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Zusammenfassung

Inklusion erfordert neue Organisationsstrukturen in Schule und Unterricht. Integrationshelfer/innen sind
eine von auflen gesteuerte personelle Ressource, die im gemeinsamen Unterricht sehr unterschiedlich
eingesetzt wird. Diese Studie geht der Frage nach, ob Schulen unterschiedlich mit dieser Ressource um-
gehen je nachdem, welche Inklusionskultur realisiert wird. Der Zusammenhang zwischen dem Entwick-
lungsstand einer Schule in Bezug auf Inklusion und dem Verhalten der Integrationshelfer/innen im ge-
meinsamen Unterricht wurde in 61 Unterrichtssequenzen aus 22 Schulen untersucht. Es zeigte sich, dass
in der Inklusion weiter fortgeschrittene Schulen Integrationshelfer/innen signifikant hdufiger als auf die
gesamte Lerngruppe bezogene Ressource einsetzten als Schulen mit wenig inklusiver Schulkultur.
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Personal Assistant or Assistant Teacher: The Role of Special Needs Assistants. The Relationship between
Acting in School and Inclusive School Development

Abstract

Inclusion requires specific organizational structures in school and classes. Special needs assistants are an
external personal resource, which is deployed in classes differently. This study examines the question
whether schools employ special needs assistants according to their inclusive culture. The relationship be-
tween a school’s developmental progress towards inclusion and the activity of special needs assistants in
class were examined in 61 class observations from 22 schools. Results show that further developed
schools deployed special needs assistants more often as a resource for the entire group instead of a re-
source for an individual student.

Keywords: Inclusion, Individual Case Support, Multi-professional Cooperation

1 Einleitung und Fragestellung

Die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention in Deutschland hat seit 2009 neue
Herausforderungen fiir Schulen mit sich gebracht. Inklusive Schulen sind stirker als
Schulen ohne Inklusion dadurch geprégt, dass unterschiedliche pddagogische Professio-
nen dort tétig sind (vgl. Ziegler/Richter/Hollenbach-Biele 2016). Spitestens mit der Auf-
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nahme eines Kindes mit einem sonderpddagogischen Forderbedarf andern sich sowohl die
Anforderungen als auch die Rahmenbedingungen fiir den Unterrichtsalltag einer Schul-
klasse. Inwieweit sich darauthin alle Beteiligten (Lehrer/innen, Schulleitung, Sonderpé-
dagog/innen, Eltern, Schiiler/innen, u.a.) auf den gemeinsamen Unterricht einstellen, wie
zusitzliche Ressourcen auf Schul- und Unterrichtsebene genutzt werden und wie der Un-
terricht gestaltet wird, féllt aktuell sehr unterschiedlich aus (vgl. Lambrecht u.a. 2016).
Wihrend die interprofessionelle Kooperation zwischen Fachlehrer/innen und Sonderpé-
dagog/innen im Kontext inklusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung haufig im Fokus
wissenschaftlicher Arbeiten steht (vgl. Werning/Arndt 2013), liegen zur Rolle der Integra-
tionshelfer/innen bisher kaum Untersuchungen vor (vgl. Heinrich/Liibeck 2013, S. 1). Ge-
rade die Integrationshelfer/innen, die Kindern mit sonderpddagogischem Forderbedarf die
Teilhabe am Schulleben sichern sollen, zdhlen jedoch als zusétzliche personelle Res-
source zu den strukturellen und deutlich sichtbaren Anderungen, die mit der Etablierung
des gemeinsamen Unterrichts einhergehen. Wie sie im Unterricht und auerhalb des Un-
terrichts agieren, diirfte fiir das Gelingen des gemeinsamen Unterrichts, fiir den Erfolg
von Inklusion, bedeutsam sein. Der Erfolg ist nicht allein abhingig von der Person
des/der Integrationshelfers/in, sondern auch vom Einsatz und Aufgabengebiet dieser Per-
son, also deren Handeln in Abhéngigkeit zu den anderen Akteur/innen (z.B. Leh-
rer/innen). Die Eingliederungshilfe, deren Gewéhrung aktuell nach SGB VIII und SGB
XII geregelt und aus dem individuellen Bedarf des Kindes/des Jugendlichen begriindet ist,
soll die weitestgehend selbststédndige Teilhabe an der Gemeinschaft ermoglichen. ,, Be-
sondere Aufgabe der Eingliederungshilfe ist es, eine drohende Behinderung zu verhiiten
oder eine Behinderung oder deren Folgen zu beseitigen oder zu mildern und die behin-
derten Menschen in die Gesellschaft einzugliedern. Hierzu gehort insbesondere, den be-
hinderten Menschen die Teilnahme am Leben in der Gemeinschaft zu erméglichen oder
zu erleichtern, ihnen die Ausiibung eines angemessenen Berufs oder einer sonstigen an-
gemessenen Tdtigkeit zu ermoglichen oder sie so weit wie moglich unabhdngig von Pflege
zu machen* (SGB XII, §53, Abs. 2). Zu den Leistungen der Eingliederungshilfe zdhlt nach
SGB XII, §54, Abs. 2: , Hilfen zu einer angemessenen Schulbildung, insbesondere im
Rahmen der allgemeinen Schulpflicht und zum Besuch weiterfiihrender Schulen ein-
schliefflich der Vorbereitung hierzu,; die Bestimmungen iiber die Ermoéglichung der
Schulbildung im Rahmen der allgemeinen Schulpflicht bleiben unberiihrt .

