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1 Einleitung und Zielbestimmung

Schulen gelten traditionell als Orte, an denen wenig professionelle Kooperation! und noch weniger multi-
professionelle Kooperation stattfindet (Lortie, 1975; Terhart, 1999; Weick, 1976); Lehrkrifte werden oft als
»Einzelkimpfer (Richter & Pant, 2016, S. 6) gesehen. In den letzten Jahrzehnten hat im deutschen Schul-
system ein weitreichender Verdnderungsprozess eingesetzt, dessen Ende noch nicht in Sicht ist und der
einen verstirkten Bedarf an Kooperation innerhalb der Lehrerschaft sowie mit anderen Berufsgruppen mit
sich bringt (Bauer, 2008; Baumert et al., 2013; Litje-Klose, 2011).

Ein zentraler Ausloser fiir die Reformen war der sogenannte PISA2-Schock, als sich zeigte, dass die
deutschen Schiiler/innen? im internationalen Vergleich schlechter abschnitten als erwartet und ihre Leis-
tungen zudem stark streuten (KMK, 2002). Mit dem Ziel einer Modernisierung des deutschen Schulsystems
wurden in der Folge umfassende Mafinahmen beschlossen. Dazu gehérten z. B. der Ausbau von Ganztags-
schulen, mit dem sich Erwartungen an eine bessere Férderung insbesondere leistungsschwicherer und bil-
dungsbenachteiligter Schiler/innen verbanden, und die Entwicklung von Bildungsstandards und Schuleva-
luationen (ebd.). Insgesamt ldsst sich eine Entwicklung hin zur Stirkung der Autonomie der Einzelschule
feststellen, die sich mit dem Schlagwort Schulentwicklung umschreiben lisst (Bauer, 2008). Einen Wandel
im Schulsystem bedeutet auch die Ausweitung inklusiver Beschulung. Vom Deutschen Bildungsrat schon
1973 empfohlen (siche z. B. Schneider, 2004), hat insbesondere die Ratifizierung der UN-Behinderten-
rechtskonvention im Jahr 2009 zu einer beschleunigten Umsetzung inklusiver Beschulung beigetragen, die
inzwischen in entsprechend gednderten Schulgesetzen Ausdruck findet. Die beschriebenen Entwicklungen
fithren im Zuge von Schulentwicklungsmafinahmen (etwa der Entwicklung von Schulprogrammen und der
Mitarbeit in Steuergruppen, Bauer, 2008, siche auch Rolff, 2010) zu verstirkter Kooperation innerhalb des
Lehrerkollegiums und im Rahmen von Ganztagsschulen zur Zusammenarbeit mit aullerschulischen Part-
ner/innen (Stichwort Netzwerkbildung) und einzelnen Vertreter/innen anderer Berufsgruppen (z. B. Er-
zieher/innen, Sportiibungsleiter/innen). Zur Umsetzung inklusiver Beschulung werden Forderzentren bzw.

1 Kooperation in der Schule bezieht sich in dieser Arbeit durchgingig auf professionelle Kooperation und nicht auf Kooperation
mit den Eltern, mit den Schiler/innen oder von Schiiler/innen untereinander (etwa beim kooperativen Lernen). Die Arbeit
fokussiert zudem auf Lehrkrifte an Regelschulen und auf Kooperation an Regelschulen, an denen die Anwesenheit anderer
Professionen im Vergleich zu Forderschulen, die neben Sonderpidagog/innen oftmals auch Therapeut/innen und Pfleger/in-
nen beschiftigen, keine lingere Tradition hat.

2 Fine Ubersicht iiber im Text und in den Literaturangaben verwendete einschligige Abkiirzungen findet sich im Abkiirzungs-
verzeichnis.

3 Um die doppelte Nennung einer Personengruppe zu vermeiden, wird auf eine getrennte Nennung der weiblichen und der
minnlichen Form (Schiilerinnen und Schiiler) weitgehend verzichtet und stattdessen die Schrigstrich-Variante gewihlt (Schii-
let/innen). Diese Form schlieBt weibliche und miannliche Personen ebenso wie diejenigen, die sich einer anderen oder keiner
Kategorie zuordnen, ein. Zur Wahrung der Lesbarkeit wird bei zusammengesetzten Wortern (Lehrerkooperation) nur die mas-
kuline Form verwendet, die dann generisch zu verstehen ist.
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sonderpiddagogische Lehrkrifte, die dafiir einen Teil ihrer Arbeitszeit an Regelschulen verbringen (Boban
& Hinz, 2008), einbezogen. Dass Kooperation inzwischen als Teil des Lehrerberufs gesehen wird, zeigen
die gednderten Standards fiir Lehrerbildung der Kultusministerkonferenz (KMK, 2004; siche auch Blémeke,
Reinhold, Tulodziecki & Wildt, 2004; Frey, 2014).

Im wissenschaftlichen Fachdiskurs wird schulischer Kooperation hohe Bedeutung beigemessen. Im
Schulqualititsmodell von Ditton (2000) wird Kooperation als Qualitdtsmerkmal von Schule gesehen, im
Schulentwicklungsmodell von Rolff (2010) als wichtiges Element in der Organisationsentwicklung. Von
Kooperation an Schulen werden Entlastung fir die einzelnen Lehrkrifte, eine hohere Schuleffektivitit und
innovative Impulse fir die Schulentwicklung und fiir die Professionalisierung der Lehrkrifte erwartet
(Bauer, 2008; Fussangel, 2008; Kuper & Kapelle, 2012; Steinert et al., 2006). Theoretisch diskutiert und
empirisch untersucht werden diese Annahmen vor allem in Bezug auf die Kooperation von (Regel-)Lehr-
kriften untereinander, wobei im Zuge der Ganztagsschulforschung auch verstirkt multiprofessionelle Ko-
operation in den Blick gerit (z. B. Arnoldt, 2008a, 2008b; Breuer, 2011, 2015; Dizinger, 2015; Dizinger &
Bohm-Kasper, 2012; Dizinger, Fussangel & Béhm-Kasper, 2011a; Drossel & Willems, 2014; Lehmann-
Wermser, Naacke, Nonte & Ritter, 2010; Rahm, Rabenstein & Nerowski, 2015; Reh & Breuer, 2012; Speck,
Olk & Stimpel, 2011a, 2011b; Steiner, 2013; Steiner & Tillmann, 2011; Tillmann & Willems, 2016). Koope-
ration in inklusiven Settings wird meist separat thematisiert, oft im sonder- bzw. heilpiddagogischen Fach-
diskurs, und bezieht sich vornehmlich auf die Kooperation zwischen Regellehrkriften und sonderpidago-
gischen Lehrkriften. Dabei wird Kooperation einhellig als zentraler Gelingensfaktor fiir die gemeinsame
Beschulung von Schiiler/innen mit und ohne Behinderung gesehen (z. B. Baumert et al., 2013; Boban &
Hinz, 2003; Béing, 2013; Lelgemann, Singer, Walter-Klose & Litbbeke, 2012; Liitje-Klose, 2011; Mays, 2014;
Moser & Demmer-Dieckmann, 2013) und nimmt z. B. im Index fir Inklusion (Index for inclusion), einem
international rezipierten Leitfaden zur inklusiven Schulentwicklung, eine wichtige Rolle ein (Boban & Hinz,
2003 bzw. Booth & Ainscow, 2002). Im Zusammenhang mit der Zusammenarbeit von Regellehrkriften
und sonderpidagogischen Lehrkriften werden vor allem Herausforderungen der multiprofessionellen Zu-
sammenarbeit thematisiert, wobei Aspekte der Teilung von Aufgaben und Zustindigkeiten sowie der Rol-
lenkldrung im Vordergrund stehen (z. B. Brihler, 1991; Gebhatd et al., 2014; Kron, 2012; Litje-Klose &
Willenbring, 1999; Moser, 2013; Wessel, 2005).