Erwachsene Personen, die in den letzten Jahren iiber gewéhrte Eingliederungshilfe
beschéftigt waren, wurden als Integrationshelfer/innen, Schulbegleiter/innen, Schulassis-
tent/innen oder Unterrichtshelfer/innen bezeichnet. (zur Begriffsvielfalt vgl. Knuf 2013, S.
93). Zum Einsatz von Integrationshelfer/innen, wie sie in diesem Artikel durchgéngig be-
zeichnet werden sollen, gibt es zwar einige wenige theoretische Ausfiihrungen, Berichte
iiber Praxiserfahrungen und intern erarbeitete Konzepte von Amtern und Behorden (z.B.
QuaSI-Projekt in Thiiringen'), jedoch kaum empirische Befunde.

Wie Integrationshelfer/innen derzeit ihren Auftrag umsetzen, ist abhéngig von der In-
terpretation der Gesetze durch Behorden, Lehrer/innen und Eltern nicht zuletzt von den
Integrationshelfer/innen selbst und féllt hochst unterschiedlich aus (vgl. Sasse u.a. 2013).
Es ist also durchaus denkbar, dass eine erwachsene Person, die die Teilhabe an der Ge-
meinschaft fordern soll, im Schul- und Unterrichtsalltag die iberwiegende Zeit direkt ne-
ben dem Kind, dem die Eingliederungshilfe zu Gute kommen soll, zu finden ist. Dass ein
derartiges Handeln eher zu Stigmatisierungsprozessen fiihrt, Ausgrenzung aus der Klas-
sengemeinschaft fordert und das Kind zur Unselbststdndigkeit erzieht, 14sst sich theore-
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tisch begriinden (vgl. Theorie der erlernten Hilflosigkeit von Seligman 1979) und wird
empirisch durch Schiilerbefragungen (vgl. Scholer 2002) und Unterrichtsstudien (vgl.
Sturm 2013; 2014) belegt. Welches Kind oder welcher Jugendliche méchte unter stindi-
ger Beobachtung eines Erwachsenen stehen? Wie kann ein/e Schiiler/in lernen, nach Hilfe
zu fragen, wenn die Hilfe immer gegeben ist, solange der/die Integrationshelfer/in im
Dienst ist?

Im Rahmen der vorliegenden Analyse beschéftigen wir uns mit den Tatigkeiten der
Integrationshelfer/innen wéhrend des Unterrichts. Ziel ist, zu untersuchen, wie Schulen
die zusitzliche personelle Ressource der Eingliederungshilfe einsetzen und ob sich Unter-
schiede in der Art des Einsatzes je nach dem Entwicklungsstand der Schule auf dem Weg
zu Inklusion erkennen lassen. Die Beantwortung dieser Frage hat eine hohe Relevanz fiir
die Praxis im Schulalltag.

2 Theorie und Forschungsstand

2.1 Eingliederungshilfe und Kooperation im inklusiven Unterricht

Bei Dworschak (2010; 2012) finden sich die wenigen existierenden, teils empirischen
Analysen zu Rollenverteilungen, Einsatzgebieten und Qualifikationen von Integrations-
helfer/innen zusammenfassend dargestellt. Heinrich/Liibeck (2013) untersuchen cher das
Feld der Kooperation zwischen Lehrer/innen und Sonderpiddagog/innen im inklusiven
Unterricht, nehmen dabei aber auch die Integrationshelfer/innen, als ,,Nicht-Professio-
nelle” oder ,,Paraprofessionelle” mit in den Fokus. Sie problematisieren die hiufig feh-
lende padagogische Qualifikation der Integrationshelfer/innen fiir ihre Rolle als Assis-
tent/innen im Unterricht, stellen aber gleichzeitig fest, dass insgesamt der Kenntnisstand
iiber die Qualifikationen von Integrationshelfer/innen unzureichend ist. In Bezug auf das
Handlungsfeld der Integrationshelfer/innen finden Heinrich/Liibeck (2013) und Dwor-
schak (2012) vor allem eine durch die Gesetzeslage bedingte Einzelzuordnung der Integ-
rationshelfer/innen zu einem Kind. Auf den individuellen Rollenkonflikt der Integrations-
helfer/innen im Unterricht, die zwar als Einzelfallhilfe aus dem Bedarf eines Kindes be-
griindet werden, die aber Schiiler/innen nicht aus der Gleichaltrigen-Gruppe ausschlielen
mochten, macht Schdler (2002) aufmerksam. Zudem wird deutlich, dass der Handlungs-
spielraum im Unterricht wesentlich durch die jeweiligen fiir den Unterricht verantwortli-
chen Lehrer/innen geprigt wird. Kritisch wird gesehen, ob ,,Nicht-Professionelle” ohne
padagogische Qualifizierung die Komplexitit der beruflichen Rolle reflektieren und ent-
sprechend padagogisch agieren konnen (vgl. Heinrich/Liibeck 2013). Zu der padagogi-
schen Frage bezieht auch Knuf (2013) in seinem Artikel ,,Von der Schulbegleitung zum
Teilhabemanagement™ Stellung und fordert gleichzeitig, ,,[e]ine zeitnahe Umsetzung ei-
nes im Sinne der Integration/Inklusion definierten Teilhabemanagements in der inklusi-
ven Schule®, welches ein ,,von der Logik der Praxis geleitetes Vorhaben sein miisse [...]*
(S.97).