Relativ unbeachtet vom Kooperationsdiskurs und von der Kooperationsforschung in der Schul- und
Sonderpidagogik ist eine Akteursgruppe, die trotz kontroverser Diskussionen um die Angemessenheit ihres
Einsatzes (z. B. AGJ, 2014; Bloemer-Hausmanns, 2014; Boéing, 2013; Dworschak, 2012a; Fischer, 2011;
Keil, Baier, Friedemann & Stange, 2010; Knuf, 2013; Kopfer, 2013a, 2013b; Lindmeier & Polleschner, 2014;
Libeck, 2016b; Scholer, 2002) an vielen Schulen inzwischen fester Bestandteil ist: Schulbegleiter/innen.+
Laut dem Niedersichsischen Landesinstitut fiir schulische Qualitdtsentwicklung ist darunter ,,eine meist
langfristig eingesetzte Eingliederungshilfe® fur Schiler/innen, ,,die aufgrund ihrer Behinderung auf indivi-
duelle Unterstiitzung angewiesen sind“ (NLQ, 2016), zu verstehen. Die Malnahme Schulbegleitung wird
vom Jugend- oder Sozialamt bewilligt und in der Regel von externen Trigern durchgefiihrt. Schulbeglei-
ter/innen sind kein schuleigenes Personal und arbeiten grundsitzlich einzelfallbezogen. Thr Aufgabenbe-
reich ist auf den individuellen Bedarf des begleiteten Kindes oder Jugendlichen abgestimmt und kann ,,z. B.
Pflegehilfe, Hilfestellung im Unterricht, Unterstiitzung im sozialen und emotionalen Bereich und der Kom-
munikation® umfassen (ebd.). Die Zahl an Schulbegleitungen ist in den letzten zwei Jahrzehnten sprunghaft
gestiegen (Beck, Dworschak & Eibner, 2010; Dworschak, 2012b; Ki3gen, Franke, Ladinig, Mays & Catlit-
scheck, 2013; Lindmeier, Polleschner & Thiel, 2014). Zuriickfithren lisst sich diese Entwicklung unter an-
derem auf verinderte rechtliche Rahmenbedingungen zur schulischen Inklusion und, zusammenhingend
damit, auf die Ausweitung inklusiver Beschulung (siche hierzu z. B. Lindmeier & Polleschner, 2014).

Trotz der gestiegenen Fallzahlen und obwohl die Bemthungen um Inklusion im Schulsystem einen wei-
teren Anstieg vermuten lassen, existiert nach wie vor kein einheitliches Konzept fiir Schulbegleitung, viel-
mehr ist ,,die Ausformung dieser Titigkeit [...] historisch und regional gewachsen® (Knuf, 2013, S. 93). Es
ist weitgehend dem bewilligenden Amt Gberlassen die Aufgaben und Ziele der jeweiligen Maf3nahme fest-
zulegen, wobei die Durchfihrung in der Regel durch freie Triger Ubernommen und begleitet wird
(Dwortschak, 2010; GreB3, 2014). Da die Schulbegleitung tberwiegend im Unterricht stattfindet, kommt der
Kooperation zwischen den Lehrkriften und der Schulbegleitung eine zentrale Bedeutung zu, insbesondere

4 In der Fachliteratur hat sich der Begriff Schulbegleitung durchgesetzt, synonym verwendet werden aber auch die Begriffe In-
tegrationshilfe, Unterrichtsassistenz und Integrationsassistenz.
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der Klassenleitung des begleiteten Kindes oder Jugendlichen, die verantwortlich bleibt fiir dessen schulische
Entwicklung. Eine Herausforderung ist dabei die Definition des Zustindigkeitsbereichs von Schulbeglei-
tung. Gesetzlich ist eine strikte Trennung zwischen Aufgaben, die Schule leisten muss, und Aufgaben der
Eingliederungshilfe vorgeschrieben. Hinzu kommt, dass Schulbegleitung keine Qualifikation voraussetzt
und ein Einsatz tiber das vorgesehene Aufgabenfeld hinaus Legitimationsprobleme aufwerfen wiirde. Unter
anderem hieraus speist sich die kontroverse Diskussion, die um den Einsatz von Schulbegleiter/innen ge-
tihrt wird (z. B. AG]J, 2014; Dworschak, 2012¢; Kifigen et al., 2013; Lindmeier & Polleschner, 2014). Das
Thema Schulbegleitung findet hidufig Erwidhnung in allgemeinen Ratgeberbtichern oder Erfahrungsberich-
ten tber die integrative bzw. inklusive Beschulung® von Kindern oder Jugendlichen mit Behinderung an
Regelschulen (z. B. Conée & Ranscht, 2012; Gétzinger, Richter, Scheidle, Scheidle & Wittmann, 2012; Lau-
tenschldger, 2014; Loos, 2014; Niedermayer, 2009; Schuster, 2013). Die fachwissenschaftlichen Publikatio-
nen zum Thema sind zahlenmiBig bislang noch recht tiberschaubar, vor allem im empirischen Bereich. Die
vorhandenen Studien liefern meist einen Uberblick {iber lokale Rahmendaten zu Schulbegleitung, etwa zum
Qualifikationshintergrund der Schulbegleiter/innen, zu den Schulformen, den Beantragungsgriinden und
der Entwicklung der Fallzahlen (z. B. Henn et al., 2014; Keil et al., 2010; Kif3gen et al., 2013). Kooperati-
onsspezifische Daten wurden quantitativ nur vereinzelt und wenn, dann vorwiegend in allgemeiner Form
erfasst, indem nach der globalen Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit mit der Klassenleitung oder den
Eltern gefragt wurde (Wohlgemuth, 2009; Zauner & Zwosta, 2014). Auch in der qualitativen Forschung ist
das Thema Kooperation bislang nur vereinzelt oder am Rande analysiert worden (Deger, Puhr & Jerg, 2015;
Lindmeier et al., 2014; Libeck & Heinrich, 2016). Insbesondere fehlt es an quantitativen Studien, die die
Schulbegleitungspraxis autbauend auf theoretischen Modellen systematisch untersuchen.

Mit dieser Arbeit soll diese Forschungsliicke ein Stiick weit geschlossen werden, indem die schulische
Kooperation mit Schulbegleiter/innen untersucht wird. Aufgrund der wenigen vorliegenden Daten zu
Schulbegleitung allgemein und zur Frage der Kooperation im Speziellen ist die Untersuchung weitgehend
deskriptiv bzw. explorativ angelegt. Ziel ist zum einen, die vorhandenen lokalbezogenen Daten zur Be-
schreibung von Schulbegleiter/innen und Schulbegleitung um Daten aus Stadt und Landkreis Gottingen zu
erginzen und zum anderen Einblicke zu gewinnen, inwieweit und in welcher Form Schulbegleiter/innen in
schulische Strukturen eingebunden sind und wie sich die Zusammenarbeit mit verschiedenen Personen-
gruppen gestaltet. Im Fokus steht dabei die Kooperation mit der Klassenleitung?®, die als wichtigste Koope-
rationspartnerin angenommen wird. Aus Kapazititsgriinden wird im Rahmen der als Fragebogenstudie an-
gelegten Untersuchung nur die Perspektive der Schulbegleiter/innen erfasst. Die Kooperation zwischen
Klassenleitung und Schulbegleitung wird als multiprofessionelle Kooperation verstanden. Obwohl multi-
professionelle Kooperation in verschiedenen Studien qualitativ und, insbesondere in der StEG-Studie, auch
quantitativ untersucht wurde (z. B. Arnoldt, 2008a, 2008b; Steiner & Tillmann, 2011), fehlt es bislang an
ausgearbeiteten Ansitzen und Modellen, wie sie fiir die Lehrerkooperation bereits vorliegen (vgl. Boller,
2012). Da davon ausgegangen werden kann, dass fiir die Kooperation von Lehrkriften und Schulbeglei-
ter/innen die Rahmenbedingungen, die Schule setzt, prigend sind (vgl. Dizinger, 2015), witd dennoch dem
theoretischen Anschluss an die Schulforschung der Vorrang gegeben gegentiber dem Anschluss an Koope-
rationsmodelle aus anderen Wissenschaftsdisziplinen (vgl. Boller, 2012). Die Zusammenarbeit von Lehr-
kriften und Schulbegleiter/innen wird in Anlehnung an das Lehrerkooperationsmodell von Grisel, Fussan-
gel und Probstel (2006) bzw. Fussangel (2008) konzeptualisiert, das bereits in verschiedenen Studien zur
schulischen Kooperationsforschung (Dizinger, 2015; Dizinger et al., 2011a, 2011b; Richter & Pant, 2016)
in originaler oder angepasster Form angewandt wurde. Das Modell unterscheidet zwischen verschiedenen
Formen von Kooperation, die in unterschiedlicher Stirke mit erwarteten Wirkungen von Kooperation zu-
sammenhingen (Fussangel, 2008). Die Entwicklung von Hypothesen zur Wirkung von verschiedenen Ko-
operationsformen zwischen Klassenleitung und Schulbegleitung erfolgt zum einen mit Rekurs auf fachwis-
senschaftliche Analysen zu Lehrerkooperation und multiprofessioneller Kooperation. Zu beidem, insbe-
sondere zu Lehrerkooperation, kann dabei auf umfangreiche empirisch gewonnene Erkenntnisse zuriickge-
griffen werden (fiir einen Uberblick siche Bottcher, Maykus, Altermann & Liesegang, 2011; Fussangel &
Grisel, 2014). Zum anderen bicten die vorhandenen Informationen zu Schulbegleitung die Basis fiir die

5 In dieser Arbeit werden alle aktuellen Formen gemeinsamer Beschulung von Schiler/innen mit und ohne Behinderung als
inklusive Beschulung bezeichnet. Auf Unterrichtsebene wird von inklusivem Unterricht (im Kontext der Zusammenarbeit zwi-
schen Schul- und Sonderpidagogik auch von Gemeinsamem Unterrichi) gesprochen.

6 Die Bezeichnung schlieft auch Klassenleitungsteams ein.
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Entwicklung allgemeiner Forschungsfragen und spezieller Hypothesen zur Kooperation mit der Klassenlei-
tung. Da bislang wenig empirische Schulbegleitungsforschung insbesondere zu der Kooperationsfrage vor-
liegt, bilden nichtempirische Arbeiten und allgemeine Informationstexte zum Thema eine wichtige Infor-
mationsquelle, die erginzt wird durch mehrere Gespriche, die ich im Vorfeld der Studie mit Vertreter/innen
der zustindigen Amter, der Triger von Schulbegleitung und einer Schulbegleiterin gefiihrt habe. Zusitzlich
werden zentrale Erkenntnisse aus der internationalen Forschung zum Einsatz von Assistenzpersonal im
Unterricht, das in mehrerlei Hinsicht Parallelen zu Schulbegleitung aufweist, einbezogen.

Die Anlage sowohl der Studie als auch dieser Arbeit ist insofern zweiteilig, als dass sie sich dem Thema
Kooperation zwischen Schulbegleitung und Lehrkriften zum einen aus der Perspektive von Schulbegleitung
nihert und zur Gewinnung empirischer Daten in diesem noch wenig bearbeiteten Forschungsfeld beitragen
soll. Zum anderen ist die Untersuchung theoretisch eingebettet in die stirker lehrerbezogene schulische
Kooperationsforschung. Auch wenn der Rahmen dieser Arbeit keine parallele Befragung von Schulbeglei-
ter/innen und Lehrkriften zuldsst, hat die Untersuchung auch zum Ziel, Etkenntnisse fiir die Ausbildung
und die schulische Praxis von Lehrkriften zu gewinnen, die zunehmend vor der Aufgabe stehen, mit ande-
ren Professionen zu kooperieren oder, wie Steiner und Tillmann (2011) es ausdriicken, vor der dringenden
Notwendigkeit der Entwicklung ,,interprofessionelle[t] Kompetenz* (S. 51). Auch wenn Schulbegleiter/in-
nen kein schuleigenes Personal darstellen, sind Ansatzpunkte fiir die Ubertragbarkeit auf andere schulische
Kooperationspartner/innen zu erwarten. Wie das Personal, das an Ganztagsschulen mitwirkt, arbeiten
Schulbegleiter/innen nicht als Lehrkrifte, und wie die sonderpidagogischen Lehrkrifte arbeiten sie mit den
Regellehrkriften schiilerbezogen im Unterricht zusammen.

Die Arbeit gliedert sich in einen theoretischen und einen empirischen Teil. Der theoretische Teil besteht
aus einem Kapitel zu Schulbegleitung und einem Kapitel zu Kooperation an Schulen. Beide Themen werden
darin zunichst theoretisch erdrtert, darauthin wird der Forschungsstand aufgearbeitet und am Ende steht
jeweils eine kurze Zusammenfassung. Zum Verstindnis der Mallnahme Schulbegleitung kommen rechtliche
Grundlagen zur Sprache und es wird die lokale Umsetzung der Mal3nahme in Stadt und Landkreis Gottingen
erldutert, die sowohl der beispielhaften Darstellung der Bewilligungs- und Durchfiihrungspraxis dient als
auch den regionalspezifischen Hintergrund der Schulbegleiter/innen aufzeigt, aus denen die Stichprobe ge-
wonnen wurde. Die lokale Bedeutsamkeit des Themas Schulbegleitung wird daran deutlich, dass auch hier
ein sprunghafter Anstieg der Fallzahlen verzeichnet wird. Der darauthin dargestellte nationale Forschungs-
stand zu Schulbegleitung wird zuletzt erginzt durch den Bezug auf internationale Forschung zu Assistenz-
personal im inklusiven Unterricht. Das Kapitel zu Kooperation nihert sich dem Thema Kooperation in
Schulen zunichst theoretisch durch die Begriffsbestimmung von Kooperation und die Darstellung der fiir
Schule charakteristischen Rahmenbedingungen fiir Kooperation und ihrer Verdnderungen in jlingster Zeit.
AnschlieBend wird die Bedeutung, die Kooperation fiir Innovations- und Professionalisierungsprozesse zu-
geschrieben wird, diskutiert und abschlieBend werden Besonderheiten multiprofessioneller Kooperation er-
arbeitet und Modelle schulischer Kooperation vorgestellt. Die Darstellung des darauf folgenden Fot-
schungsstandes gliedert sich in die Darstellung von Befunden zu Lehtrerkooperation und zu multiprofessi-
oneller Kooperation. Zur Ubetleitung in den empirischen Teil der Arbeit werden im Anschluss zentrale
Erkenntnisse aus den Kapiteln zu Schulbegleitung und zu Kooperation zusammengefasst und daraus Per-
spektiven fir die eigene Arbeit abgeleitet. An dieser Stelle erfolgt auch die Adaption des Lehrerkooperati-
onsmodells von Fussangel (2008). Im empirischen Teil werden zunichst die aus dem theoretischen Teil
abgeleiteten allgemeinen Forschungsfragen und speziellen Hypothesen vorgestellt, bevor die Darstellung
der empirischen Untersuchung einschlieSlich der Entwicklung des Fragebogens erfolgt. An die Ergebnis-
darstellung schlie3t sich in der Diskussion die Interpretation der Befunde und ihre Einordnung in bisherige
Forschung an. Dabei werden zum einen Implikationen fiir die weitere Forschung zu Schulbegleitung und
schulischer Kooperation benannt sowie die Nutzbarkeit des entwickelten Messinstruments fiir weitere Un-
tersuchungen diskutiert. Zum anderen wird nach der Bedeutsamkeit der Ergebnisse fir die Praxis gefragt,
indem versucht wird, sowohl Schlussfolgerungen fiir die Weiterentwicklung der MaBlnahme Schulbegleitung
als auch fiir die Lehrerbildung und die Weiterbildung von Lehrkriften abzuleiten.



2 Schulbegleitung

Im Folgenden soll ein systematischer Uberblick iiber die MaBnahme Schulbegleitung und den aktuellen
Forschungsstand gegeben werden. Hierzu erfolgt zunichst eine Erlduterung der rechtlichen Grundlagen
von Schulbegleitung. Da sich die konkrete Ausgestaltung von Schulbegleitung regional unterscheidet, be-
fasst sich das darauffolgende Teilkapitel mit der Umsetzung der Manahme in Stadt und Landkreis Gottin-
gen, aus dem sich die Stichprobe der Untersuchung zusammensetzt. Der Skizzierung zentraler Diskussions-
punkte um Schulbegleitung folgt schlieBlich die Darstellung empirischer Befunde. Obwohl Schulbeglei-
ter/innen vielerorts bereits fester Bestandteil des Schullebens sind und gleichzeitig die grundlegende Kon-
zeption und Organisation dieser Maf3nahme in vielen Punkten strittig ist, hat sich die empirische Forschung
des Themas bislang nur vereinzelt angenommen. Die vorhandenen Studien erheben ausnahmslos Quer-
schnittsdaten. Meist stehen dabei Fragen nach der Anzahl und dem Umfang der Inanspruchnahme an ver-
schiedenen Schulformen sowie die Qualifikatonshintergriinde und Titigkeitsfelder der Schulbegleiter/in-
nen im Vordergrund. Abfragen zur kooperativen Ausgestaltung der Malnahme und zu ihrer Bewertung
werden, wenn Giberhaupt, nur in allgemeiner Form gemacht. Aufgrund der Forschungsliicken zu Schulbe-
gleitung wird der Forschungsstand hierzu erweitert um eine Perspektive auf internationale Forschung zum
Einsatz von Assistenzkriften in der inklusiven Beschulung. Parallelen zu Schulbegleitung werden in der
abschliefenden Kapitelzusammenfassung diskutiert.