Heinrich/Liibeck (2013, S. 95) und Dworschak (2010) arbeiten eine Vielfalt an For-
schungsdesideraten beziiglich der Rolle der Integrationshelfer/innen heraus, dazu gehéren
aus einer padagogischen Perspektive u.a. deren Einfluss auf Interaktionen im Unterricht
und ihre Wirksamkeit fiir die Entwicklung der Schiiler/innen, sowie aus einer strukturel-
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len Perspektive Fragen beziiglich der Qualifizierung, Professionalisierung und der Tétig-
keitsbereiche. Moser (2013) fordert Untersuchungen beziiglich der ,,Unterrichtskulturen
in inklusiven Settings (Unterrichtsskripts, Kommunikations- und Interaktionsmuster),
ebenfalls unter Bezug auf deren Effekte auf Schiiler/innenleistungen und Klassenklima“
(S. 143). An dieser Forschungsliicke kniipft die vorliegende Analyse an, indem sie unter
einer padagogischen Perspektive untersucht, ob Integrationshelfer/innen neben Leh-
rer/innen im Unterricht eher mit einzelnen Schiiler/innen oder mit Gruppen von Schii-
ler/innen interagieren.

2.2 Behinderung, Inklusion und Entwicklungsstand schulischer Inklusion

In Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention wird das Recht auf Bildung fiir alle
Menschen, mit oder ohne Behinderung, festgeschrieben und damit ist die rechtliche
Grundlage fiir ein inklusives Bildungssystem gegeben (vgl. UN-BRK 2008). Zum Begriff
Behinderung gibt es unterschiedliche Definitionen, die wiederum verschiedene Ansitze
fiir ein inklusives Schulsystem zulassen. Ein zusammenfassender Uberblick findet sich
bei Biewer/Schiitz (2016, S. 124), die darauf verweisen, dass der inklusiven Padagogik
immer das soziale Modell der Behinderung und nicht das medizinische als Grundlage
diente. Dies wird auch in Artikel 1 der UN-Behindertenrechtskonvention zur Definition
von Behinderung deutlich: ,,Zu den Menschen mit Behinderungen zéhlen Menschen, die
langfristige korperliche, seelische, geistige oder Sinnesbeeintrichtigungen haben, welche
sie in Wechselwirkung mit verschiedenen Barrieren an der vollen, wirksamen und gleich-
berechtigten Teilhabe an der Gesellschaft hindern kénnen.* (UN-BRK 2008). In Ankniip-
fung an dieses Verstidndnis beziechen wir uns fiir die vorliegende Studie auf den syste-
misch-0kologischen als einen weiten Behinderungsbegriff. Speck (2003, S. 272 ff.) defi-
niert in diesem Sinne Behinderung als Ergebnis einer fehlenden Passung zwischen Be-
diirfnissen des Individuums und dem Kontext/seiner Umgebung. Um individuelle Bediirf-
nisse zu konkretisieren, kniipfen wir an die Selbstbestimmungstheorie der Motivation von
Deci und Ryan (1985) an, in der die Bediirfnisse ,,nach Kompetenz und Wirksamkeit
(competence), [...] nach Autonomie und Selbstbestimmung (autonomy), [...] nach Ein-
gebundenheit bzw. Zugehdrigkeit (relatedness) als menschliche Grundbediirfnisse for-
muliert werden (Rohlfs 2011, S. 98). Konnen diese Grundbediirfnisse nicht befriedigt
werden auf Grund der Umgebungsgestaltung eines Individuums, kdnnen wir davon spre-
chen, dass ein Mensch behindert wird. Damit riickt der Fokus weg vom Defizit des Indi-
viduums hin zu seinen Bediirfnissen, deren Begegnung und Befriedigung. Sasse und Lada
formulieren eine Definition von Inklusion, die diese drei Bediirfnisse einbezieht: , ,Inklu-
sion ist [...] ein Transformationsprozess, in dem durch Teilhabe statt durch Fiirsorge die
Verankerung in der eigenen Generation ermoglicht wird®, und zwar ,,so, dass sehr unter-
schiedlich kompetente Kinder und Jugendliche gemeinsam aufwachsen und sich als zuge-
horig erleben kénnen. Schulische Inklusion ist deshalb nicht die Verankerung in separie-
rende Hilfesysteme, in denen erwachsene Professionelle fordern® (Sasse/Lada 2014). In
dieser Definition von Inklusion wird eine zentrale Forderung an das Schulsystem gestellt
— Schiiler/innen sollten die Mdglichkeit haben, am allgemeinen Schulleben teilzunehmen
und nicht in exkludierenden Fiirsorgesystemen zu verweilen, in denen sie vor allem von
erwachsenen professionellen Akkteur/innen abhingig sind. Dadurch soll den Schii-
ler/inne/n ermoglicht werden, sich zunehmend als selbstbestimmt und kompetent in einer



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 1-2017, S. 35-47 39

sozial akzeptierenden Umgebung zu erleben, in der es fiir Gleichaltrige selbstversténdlich
ist, aktuelle Bediirfnisse nach Unterstiitzung zu erkennen und im Rahmen ihrer Mdoglich-
keiten Hilfe anzubieten. Damit riickt eine explizite Forderung fiir die Gestaltung des ge-
meinsamen Unterrichts in den Vordergrund. Nicht nur die Sonderpiddagog/innen, sondern
auch die Integrationshelfer/innen erhalten die Verantwortung fiir ein Aufgabenspektrum,
das nicht vorrangig die Kompensation von individuellen Defiziten durch professionelle
FordermaBBnahmen beinhaltet, sondern die Forderung der Teilhabe von Schiiler/innen am
Schulalltag und an Bildung. Knuf' (2013) formuliert diese Forderung wie folgt: ,,Die Un-
terstiitzung in Form einer Einzelfallhilfe wird aufgeldst und die Unterstiitzung des gesam-
ten Klassenverbandes im Hinblick auf eine Teilhabe aller an Bildung riickt in den Mittel-
punkt™ (S. 94). Was das konkret fiir das Handeln der Integrationshelfer/innen auf Unter-
richtsebene bedeutet, ist jedoch offen.