2.1  Schulbegleitung als Mallnahme der Eingliederungshilfe

In ihren Anfingen diente Schulbegleitung dazu, Kindern und Jugendlichen mit besonderem Pflegebedarf
den Besuch einer (damals: Sonder-)Schule zu erméglichen und wurde teilweise Gber die Krankenkassen
finanziert (Dworschak, 2010; Knuf, 2013). Inzwischen wird Schulbegleitung fast ausschlieflich als Einglie-
derungshilfe durch die Jugendhilfe bzw. Sozialhilfe geleistet (Henn et al., 2014). Auch in diesem Rahmen ist
Schulbegleitung eine einzelfallbezogene MaBnahme mit dem Ziel, schulische Teilhabe fiir Schiler/innen
mit Behinderung zu gewihrleisten. Eingliederungshilfe im Sinne der Sozialgesetzgebung beschrinkt sich
aber nicht nur auf die Erméglichung des Unterrichtsbesuchs, sondern auch auf die soziale Teilhabe inner-
halb der Klassen- und Schulgemeinschaft (Schwarz, 2012). Zum Verstindnis der spezifischen Charakteris-
tika und aktueller Kontroversen um die MaBnahme Schulbegleitung ist eine Erlduterung des rechtlichen
Hintergrunds unerlisslich. Im Anschluss an die Darstellung der rechtlichen Grundlagen erfolgt eine Uber-
sicht tiber den Ablauf der Bewilligung und die Ausgestaltung der MaBnahme Schulbegleitung in Stadt und
Landkreis Géttingen. Diese Darstellung dient zum einen als lokales Beispiel fiir die Umsetzung der allge-
meinen Rahmenbedingungen und beleuchtet zum anderen die Ausgestaltung der Malinahme in dem Gebiet,
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in dem die befragten Schulbegleiter/innen titig sind. Die Informationen in diesem Teil entstammen Ge-
sprichen, die im Vorfeld der Untersuchung mit Zustindigen der Amter, den Trigern fiir Schulbegleitung
und der Fachstelle fiir Diagnostik gefihrt wurden. Zuletzt werden aktuelle Diskussionsstringe zu Schulbeglei-
tung als Unterstiitzungsmalinahme fiir Schiler/innen mit Behinderung nachgezeichnet.

2.11 Rechtliche Grundlagen

Die Voraussetzungen zur Bewilligung von Schulbegleitung sind in den Sozialgesetzbiichern festgelegt. Ob
die Kriterien zur Bewilligung erfiillt sind, hingt im Einzelnen aber nicht nur von den Vorgaben der Sozial-
gesetzblicher ab, sondern auch von weiteren rechtlichen Rahmenbedingungen zur inklusiven Beschulung,
von denen die wichtigsten in der UN-Behindertenrechtskonvention und in den Schulgesetzen der Linder
geregelt sind. Die Darstellung der schulgesetzlichen Rahmenbedingungen beschrinkt sich an dieser Stelle
auf Niedersachsen. Beginnend mit den rechtlichen Grundlagen inklusiver Beschulung werden im zweiten
Schritt die Vorgaben der Sozialgesetzbticher erldutert, nach denen Schulbegleitung als eine Mal3nahme der
Eingliederungshilfe fir Menschen mit Behinderung geleistet wird.

Inklusive Beschulung. In Deutschland hat das Sonderschulwesen eine lange Tradition (Bundschuh &
Baier, 2009). Zwar gibt es Modellversuche integrativen Lernens, meist auf Initiative von Eltern, schon seit
den 1950er Jahren (Brihler, 1991) und bereits 1973 empfahl der Bildungsrat die gemeinsame Beschulung
von Kindern mit und ohne Behinderung (Brihler, 1991; Eberwein, 1998). ZahlenmiBige Bedeutsamkeit hat
diese Form der Beschulung aber erst in den letzten zwei Jahrzehnten erreicht und der iberwiegende Teil
von Schiiler/innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf wird nach wie vor in speziellen Forderschulen
unterrichtet (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014). Einen Meilenstein in der Entwicklung hin
zur inklusiven Schule bildet die UN-Behindertenrechtskonvention, die 2009 in bundesdeutsches Recht
Uberfihrt wurde. Artikel 24 legt die Gewihrleistung eines ,,integrative[n| Bildungssystem|s] auf allen Ebe-
nen® fest und verpflichtet die Vertragsstaaten, dass sie ,,wirksame individuell angepasste Unterstiitzungs-
mafinahmen in einem Umfeld, das die bestmdgliche schulische und soziale Entwicklung gestattet, sicher-
stellen. In Anlehnung an die Behindertenrechtskonvention verabschiedete die Kultusministerkonferenz
(2011) die Empfehlungen Inklusive Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Bebinderungen in Schulen. Unter ande-
rem werden darin der Nachteilsausgleich” und die sonderpidagogische Férderung an Allgemeinen Schulen
als Unterstitzungsmalinahmen aufgefiihrt.8 Es bleibt den Lindern tberlassen, wie sie diese Mainahmen
der individuellen Forderplanung (Knaack, 20006) in ihren Schulgesetzen ausgestalten und wie sie den Inklusions-
prozess im Detail umsetzen, an dessen Ende die eine Schule fiir alle stehen soll.

Im Niedersichsischen Schulgesetz (NSchG) ist bereits in der Fassung von 1998 in §4 von inklusiver
Schule die Rede. Im Jahr 2012 wurden mit dem Geserg der inklusiven Schule Anderungen im Schulgesetz vor-
genommen, die konkrete MaBnahmen zur Umsetzung von Inklusion im Bildungssystem vorschreiben. Fest-
gelegt sind der Nachteilsausgleich und die Sicherstellung sonderpidagogischer Unterstiitzung an Allgemei-
nen Schulen, zudem sehen die Anderungen den Abbau der Forderschulen und ein gestirktes Elternwahl-
recht auf inklusive Beschulung vor. Seit dem Schuljahr 2013/14 laufen die Forderschulen mit dem Forder-
schwerpunkt Lernen aus und aktuell (in der Fassung des NSchG von 2015) ist vorgeschen, dass fiir den
Foérderschwerpunkt Sprache keine Neugriindungen von Férderschulen mehr moglich sind. Fir alle anderen
Forderschwerpunkte (Emotionale und soziale Entwickiung, Geistige Entwicklung, Korperliche und motorische Entwick-
lung, Horen, Seben)® gilt, dass die Entscheidung fir eine Férder- oder Allgemeine Schule den Erzichungsbe-
rechtigten obliegt. Allgemeine Schulen sind damit verpflichtet, auch Schiiler/innen mit Bedarf an sonder-
padagogischer Unterstiitzung aufzunchmen, wobei bis 2024 die Méglichkeit besteht, regionale Schwer-
punktschulen zu bestimmen, denen ein/e Schiiler/in je nach Art des Unterstiitzungsbedatfs zugewiesen

7 So kénnten Schulen einen individuellen Nachteilsausgleich gewihren, etwa indem die miindliche Note eines Schiilers oder einer
Schiilerin mit Autismusdiagnose weniger gewichtet wird oder eine Zeit lang ganz auf Zensurengebung verzichtet wird (vgl.
Knaack, 2000).

8 Schulbegleitung als Maf3nahme findet keine Erwihnung in den Empfehlungen der Kultusministerkonferenz, es wird aber zu-
mindest auf die Bedeutsamkeit der Zusammenarbeit mit Assistenzpersonal hingewiesen und Triger der Eingliederungshilfe als
auBerschulische Kooperationspartner/innen erwihnt.

9 Die Kultusministerkonferenz nennt (langandauernde) Erkrankung als weiteren Forderschwerpunkt (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2014; siche hierzu KMK, 1999), der in der Fachliteratur aber nur selten Erwihnung findet. Das NSchG sieht
keinen entsprechenden Forderschwerpunkt vor und legt lediglich fest, dass lingerfristig erkrankten Schiler/innen ,,Unterricht
zu Hause oder im Krankenhaus in angemessenem Umfang® erteilt werden soll (§69 Abs. 1).
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werden kann. Ausgenommen von der Schwerpunktregelung sind Grundschulen hinsichtlich der Férder-
schwerpunkte Lernen, Sprache und Emotionale und soziale Entwicklung. Grundschulen erhalten eine ge-
nerell sonderpidagogische Grundversorgung in Form von Forderschullehrerstunden, weiterfithrende Schu-
len erhalten diese Unterstiitzung nach Bedarf. Fiir sonderpadagogische Hilfen, die personell nicht fest an
einer Schule verankert sind, hat sich der Begriff Mobiler Dienst etabliert.

Die rechtlichen Grundlagen fiir die Bewilligung einer Schulbegleitung bleiben von Schulgesetzinderun-
gen zwar unberiihrt, dennoch ist davon auszugehen, dass die Anderungen im Niedersichsischen Schulgesetz
die Zahl an Schulbegleitungen steigen lassen. Das gestirkte Elternwahlrecht sowie der Abbau der Forder-
schule mit dem Forderschwerpunkt Lernen fiihrt dazu, dass einerseits der Ablehnungsgrund, an einer For-
derschule sei keine Begleitung nétig (Dworschak, 2010; Prie3, 2009; Schwarz, 2012), kaum noch haltbar ist
und andererseits aufgrund steigender Zahlen inklusiver Beschulung von Schiler/innen mit Bedatf an son-
derpidagogischer Unterstiitzung der Bedarf bzw. die Beantragungshiufigkeit von Schulbegleitung steigen
werden (siehe hierzu Schnell, 2014).

Schulbegleitung im Rahmen von Jugend- und Sozialhilfe. Eingliederungshilfe ist eine in den Sozialge-
setzbiichern verankerte Unterstiitzungsleistung fiir Menschen mit Behinderung. Grundlegend fiir die Ein-
stufung als behindert im Sinne des Sozialrechts sind folgende Voraussetzungen:

Menschen sind bebindert, wenn ibre Rirperliche Funktion, geistige Fabigkeit oder seelische Gesundheit mit hober
Wabrscheinlichkeit linger als sechs Monate von dem fiir das Lebensalter typischen Zustand abweichen und daber ibre
Teilhabe am 1.eben in der Gesellschaft beeintrichtigt ist. Sie sind von Bebindernung bedrobt, wenn die Beeintrachtignng
zu erwarten ist. (§2 Abs. 1 SGB IX)

Mit diesem zweigliedrigen Behinderungsbegriff orientiert sich das Sozialrecht an der Behinderungsdefinition
der Weltgesundheitsorganisation WHO, in der neben medizinischen Aspekten auch das Sogiale Modell von
Bebindernng Eingang gefunden hat (Banafsche, 2013), das die Kontextbezogenheit von Beeintrichtigungen
berticksichtigt.!? Aufgabe der Eingliederungshilfe ist es, die aus einer kérpetlichen, seelischen oder geistigen
Normabweichung drohende oder resultierende Beeintrichtigung der gesellschaftlichen Teilhabe zu mildern
oder zu beseitigen (§54 Abs. 3 SGB XII; siche auch Ernst, 2013). Bildung wird dabei als ein zentraler Be-
reich gesellschaftlicher Teilhabe gesehen (siche auch KMK, 2011). Die Voraussetzungen fir den Anspruch
auf Eingliederungshilfe sind von daher nur dann gegeben, wenn eine entsprechende Normabweichung!!
und eine Teilhabegefdhrdung vorliegen — oder drohen einzutreten —, und ersteres ursichlich fiir letzteres ist
(§53 Abs. 1 SGB XII). Eingliederungshilfe wird deshalb nicht pauschal fiir bestimmte Menschengruppen
geleistet, sondern ist immer einzelfallbezogen. Wihrend bei Kindern und Jugendlichen mit geistigen und
korperlichen Behinderungen Eingliederungshilfe nach dem SGB XII (Sozialhilfe) geleistet wird, findet bei
Kindern und Jugendlichen mit seelischen Behinderungen das SGB VIII (Kinder- und Jugendhilfe) Anwen-
dung.

Nach dem SGB XII wird Schulbegleitung als eine der ,,Hilfen zu einer angemessenen Schulbildung*
(§54 Abs. 1 S. 1) gewihrt; in {12 EinglHVO, der §54 niher ausfiihrt, werden diese Hilfen beschrieben als
,»sonstige Maf3nahmen zugunsten korperlich und geistig behinderter Kinder und Jugendlicher, wenn die
MafBnahmen erforderlich und geeignet sind, dem behinderten Menschen den Schulbesuch im Rahmen der
allgemeinen Schulpflicht zu erméglichen oder zu erleichtern®. Nach dem SGB VIII wird Schulbegleitung
schlicht als ,,Hilfe in ambulanter Form* (§35a Abs. 2 S. 1) geleistet. Da das SGB VIII beziiglich Aufgaben,
Zielen und Leistungen der Eingliederungshilfe auf das SGB XII verweist (§35a Abs. 3), ist die MaBnahme
Schulbegleitung in beiden Fillen im Wesentlichen den gleichen Richtlinien unterworfen (siche auch Grel3,
2014). Das duale Modell der getrennten Zustindigkeit je nach Behinderungsart wird schon seit lingerer Zeit
kritisch diskutiert.!2 Aktuell plidieren unter anderem Vertreter/innen der Kinder- und Jugendpsychiatrie fir

10 Ein anschauliches Beispiel hierfiir ist Sehschwiche, die abhingig von der Verfligbarkeit von Sehhilfen eine Behinderung dar-
stellen kann.

11 Im Folgenden wird das, was nach SGB IX als Normabweichung beschrieben ist, weiterhin als Behinderung bezeichnet. Damit
weiche ich vom Sprachgebrauch des SGB IX ab, das Behinderung als Zusammentreffen der Normabweichung und der Teilha-
bebeeintrichtigung auffasst, und verwende den Begriff so, wie er in den meisten Kontexten gebraucht wird, unter anderem
auch im SGB VIII und im SGB XI1I.

12 Ein Grund fiir die Kritik ist, dass die Bewilligungsschwelle fiir Eingliederungshilfe nach SGB XII hoher angesetzt ist als nach
SGB VIII: Das SGB XII setzt die Wesentlichkeit der Beeintrichtigung sowie die Aussicht auf Erfiillbarkeit der Aufgabe der
Eingliederungshilfe voraus. Die praktischen Auswirkungen dieser Ungleichheit in den Anspruchsvoraussetzungen sind aber
schwer einzuschitzen (vgl. Banafsche, 2013; Fegert & Schepker, 2014).
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die ,,Grof3e Lésung®, ndmlich dafiir, Leistungen fiir Kinder und Jugendliche mit Behinderung generell iiber
die Kinder- und Jugendhilfe zu gewihren (Fegert & Schepker, 2014).

Verantwortlich fir die Antragstellung beim Jugend- oder Sozialamt sind die Erziehungsberechtigten;
liegt eine Mehrfachbehinderung vor, ist in der Regel das Sozialamt zustindig. Um die Anspruchsvorausset-
zungen zu prifen, holt das jeweilige Amt ein Fachgutachten tiber die behinderungsrelevante Diagnose des
Kindes oder Jugendlichen ein. Es ist den Eltern mdglich, bereits vorliegende oder eigens eingeholte Gut-
achten vorzulegen, die Amter diirfen einen amtsirztlichen Gutachter aber prinzipiell selbst bestimmen (Ba-
nafsche, 2013). Dieser medizinischen bzw. psychologischen oder psychiatrischen Diagnose folgt gef. die
Priifung der vorliegenden oder drohenden Teilhabegefihrdung durch das Amt selbst. Sind die Vorausset-
zungen fir Schulbegleitung erfiillt, werden im Rahmen der individuellen Hilfeplanung (Knaack, 2006) der Um-
fang, die zeitliche Befristung und die Gestaltung der Maf3nahme festgelegt. An die Eltern ergeht ein Bewil-
ligungsbescheid mit den entsprechenden Informationen. Mit der Ausfithrung betrauen die Amter als Kos-
tentrager in der Regel einen freien Triger der Jugend- bzw. Sozialhilfe (Dworschak, 2010; Gref3, 2014). Bis
auf Ausnahmen tibernehmen die Amter nur Kosten auf der Stundensatzberechnung eines Helfergehalts,
qualifizierte Krifte sind in der Regel nicht vorgesehen (Dworschak, 2010). Alternativ kénnen die Antrag-
steller auf Wunsch die bewilligte Eingliederungshilfe in Form eines Persénlichen Budgets erhalten (§57 SGB
XII), d. h. sie erhalten Geld anstelle einer Sachleistung und treten selbst als Arbeitgeber auf. Dieser Fall
scheint cher selten vorzukommen (Ernst, 2013). Nach Ablauf der MaB3nahme wird sie nur auf erneute An-
tragstellung hin ggf. verlingert.