Allgemein bekannte Merkmale guten Unterrichts wie kognitive Aktivierung, wert-
schitzender Umgang, Strukturierung (vgl. Helmke 2009) haben fiir den Unterricht in hete-
rogenen Lerngruppen ebenfalls Giiltigkeit (Wilbert/Bornert 2016). Dazu kommen noch
weitere Aspekte, die inklusiven Unterricht auszeichnen: Handlungsorientierung, Partizi-
pation der Schiiler/innen, kommunikatives Lernen, hdufiges Wechseln der Sozialformen,
was sowohl individuelles als auch ein Lernen unterschiedlich kompetenter Schiiler/innen
miteinander erlaubt, Férderung aller im Klassenraum (Klemm/Preuss-Lausitz 2011, S. 43;
Werning/Avci-Werning 2015, S. 84). Diese Prinzipien sind in der vorliegenden Studie ei-
ne Grundlage fiir die Entwicklung eines Indikators auf Unterrichtsebene fiir den Entwick-
lungsstand der Umsetzung schulischer Inklusion. Andere Ansitze der Evaluierung des
Entwicklungsstandes von Schulen beziiglich Inklusion beziehen weitere Aspekte von
Schule ein. Zum Beispiel ist der ,,Index fiir Inklusion ein Orientierungsrahmen fiir die
Entwicklung einer inklusiven Schul- und Unterrichtskultur mit dem Schwerpunkt auf
Schulkultur (vgl. Booth/Ainscow 2003). Ahnlich ist das Aargauer Bewertungsraster (vgl.
Landwehr 2012) ausgerichtet. Beide Instrumente eignen sich zur Selbstreflexion und als
Handlungs- und Entwicklungsorientierung fiir Schulen. Sie betonen die Notwendigkeit
der Wertschétzung von Heterogenitét, sehen in der Schulleitung einen zentralen Motor fiir
die Entwicklung einer inklusiven Schulkultur und stellen Kooperation zwischen den pé-
dagogisch Professionellen als Besonderheit heraus. Schlielich existiert der statistische
Ansatz iiber die zahlenmdBige Verteilung von Schiiler/innen mit sonderpddagogischen
Forderbedarf auf unterschiedliche Schulen (vgl. Klemm 2013). Damit konnen allerdings
keine Aussagen iiber die Qualitét der sozialen Inklusion bzw. iiber die alltdgliche Umset-
zung in Schul- und Unterrichtskultur getroffen werden.

Bisher liegt also kein einheitliches Indikatorensystem fiir die Qualitét schulischer In-
klusion vor, es existieren aber diverse Ansitze zur Einschitzung des Entwicklungsstandes
von Inklusion an Schulen. Im vorliegenden Forschungsprojekt haben wir uns auf eine
okosystemische Betrachtung (vgl. Bronfenbrenner 1981) der individuellen Schule mit den
verschiedenen Ebenen der Schulkultur, der Schulleitung, der Mitbestimmung des Kolle-
giums, der unterrichtlichen Strukturen und Praktiken (vgl. Dyson 2010) konzentriert. Wir
nehmen an, dass mit zunehmend fortgeschrittenem Entwicklungsstand der Schule in Be-
zug auf Inklusion, die sich in Anerkennung von Verschiedenheit und hoher padagogischer
Flexibilitdt im Umgang mit individuellen Bediirfnissen duflert, die Zustidndigkeit der In-
tegrationshelfer/innen im Unterricht im Sinne von Knuf (2013) auf die gesamte Lerngrup-
pe ausgedehnt wird und weniger die Zustindigkeit beim Einzelfall bleibt. Diese Hypothe-
se soll in der vorliegenden Arbeit {iberpriift werden.
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Auf Basis vorwiegend unterrichtsbezogener Kriterien wurden alle am Forschungspro-
jekt beteiligten Schulen umfassend evaluiert. Mit Hilfe von qualitativen Daten (Interviews
mit Schulleitungen, Lehrkriften, Sonderpddagog/innen, Schiiler/innen, Eltern, Schul-
amtsmitarbeiter/innen und Vertreter/innen der Stadtverwaltung) und quantitativen Daten
(Unterrichtsbeobachtungen, Lehrer/innen- und Sonderpddagog/innenfragebogen) konnte
der Entwicklungsstand des inklusiven Unterrichts jeder Schule individuell und umfassend
bestimmt werden.

3 Methodisches Vorgehen

Datengrundlage

Im Rahmen des Forschungsprojekts ,,Expertise zum Gemeinsamen Unterricht in der Stadt
Jena* (Laufzeit: 2011 bis 2014) wurden im Zeitraum von Mérz bis Juni 2013 Unterrichts-
beobachtungen an 26 Schulen verschiedener Schularten durchgefiihrt. Hierfiir wurde in
Anlehnung an Schdfer (1991) ein strukturierter Beobachtungsbogen mit geschlossenen
und offenen Items entwickelt. Der Unterrichtsbeobachtungsbogen umfasst Kategorien wie
Raumgestaltung, Sozialform der Schiiler/innen, Tatigkeiten der Schiiler/innen, der Leh-
rer/innen, ggf. der Sonderpddagog/innen, ggf. der Integrationshelfer/innen und Differen-
zierungsformen. Der Fokus der Beobachtungen lag auf objektiv zu erfassenden Merkma-
len, wie z.B. Raumsituation (traditioneller Klassenraum, Fachraum vs. vorbereitete Lern-
umgebung) oder Sozialform (Einzelarbeit, Kleingruppenarbeit, etc.). Da fiir diese Merk-
male keine hohe Expertise und Bewertungszeit bendtigt wird, handelt es sich bei dieser
Methode um ein ,,niedrig-inferente[s] Verfahren™ (Helmke 2009, S. 288). Um mdglichst
viele Unterrichtssituationen erfassen zu kdnnen, wurden an jeder Schule jeweils 12 Be-
obachtungssequenzen a 20 Minuten erhoben. Eine Beobachtungszeit von 20 Minuten pro
Unterrichtssequenz war ausreichend, um einen Einblick in Unterrichtsstrukturen sowie
den Einsatz und die Tétigkeiten von Integrationshelfer/innen zu erlangen. In der Regel
wurden jeweils unterschiedliche Lehrer/innen und verschiedene Klassen beobachtet, in-
dem nach jeweils 20 Minuten der Wechsel des Raumes durch die jeweilige Beobachterin
erfolgte. Aus dem Gesamtdatensatz mit 243 Beobachtungssequenzen (von 26 Schulen)
wurden die Unterrichtssituationen mit anwesenden Integrationshelfer/innen herausgefil-
tert (n = 61). Die Beobachtungssituationen mit anwesenden Integrationshelfer/innen
stammen aus 8 Grundschulen, 8 Gemeinschaftsschulen, 3 Gesamtschulen und 3 Gymna-
sien. In der Tabelle 1 ist erkennbar, wie sich die Beobachtungssequenzen mit anwesenden
Integrationshelfer/innen auf die Schularten verteilen.

Tabelle 1. Anzahl der Beobachtungssequenzen nach Schularten

Grundschule Gemeinschafts- Gesamtschule Gymnasium Gesamt
schule
32 17 7 5 61

In welchen Klassenstufen die Untersuchung durchgefiihrt wurde, wird in Tabelle 2 darge-
stellt. 42 Beobachtungssequenzen stammen aus Grundschulklassen (in Thiiringen bis
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Klasse 4); 14 Sequenzen aus Klassen in weiterfiihrenden Schulen. 24 Beobachtungen fan-
den in altersgemischten Lerngruppen (iiber zwei bis vier Jahrgiinge) statt. Dies weist auf
reformpéddagogische Ansétze in Verbindung mit einem bewussten Umgang mit Heteroge-
nitit in den Konzepten der jeweiligen Schulen hin.

Tabelle 2: Héaufigkeit der Klassenstufen der beobachteten Sequenzen

Klassenstufen Anzahl der beobachteten
Sequenzen

Grundschule 1 4
2 5

3 5

4 8

1-2 6

1-3 4

1-4 6

3-4 4

4-5 1

4-6 2

Weiterfihrende Schule 5 1
6 3

7 6

8 3

5-6 1

Fehlende Angabe - 2

Tabelle 3 zeigt eine Ubersicht iiber die Unterrichtsficher, in denen die Beobachtungen
durchgefiihrt wurden. Das Spektrum der Unterrichtsfiacher ist breit, der Anteil der
,Hauptfacher” ist hoch. 10 Sequenzen wurden ,Freiarbeit zugeordnet: , Freiarbeit™ ist
cher ein Unterrichtsformat als ein Unterrichtsfach. Auch dies ist ein Hinweis auf explizit
reformorientierte Schul- und Unterrichtskonzepte in einigen Schulen in der Stichprobe.

Tabelle 3: Unterrichtsfacher der beobachteten Sequenzen

Unterrichtsfach Anzahl der beobachteten Sequenzen

Facherlbergreifender Grundschulunterricht 10
(Deutsch, Mathematik, Heimat- & Sachkunde)

Deutsch

Mathematik

Heimat- & Sachkunde

Fremdsprachen (Englisch, Franzésisch, Russisch)

Freiarbeit 1
Gesellschaftswissenschaften (Geographie, Geschichte)

Kunst, Musik, Werken

Sonstiges (Physik, Studienzeit, Stamm, Sport)