2.1.2 Bewilligungs- und Durchfihrungspraxis in Stadt und Landkreis Géttingen

Das Gebiet Stadt und Landkreis Géttingen umfasst vier Amter, die fiir Schulbegleitungsantrige zustindig
sind: Das Jugendamt der Stadt Géttingen, das Jugendamt des Landkreises Gottingen, das Sozialamt der
Stadt Géttingen und das Sozialamt des Landkreises Géttingen. Der Wohnort des Kindes oder Jugendlichen
entscheidet, welches Amt zustindig ist. Jedes der vier Amter arbeitet in der Sache unabhingig von den
anderen. Bei den Sozialimtern erfolgt medizinische Priifung durch das Gesundheitsamt, das auch bei der
Teilhabeprifung mitwirkt. Die Entscheidung treffen letztlich die Mitarbeiter/innen des Amts. Die Jugend-
imter (die im Ubrigen fiir den Bereich Schulbegleitung Koordinatorenstellen eingerichtet haben) lassen so-
wohl die psychologisch-psychiatrische Diagnostik als auch die Teilhabeprafung durch die Fachstelle fiir Diag-
nostik durchfihren.!?

Die Fachstelle fur Diagnostik befindet sich in Trigerschaft der Jugendbilfe Siidniedersachsen e. 7. (JSN), dort
arbeiten Fachkrifte aus dem psychologischen und pidagogischen Bereich. Im Auftrag des Jugendamts er-
arbeitet das Team pro Fall eine Stellungnahme, ob die Anspruchsvoraussetzungen fir Eingliederungshilfe
gegeben sind und ob Schulbegleitung die geeignete Mainahme ist. Neben der Diagnostik des psychischen
Stérungsbildes erfolgt eine eher sozialpiddagogisch angelegte Prifung der Teilhabegefihrdung, bei der Kon-
textmerkmale eine zentrale Rolle spielen. Zur Klirung dieser Fragen fihren die Mitarbeiter/innen Gespra-
che mit den Eltern und dem Kind oder Jugendlichen und hospitieren im Unterricht. Ein wichtiges Kriterium
ist dabei die soziale Integration bzw. deren Gefihrdung. Am Ende des Begutachtungsprozesses empfichlt
die Fachstelle dem Jugendamt eine Bewilligung oder Ablehnung des Antrages auf Schulbegleitung. Hiufige
Griinde, eine schulbegleitende Manahme nicht zu empfehlen, sind die Feststellung, dass zunichst andere
MafBnahmen ergriffen werden missten (z. B. psychotherapeutische Hilfe zur Behandlung einer Stérung)
oder dass die Schulen ihre eigenen Moglichkeiten noch nicht ausgeschépft haben (z. B. die Gewihrung
eines Nachteilsausgleichs oder die Veranlassung einer sonderpidagogischen Uberpriifung zur Beantragung
sonderpidagogischer Férderung). Auch die fehlende Teilhabegefihrdung aufgrund ausreichender Kompen-
sationsmdglichkeiten einer psychischen Stérung durch das Kind selbst oder sein Umfeld ist ein hiufiger
Grund fir die Ablehnung einer Schulbegleitung. Ein letzter hiufiger und besonders strittiger Grund ist die
Diagnose Lernbehinderung, die weder nach dem Sozialhilferecht noch nach dem Kinder- und Jugendhilfe-
recht die Voraussetzungen fiir Eingliederungshilfe erfillt. An den genannten Griinden zeigt sich die Schwie-
rigkeit der Abgrenzung von Leistungen, fir die das Schulamt zustindig ist bzw. fiir die das Sozial- oder
Jugendamt zustindig ist.

13 Die Fachstelle wurde eigens zu dem Zweck eingerichtet, die Anspruchsvoraussetzungen fiir Fingliederungshilfe nach §35a SGB
VIII fir die Jugenddmter in Stidniedersachsen zu priifen.
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Die letztliche Entscheidung tiber das Vorliegen einer seelischen Behinderung und die Bewilligung der Schul-
begleitung trifft das Jugendamt in einer Helferkonferenz. Grundlage fur die Entscheidung ist die Einschitzung
der Jugendamtsmitarbeiter/innen und die Stellungnahme der Fachstelle, die auch Empfehlungen zur Hilfe-
planung (Umfang und Dauer, erforderlichen Qualifikation ,,geeignete Person® oder ,,pidagogische Fach-
kraft“ und den Aufgaben/Zielen der SchulbegleitungsmalBinahme) enthilt. Wird der Antrag bewilligt (meist
fiir ein Schuljahr, bei Autismus oft auch gleich fiir zwei), ergeht ein positiver Bescheid an die Eltern, in dem
die Rahmenbedingungen und Ziele der MaB3nahme festgeschrieben sind. Ziele kbnnen z. B. Aufmerksam-
keitssteuerung, Schutz vor Eigen- oder Fremdgefihrdung oder Hilfe zur Entwicklung sozialkompetenten
Verhaltens, auf jeden Fall die Verselbstindigung des Schiilers/der Schiilerin sein. Die nichsten Schritte sind
fir Schulbegleitungen tGber die Jugendidmter die gleichen wie fiir Schulbegleitungen tber die Sozialimter:
Den Eltern wird eine Auswahl an Trigern empfohlen, die Schulbegleiter/innen beschiftigen, bzw. im Fall
des Jugendamts (Stadt) sucht das Amt selbst eine Person fiir die Schulbegleitung, die sich von einem Triger
anstellen ldsst.

Die Triger bieten teilweise unterschiedliche Méglichkeiten der Beschiftigung (sozialversicherungspflich-
tige Anstellung oder Honorartitigkeit). Freiwillige (etwa im Rahmen eines Freiwilligen Sozialen Jahres oder
Bundesfreiwilligendienstes) werden von den meisten Trigern nicht als Schulbegleitung eingesetzt und das
Eltern-Arbeitgeber-Modell wird in der Region Géttingen inzwischen nur selten praktiziert. Der zahlenmi-
Big grofite Triger fur Schulbegleitung ist Haus mit vielen Etagen, gefolgt von der JSN. Geringe Zahlen an
Schulbegleitungen in der Region Géttingen werden auBlerdem durchgefiihrt von der Selbsthilfe Korperbehin-
derter, der Lebenshilfe Northeim, dem DRK Northeinm und der Lebenshilfe Osterode. Alle Triger verfiigen tiber einen
Pool an Schulbegleitungen, die bereits erfolgreich ein Bewerbungsgesprich absolviert haben. Da fir Schul-
begleitung im Regelfall keine formale Qualifikation vorausgesetzt wird, bleibt den Trigern tiberlassen, wie
sie die Eignung der Bewerber/innen einschitzen. Die JSN bspw. hat ein zweistufiges Bewerbungsverfahren,
in dem nach einem Erstgesprich, das vor allem der Information der Bewerber/innen dient und einem zwei-
ten Gesprich, in dem Fallbeispiele aus der Schulbegleitung durchgespielt werden, erst iiber die grundsétzli-
che Eignung und die Aufnahme in den Pool entschieden wird.