Fehlende Angabe

OO WN=20MNNO®

Diese Beobachtungssequenzen bilden die Datengrundlage fiir die weitere Analyse. Die
Tatigkeiten der Integrationshelfer/innen wurden wéhrend der Beobachtungen mittels
Feldnotizen/offenen Formulierungen festgehalten. Dabei stand im Vordergrund, wie und
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wie vielen Schiiler/innen sich der/die Integrationshelfer/in widmet. Diese Notizen wurden
systematisiert und in SPSS eingegeben. Es wurde die Variable Bezug des/der Integrati-
onshelfers/in (IH-Bezug) gebildet (Auspragungen: Einzelbezug, Mischform oder Grup-
penbezug). Hat sich der/die Integrationshelfer/in vorwiegend (d.h. die {iberwiegende Zeit
der Beobachtungssequenz) mit einer/m Schiiler/in beschiftigt, so trifft der Einzelbezug
zu. Die Mischform besagt, dass der/die Integrationshelfer/in sich sowohl einer/m Schii-
ler/in gewidmet hat, als auch der gesamten Gruppe, und im Gruppenbezug war der/die In-
tegrationshelfer/in vorwiegend mit mehreren Schiiler/innen beschéftigt. Gleichzeitig wur-
de beobachtet, ob es den Schiiler/innen, in Abhingigkeit von der Téatigkeit der Integrati-
onshelfer/innen mdglich war, miteinander zu interagieren. Im Einzelbezug ist dies nicht
moglich, in der Mischform teilweise und im Gruppenbezug koénnen die Schiiler/innen
auch untereinander interagieren. Die Beispiele der folgenden Tabelle 4 verdeutlichen die
Kategorien.

Tabelle 4: Erlauterungen der Kategorien der IH-Variable

Kategorie Definition Beispiele

Einzelbezug Integrationshelfer widmet sich tiber die Dauer ,Begleitung eines Schilers mit Férder-
der Beobachtung einem Schiiler. Der Schiiler schwerpunkt ESE beim Einzelsport,
interagiert mit dem Integrationshelfer, nicht ,Sitzt neben Schiilerin am Tisch & hilft*,

mit anderen Schiilern ,Sitzt neben Schiiler & diszipliniert ihn“
Mischform Der Integrationshelfer widmet sich Gber die ,Sitzt neben Schilerin mit Epilepsie & un-
Dauer der Beobachtung sowohl einem als terhalt sich auch mit anderen Schi-
auch mehreren Schilern. ler/innen®, ,unterstitzt zwei Schiiler”
Gruppenbezug Integrationshelfer widmet sich tber die Dauer ,sitzt hinten & geht zu einzelnen Schi-
der Beobachtung mehreren Schilern. Die lern®, ,geht umher & beantwortet Fragen
Schiler interagieren untereinander. einzelner”, ,Worterbuch spielen fir ande-
re Kinder”

Um den Entwicklungsstand der teilnehmenden Schulen beziiglich Inklusion einzuordnen,
fand ein Expertenrating auf der Basis aller zur Verfiigung stehenden Daten zu einer Schu-
le statt. Die Daten der Schule wurden gewonnen durch: 1. Leitfadengestiitzte Interviews
mit Schulleitung, Lehrkréften, Sonderpddagog/innen und Integrationshelfer/innen zur
Fragen der Schulkultur und Unterrichtspraxis, 2. Unterrichtsbeobachtungen in Bezug auf
die Prinzipien guten gemeinsamen Unterrichts (vgl. Wilbert/Bornert 2016), 3. schulstatis-
tische Daten iiber Anteile von Kindern mit sonderpddagogischem Forderbedarf in den
Schulen im Vergleich zur jeweiligen Schulart im Ort, 4. Analysen der Schulkonzepte,
Leitbilder und Internetauftritte. Jede Schule wurde anhand von sieben gleich gewichteten
Merkmalen einer der drei Entwicklungsgruppen Anfinger, mittlerer Entwicklungsstand
und Fortgeschrittene zugeordnet. ,,Anfanger sind dadurch gekennzeichnet, dass sie kei-
nes der Merkmale inklusiver Schule aufweisen. Sie werden im Vergleich mit anderen
Schulen ihrer Schulart von unterdurchschnittlich vielen Schiiler/innen mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf besucht (1). Weiterhin sprechen diese Schulen in ihren Konzepten
den Umgang mit der Heterogenitdt ihrer Schiilerschaft nicht explizit an (2), sie vertreten
einen eindimensional kognitiven Leistungsbegriff mit Betonung der sozialen Bezugsnorm
(3). SchlieBlich wird Unterricht nicht gemeinsam von Regellehrkriaften und Sonderpada-
goge/innen vor- und nachbereitet (4). Auch herrscht Forderung in der Regel in exklusiven
Settings vor (5). Die Gestaltung der Fach- und Klassenrdume ist in Bezug auf Zuging-
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lichkeit der Lernmaterialen (6) und Sitzordnung (7) eher auf lehrerzentrierten Unterricht
ausgerichtet, der auch in den Unterrichtsbeobachtungen am hiufigsten dokumentiert wird.
Fortgeschrittene Schulen zeigen alle sieben Merkmale inklusiver Schule. Sie werden von
iiberdurchschnittlich vielen Schiiler/innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf be-
sucht (1). In den Schulkonzepten wird bereits auf Heterogenitit explizit eingegangen und
konkrete Maflnahmen zum konstruktiven Umgang damit benannt (2). Der Leistungsbe-
griff schlieBt soziale Entwicklung neben dem kognitiven Aspekt ein und betont die indi-
viduelle Bezugsnorm (3). Unterricht wird im Team von Regellehrkréiften und Sonderpi-
dagog/innen geplant und reflektiert (4), Férderung findet meist in der Klasse durch diffe-
renzierte Aufgabenstellung statt (5). Die Gestaltung der Fach- und Klassenrdume ermog-
licht durch Zugénglichkeit der Lernmaterialien eine grofere Selbststéndigkeit des Lernens
(6) und begiinstigt durch die Sitzordnung sowohl individuelles als auch Lernen in Grup-
pen (7). Schulen, die dem mittleren Entwicklungsstand zugeordnet wurden, zeigen zwi-
schen einem und sechs Merkmalen einer inklusiven Schulkultur.

Von insgesamt 26 Schulen konnten an 22 Unterricht mit anwesenden Integrationshel-
fer/innen beobachtet werden. Sie verteilen sich nach diesen Kriterien folgendermalen: elf
Schulen weisen einen niedrigen Entwicklungsstand (,,Anfinger) auf, sieben Schulen ei-
nen mittleren Entwicklungsstand, vier Schulen einen fortgeschrittenem Entwicklungs-
stand.

Sollte unsere Hypothese zutreffen, wére der Gruppenbezug in weiter entwickelten
Schulen héufiger vorzufinden als in der Gruppe der ,,Anfinger”. Der Zusammenhang
zwischen Entwicklungsstand und Schiiler/innenbezug der Integrationshelfer/in wurde mit
Hilfe einer Kreuztabelle berechnet.

4 Ergebnisse

Nach der Berechnung der Kreuztabelle ergaben sich die in Tabelle 5 dargestellten Ergeb-
nisse.

Tabelle 5: Integrationshelferbezug und Entwicklungsstand der Schule

Integrationshelferbezug
in absoluten und relativen Haufigkeiten (n=61)

Einzelbezug Mischform Gruppenbezug
Entwicklungsstand ~ Anfénger 6 14 4
der Schule 25,0% 58,3% 16,7%
Mittelgruppe 2 10 8
10,0% 50,0% 40,0%
Fortgeschritten 0 10 7
0,0% 58,8% 41,2%

Bei der Betrachtung der Ergebnisse ist zu erkennen, dass die Mischform des Schiilerbe-
zugs in allen drei Entwicklungsstadien der Schulen anteilig mit 50,0% bis 58,8% dhnlich
hiufig vorzufinden ist. Das heiflit in mindestens der Hélfte der Beobachtungssequenzen
jeder Entwicklungsgruppe der Schulen widmen sich Integrationshelfer/innen sowohl ein-
zelnen, als auch mehreren Schiiler/innen.
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Die Hiufigkeiten des Einzelbezugs und des Gruppenbezuges zeigen jedoch stirkere
Tendenzen in verschiedene Richtungen. Der reine Einzelbezug ist mit 25% am héufigsten
bei den Schulen zu finden, die zum Erhebungszeitpunkt am Anfang der Entwicklung ei-
ner inklusiven Unterrichtskultur standen und damit als ,,Anfianger* eingruppiert worden
sind. Auffillig ist, dass der reine Einzelbezug bei den fortgeschrittenen Schulen {iberhaupt
nicht vorzufinden ist. Beim Gruppenbezug kehren sich diese Haufigkeiten um. Die fort-
geschrittenen Schulen setzen ihre Integrationshelfer/innen am héufigsten mit 41,2% im
Gruppenbezug ein. Auch in den Beobachtungssequenzen der Schulen der Mittelgruppe
waren die Integrationshelfer/innen haufig (40%) im Gruppenbezug zu beobachten. Die
beiden letztgenannten Schularten bevorzugten im Rahmen der Beobachtungen den Grup-
penbezug zum Einzelbezug, wihrenddessen bei der Anfangergruppe der Einzelbezug héu-
figer als der Gruppenbezug zu finden ist. Der Chi-Quadrat-Wert von 7,804 (df = 4, p/2 =
0.0495; einseitige Testung) sichert die Beobachtung, dass sich die Schulen je nach Ent-
wicklungsstand der Inklusion tatséchlich in Bezug auf das Verhalten der Integrationshel-
fer/innen unterscheiden, statistisch ab.

5 Diskussion

Das Ziel unserer Studie war es, den Forschungsstand zur Rolle von Integrationshel-
fer/innen im gemeinsamen Unterricht unter paddagogischer Perspektive zu erweitern. Ori-
entiert am okosystemischen Ansatz, der erfolgreiche Entwicklung als Folge einer Passung
zwischen individuellen Bediirfnissen und Angeboten des sozialen Kontextes betrachtet,
postulierten wir, dass Schulen, je nachdem wie weit sie sich der Beriicksichtigung von
Heterogenitit und der Verdnderung von Unterricht gedffnet hatten, auch mit der Res-
source Integrationshelfer/in flexibel umgehen wiirden. Die Ergebnisse zeigen tatséchlich,
dass mit einer stark ausgepragten inklusiven Schul- und Unterrichtskultur der an der Stu-
die beteiligten Schulen die Orientierung der Integrationshelfer/innen in ihrem Handeln auf
die Gruppe der Schiiler/innen einhergeht. In weniger weit entwickelten Schulen ist dage-
gen der Einzelbezug noch haufig zu beobachten. Allerdings ist der Gruppenbezug in An-
sdtzen oder zumindest die Mischform bei den Schulen, die am Anfang stehen, auch zu
verzeichnen. Damit ist das Potenzial gegeben, Kinder in der eigenen Generation zu ver-
ankern und nicht von auf Fiirsorge basierenden Hilfesystemen abhéngig zu machen (Sas-
se/Lada 2014). Es ist anzunehmen, dass die Person der/des Integrationshelfers/in im
Gruppenbezug der Interaktion zwischen den Schiiler/innen weniger im Wege steht, als
dies im Einzelbezug der Fall ist. Das Exklusionsrisiko sinkt damit fiir einzelne Schii-
ler/innen. Zudem besteht fiir den/die Integrationshelfer/in die Moglichkeit, soziale Inklu-
sion durch eine Einwirkung auf eine Schiilergruppe aktiv zu begiinstigen.