Das Jugendamt (Stadt) bzw. die Triger veranlassen ein Treffen zwischen der Person aus dem Pool, die
sie im Einzelfall fiir geeignet halten, mit dem Kind oder Jugendlichen und seinen Eltern. Teilweise ist, bevor
eine Entscheidung tber die Zusammenarbeit getroffen wird, auch eine Hospitation im Unterricht Gblich.
Die eigentliche Einarbeitung erfolgt dann durch die Klassenleitung des Kindes oder Jugendlichen, wobei
bei Jugendamtsfillen im Rahmen des Hilfeplanverfahrens auch Mitarbeiter/innen der Fachstelle oder die
zustandigen Amtsmitarbeiter/innen in der ersten Zeit im Unterricht hospitieren, um ggf. Hilfestellung und
Anleitung zur Ausfihrung der Schulbegleitung zu geben. In einem Hilfeplangesprich, an dem Jugendamtsmit-
arbeiter/innen, Mitarbeiter/innen der Fachstelle, die Schulbegleitung, die Eltern, die Schule und teilweise
auch das Kind/die Jugendliche teilnehmen, werden zu Beginn der MaBnahme deren Ziele besprochen und
festgehalten. Zur Qualitdtssicherung im Vetlauf der MaBnahme und zur Entscheidung tber eine Verlinge-
rung der MaBnahme finden weitere Hilfeplangespriiche statt, an denen neben der Schulbegleitung selbst tbli-
cherweise die Klassenleitung, die Eltern sowie Amtsmitarbeiter/innen und ggf. Mitarbeiter/innen der Fach-
stelle teilnehmen. Einige Triger bieten ihren Schulbegleiter/innen — auf freiwilliger Basis — regelmiBige
Austauschméglichkeiten (auch mit anderen Schulbegleiter/innen) sowie fachliche Schulungen an. Fir alle
Schulbegleiter/innen, die tber das Jugendamt finanziert werden, bietet auBlerdem die Fachstelle fur Diag-
nostik der JSN Fachberatung an, in denen einerseits zu Stérungsbildern informiert wird und andererseits
Austausch iiber eigene Fille stattfinden kann.

213 Zentrale Diskussionspunkte zu Schulbegleitung im Kontext von Inklusion

Wenn man von den Broschiiren der Triger fiir Schulbegleitung absieht, fillt auf, dass sich in so gut wie
jeder Publikation zum Thema Schulbegleitung kritische Anmerkungen finden. Hiufig wird eine Anderung
bestimmter Aspekte der MaBnahme gefordert (z. B. Dworschak, 2010; Niedermayer, 2009) und eine Ande-
rung von Schule dahingehend, dass sie Inklusion auch ohne personenbezogene Einzelfallhilfe gewihrleistet
(z. B. AG]J, 2014; Bloemer-Hausmanns, 2014; Boing, 2013; Knuf, 2013; Thies, 2014).

Kiritik an speziellen Aspekten der Manahme bezieht sich hiufig darauf, dass fir Schulbegleitung keine
formale Qualifikation vorausgesetzt ist und die padagogische Qualitit der Arbeit deshalb nicht sichergestellt
ist (z. B. AG]J, 2014; Boing, 2013; Keil et al., 2010). Problematisiert werden in diesem Zusammenhang auch
die geringe Entlohnung von Schulbegleiter/innen und die ,,prekire Beschiftigungssituation® (Heinrich &
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Libeck, 2013, S. 93). Aufgrund der Bindung des Arbeitsverhiltnisses an eine Mal3nahme sind die Vertrags-
laufzeiten in der Regel kurz und die Bezahlung bei eigener Krankheit oder Krankheit des begleiteten Kindes
und in den Ferien mitunter nicht sichergestellt. Hinzu kommt, dass laufende Maflnahmen abgeindert oder
sogar beendet werden kénnen, etwa wenn das begleitete Kind umzieht oder vortibergehend in eine statio-
nire Hinrichtung wechselt. Eine Beendigung oder Reduzierung der Mallnahme erfolgt auch dann, wenn
Schulbegleitung das ihr zugrunde liegende Ziel der Eingliederung erreicht hat und das Kind sie nicht mehr
oder nicht mehr im selben Maf3e benétigt (vgl. Henn et al., 2014). Nicht nur aus Perspektive der Schulbe-
gleiter/innen konnen diese Umstinde problematisch sein, sie konnen sich auch kontraproduktiv auf die
Effektivitit der MaBlnahme auswirken. Schwierige Arbeitsumstinde kénnen die Fluktuation von Schulbe-
gleiter/innen ethéhen, wodurch mitunter die Kontinuitit fehlt, die fur den Aufbau einer vertrauensvollen
Beziehung zum begleiteten Kind nétig ist. Die Zielsetzung von Schulbegleitung, sich selbst tberfliissig zu
machen, erscheint paradox angesichts des Umstands, dass vielen Schulbegleiter/innen in diesem Fall der
Verlust ihrer Arbeit droht.

Kritisch diskutiert wird dartiber hinaus die Abgrenzung des Aufgabenbereichs, der fiir Schulbegleitung
vorgesehen ist. Eingliederungshilfe hat soziale Teilhabe zum Ziel und nicht, wie sonderpidagogische For-
derung, die Erreichung von Bildungszielen. Schulbegleiter/innen sind insofern ganz grundsitzlich nicht
dafiir vorgesehen, als Lernhelfer/innen zu fungieren. Wihrend Schulbegleiter/innen keine unterrichtlichen
Aufgaben wahrnehmen dirfen, die im weiteren Sinne zum Kernbereich der Schule gehdren (Kifgen et al.,
2013) bzw. keine Aufgaben, ,,die den Kernbereich der pidagogischen Arbeit der Lehrkrifte betreffen®
(NLQ, 20106), sind gleichzeitig Hilfen, die dem Kind oder der/dem Jugendlichen ermdglichen, die untet-
richtlichen Lernangebote wahrzunehmen, nicht nur erlaubt, sondern vorgesehen (Gref3, 2014). Es verwun-
dert daher nicht, dass die Abgrenzung von Schulbegleiteraufgaben zu unterrichtlich-piddagogischen Titig-
keiten als unscharf und unpraktikabel kritisiert wird (z. B. Dworschak, 2012b; siche auch Conée & Ranscht,
2012). Dworschak (2012c) fordert deshalb die Ansiedelung der MaB3nahme im Kultusbereich.

Im Zusammenhang mit der schulexternen Verortung der Malinahme und der unklaren Rollenkonzep-
tion von Schulbegleiter/innen steht auch Kritik an der unzureichenden Einbettung von Schulbegleiter/in-
nen in schulische Kooperationsstrukturen (Litbeck, 2016b). Weiterreichende Forderungen bezichen sich auf
die Abschaffung von Schulbegleitung als personengebundener MaB3nahme (z. B. AGJ, 2014; Fischer, 2011;
siehe auch Scholer, 2002). Dabei wird z. B. vorgeschlagen, Schulbegleiter/innen fest an Schulen einzustellen
und je nach Bedarf zur Unterstiitzung einzelner Schiler/innen oder ganzer Schulergruppen einzusetzen
(AG]J, 2014; Fischer, 2011; Knuf, 2013; Lindmeier & Polleschner, 2014; Thies, 2014). Eine solche Losung
soll auch der méglichen Stigmatisierung einzelbegleiteter Kinder entgegenwirken (Boing, 2013; Képfer,
2013a, 2013b). Liibeck (2016a) benennt als Risiken individueller Schulbegleitung die Abnahme des Verant-
wortungsgefithls der zustindigen Lehrkraft, die Isolation des begleiteten Kindes von der Klasse und eine
Abhingigkeit des Kindes von der Schulbegleitung. Folgerichtig fragt die Autorin, inwieweit Schulbegleitung
tberhaupt eine zielfihrende MaBinahme zur Umsetzung von Inklusion ist, und verweist auf die Moglichkeit,
an Regelschulen entsprechende Ressourcen wie an Férderschulen bereitzustellen — personell wie fachlich —
um den individuellen Bedurfnissen aller Schiler/innen gerecht zu werden (Libeck, 2016a, 2016b).