Im Rahmen der Beobachtungen wurde auch der aktive Ausschluss von Integrations-
helfer/innen durch die verantwortliche Lehrperson aus dem Unterrichtsgeschehen erlebt.
Diesen Integrationshelfer/innen war es nur moglich, im Einzelbezug, teilweise rdumlich
separiert, zu arbeiten. Damit bleiben nicht nur die zusitzlichen personellen Ressourcen
ungenutzt, sondern begiinstigen zudem die soziale Exklusion einzelner Schiiler/innen. An
diesem Punkt zeigt sich, wie bedeutend die multiprofessionelle Kooperation des Personals
und die Offenheit der einzelnen Akteure fiir die Verdnderung des Unterrichts fiir den Er-
folg von Inklusion ist (vgl. Werning/Avci-Werning 2015).
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Die Ergebnisse sind vielversprechend, allerdings hat die Studie auch Grenzen. Die
Stichprobe ist klein, daher kdnnen fiir die einzelnen Schularten keine statistisch abzusi-
chernden Aussagen zum Zusammenhang zwischen dem Einsatz von Integrationshel-
fer/innen und dem Entwicklungsstand der Schulkultur getroffen werden. Zudem ent-
stammen die Schulen nur einer Kommune, die dariiber hinaus bereits einen langjahrigen
und von der Politik und Praxis aktiv geforderten Prozess der Entwicklung von inklusiver
Schul- und Unterrichtskultur verzeichnen kann. Aber auch hier ist die Entwicklung eines
konkreten Rollenbildes fiir Integrationshelfer/innen noch relevant (vgl. Heinrich/Liibeck
2013). Zudem wurde in der Beobachtungsstudie lediglich die Oberfléachenstruktur von
Unterricht erfasst; es konnen keine inhaltlichen Aussagen dariiber getroffen werden, wel-
che Qualitdt das Handeln der beobachteten Integrationshelfer/innen hatte. Zukiinftig ist
geplant, das Material weiterfiihrend dahingehend zu analysieren, ob das Handeln der In-
tegrationshelfer/innen vorwiegend praktisch unterstiitzend (z.B. Material holen, organisa-
torische Aufgaben), didaktisch (z.B. Aufgaben erldutern) oder padagogisch ist (z.B. Kon-
flikte 16sen). Die Ergebnisse der Studie sind weiterhin unter der Einschrankung zu inter-
pretieren, dass keine Informationen zu den individuellen Forderbedarfen der Schii-
ler/innen erhoben wurden. In zukiinftigen Studien sollte beriicksichtigt werden, welche
individuellen Bedarfe den piddagogischen Bezug zur gesamten Lerngruppe erlauben bzw.
einschrinken. Weiterfithrende Unterrichtsbeobachtungen sollten die Interaktionsmuster
zwischen einzelnen und mehreren Schiiler/innen, Lehrer/innen und Integrationshel-
fer/innen fokussieren. SchlieBlich fehlen uns in der vorliegenden Studie Informationen
zur Ausbildung der beobachteten Integrationshelfer/innen. Die unterschiedlichen Qualifi-
kationen konnten eine Erklarung fiir die Varianz des Verhaltens dieser Gruppe zwischen
den Schulen eines Entwicklungsstandes sein. Fiir eine weiterfiihrende Untersuchung ist
geplant, in Interviews mit Integrationshelfer/innen die Qualifikationen zu erfassen und in
Verbindung mit dem beruflichen Selbstverstindnis und der Reflexion des eigenen pada-
gogischen Handelns in Schule und Unterricht zu beleuchten.

Abschlielend lésst sich feststellen, dass Integrationshelfer/innen in einem wenig defi-
nierten Tétigkeitsfeld ohne professionelle Standards arbeiten (vgl. Dworschak 2014;
Heinrich/Liibeck 2013). Dennoch kénnen Integrationshelfer/innen eine wichtige Rolle als
Unterstiitzer/innen der Lehrer/innen und Schiiler/innen im inklusiven Unterricht {iber-
nehmen. Die Untersuchung zeigt, dass die konkrete Ausgestaltung dieser Rolle im Unter-
richt vom padagogischen Konzept der jeweiligen Schule und dem Erfahrungsstand des
Lehrerkollegiums mit dem Thema Inklusion abhingig ist. Zukiinftige Entwicklungen des
Berufsbildes Integrationshelfer/in bediirfen der Professionalisierung in Bezug auf das pé-
dagogische Handeln, das die soziale Teilhabe von Kindern und Jugendlichen mit Behin-
derung in Unterricht und Schulleben fordert, sowie in Bezug auf die Kooperation zwi-
schen Lehrer/innen und Integrationshelfer/innen im inklusiven Unterricht (Knuf 2013).
Dazu miissten nicht zuletzt gesetzliche Rahmenbedingungen iiber die Zuordnung der Fi-
nanzierung und Fachaufsicht weiterentwickelt werden.

Anmerkung

1 QuaSI: Modellprojekt zur Qualifizierung von Schulbegleitern und Schaffung von Netzwerken fiir
die gelungene schulische Integration in Thiiringen. Laufzeit von 2009 bis 2012. Mehr Informationen
sind online verfligbar unter: https://www.th-erfurt.de/soz/so/lehrende/prof-dr-karl-heinz-stange/
forschung/modellprojekt-zur-qualifizierung-von-schulbegleitern/ (Stand: 15.08.2016).
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