2.2 Forschungsstand zu Schulbegleitung

Im Folgenden wird der aktuelle Stand der Forschung!4, die sich spezifisch auf Schulbegleitung bezieht, aus-
fithrlich aufgearbeitet. Da die Anzahl verfiigharer Studien sehr tiberschaubar ist, bleiben viele Fragen, ins-
besondere solche, die iiber rein deskriptive Zustandsbeschreibungen hinausgehen, offen. Aus diesem Grund
werden in kirzerer Form zusitzlich wichtige Befunde internationaler Forschung zu unterrichtlichen Assis-
tenzkriften dargestellt. Dabei muss beachtet werden, dass die gesetzlichen Grundlagen und darauf aufbau-
end die Gestaltungsvorgaben fiir Schulbegleitung national verschieden sind, d. h., Schulbegleitung in der
hiesigen Form existiert so in keinem anderen Land. Dennoch erstaunt, dass zwar hiufig ein Forschungsde-
siderat beklagt, aber eher selten auf internationale Forschung Bezug genommen wird, denn das nihere Stu-
dium internationaler Forschung offenbart erstaunlich viele Parallelen zwischen Schulbegleiter/innen und
dem Assistenzpersonal, das in zahlreichen westlichen Lindern zur Unterstiitzung im Klassenraum einge-

14 Die letzte Aktualisierung erfolgte im Mirz 2016.
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setzt wird. Von der ErschlieBung existenter Forschung tiber den Einsatz und die Wirkungen dieses Perso-
nals kann deshalb ein lohnenswerter Erkenntnisgewinn fiir die Herausforderungen im Kontext von Schul-
begleitung erwartet werden.

Um beiden Aspekten — der Figenart deutscher Schulbegleitung und der Vergleichbarkeit mit Schulassis-
tenz in anderen Lindern — Rechnung zu tragen, ohne dabei den jeweiligen Bezugsrahmen aus den Augen
zu vetlieren, werden im Folgenden nationale Schulbegleitungsforschung in ausfithrlicher Form und zentrale
internationale Forschungsergebnisse zu Assistenzpersonal separat vorgestellt.

221 Nationale Befunde

Zum Thema Schulbegleitung existieren bislang keine grof3angelegten Studien im deutschen Raum. Mittels
verschiedener Stichwortrecherchen in relevanten Datenbanken (ERIC, FIS Bildung, pedocs, SOLIS,
PsycINFO, Psyndex, Pubpsych), dem Studium der Literaturlisten einschligiger Texte sowie der Publikati-
onslisten einzelner Forscher/innen fanden sich insgesamt 12 Studien, die Schulbegleitung zum Gegenstand
haben (Beck et al., 2010; Deger et al., 2015; Dworschak, 2012b, 2012¢; Heinrich & Liibeck, 2013; Henn et
al., 2014; Keil et al., 2010; Ki3gen etal., 2013; Lindmeier et al., 2014; Libeck & Heinrich, 2016; Wohlgemuth,
2009; Zauner & Zwosta, 2014) sowie drei Sekundiranalysen, in denen Daten einer umfassenden Studie iiber
den Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung hinsichtlich schulbegleiteter Schiiler/innen ausgewertet wur-
den (Dworschak, 2012a, 2014, 2015), und eine Studie, in der Schulbegleitung als Teilaspekt von Inklusion
untersucht wurde (Boing, 2013). Nicht beriicksichtigt sind hier Studienabschlussarbeiten, die vereinzelt in
Literaturlisten erscheinen ohne im FlieBtext ausgefiihrt zu werden. Die Ergebnisse bzw. Zwischenergeb-
nisse bei laufenden Projekten sind tiberwiegend in Fachzeitschriften fiir Sonder- oder Heilpiadagogik verot-
fentlicht, nur eine (kleinere) Studie wurde in einer allgemeinen bildungswissenschaftlichen Zeitschrift ver-
Offentlicht (Heinrich & Litbeck, 2013) und eine stammt aus dem Bereich der Kinder- und Jugendpsychiatrie
(Henn et al., 2014 bzw. Fegert, Ziegenhain & Besier, 2016). Die Studien von Béing (2013) sowie von Libeck
und Heinrich (2016) sind als Monographien bzw. Teile von Monographien erschienen und fiir vier Projekte
(Deger et al., 2015; Dworschak, 2012c¢; Keil et al., 2010; Lindmeier et al., 2014) sind lediglich online Ergeb-
nisberichte verfiigbar. Die Analyse der Schulbegleiterdaten innerhalb des Projekts von Keil et al. (2010) ist
in Form einer umfangreichen Diplomarbeit geleistet worden (Wohlgemuth, 2009), die nicht veréffentlicht
ist, mir aber leihweise zur Verfugung gestellt werden konnte.

Alle erwihnten Studien untersuchen den Status Quo, unter ihnen finden sich weder eine Lingsschnitt-
noch eine Interventionsstudie. In den meisten Projekten werden deskriptive Daten abgefragt, die die Mal3-
nahme Schulbegleitung in einer bestimmten Region abbilden: Aktuelle Anzahl an Schulbegleitungen und
Entwicklung der Anzahl im Zeitverlauf, Daten zu den MaBnahmen (Dauer, Umfang), Merkmale der beglei-
teten Schiiler/innen (Schulform, Geschlecht, Alter, Behinderungsart), Merkmale von Schulbegleiter/innen
(Qualifikation, Alter, Geschlecht) und Titigkeitsfelder. In einzelnen Studien wird auch nach der Einschit-
zung des Erfolgs der MaBlnahme gefragt. Zwei umfangreichere Studien sind von Trigern in Auftrag gegeben
(Deger et al., 2015; Dworschak, 2012¢) und beziehen ihre Stichprobe nur aus deten Schulbegleiter/innen.
Einige andere Studien (Henn et al., 2014; Keil et al, 2010; Kifligen et al., 2013) haben Praxisanwendungen
wie die Entwicklung von Qualifizierungsprogrammen fir Schulbegleiter/innen zum Ziel. Besonders ambi-
tioniert in dieser Hinsicht war das Modellprojekt QuaSI von Keil et al. (2010), das inzwischen allerdings aus
Kostengrinden eingestellt wurde (A. Friedemann, personl. Mitteilung, 24.02.2016). Nur die Einzelfallstu-
dien von Heinrich & Libeck (2013) bzw. Litbeck und Heinrich (2016) und die Dokumentation von Béing
(2013) bezichen sich ausschlieBlich auf qualitative Daten, die Studien von Deger et al. (2015), Lindmeier et
al. (2014) sowie von Zauner und Zwosta (2014) auf quantitative und qualitative Daten. Die meisten Studien
sind als Fragebogenstudien angelegt, die sich an Schulbegleiter/innen und/oder Vertreter/innen der Schule
oder der Triger wenden. In zwei Fillen wurden dabei auch die Eltern und Klassenleitungen und in einem
davon auch die begleiteten Schiiler/innen selbst einbezogen (Wohlgemuth, 2009; Zauner & Zwosta, 2014).
Die qualitativen Studien(anteile) von Deger et al. (2015), Lindmeier et al. (2014) und Béing (2013) doku-
mentieren Diskussionen verschiedener Beteiligtengtruppen (Schiiler/innen, Eltern, Schulbegleiter/innen,
Schulvertreter/innen, Schulamtsvertreter/innen). Regionale Schwerpunkte in der Schulbegleitungsfor-
schung liegen in Bayern (Beck et al., 2010; Dworschak, 2012a, 2012b, 2012¢, 2014, 2015) und Baden-Wiirt-
temberg (Deger et al., 2015; Henn et al., 2014; Zauner & Zwosta, 2014). Regionalbezogene Daten werden
dariiber hinaus fiir Nordrhein-Westfalen (KiB3gen et al., 2013), die Region Hannover (Lindmeier et al., 2014)
und Thiiringen (Wohlgemuth, 2009) berichtet.
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In diesem Kapitel werden die verfiigharen Ergebnisse der bisherigen Studien zu Schulbegleitung systema-
tisch anhand folgender Unterpunkte zusammengefasst:

Schulformen und Schiilermerkmale

Dauer, Umfang und Triger der Maf3inahme

Merkmale und Qualifikation von Schulbegleiter/innen
Titigkeitsfelder von Schulbegleiter/innen

Kooperation und Evaluation

Um eine Vorstellung von der relativen Bedeutung der Zahlen zu erhalten, die in den empirischen Arbeiten
berichtet werden, werden an dieser Stelle zunichst tibergeordnete Zahlen zu Schiilerzahlen, Schulformen
und Eingliederungshilfe vorgestellt, bevor die Darstellung des Forschungsstandes anhand der aufgefithrten
Punkte erfolgt. Der Vergleichbarkeit halber werden schulbezogene Zahlen, soweit méglich, einheitlich fiir
das Schuljahr 2013/14 berichtet. Fir die Folgejahre sind noch nicht fir alle relevanten Bereiche Zahlen
veroffentlicht. Die Gesamtzahl von Schiiler/innen an allgemeinbildenden Schulen betrigt im Schuljahr
2013/14 etwa 8.4 Millionen. Davon besuchen etwa 32% die Grundschule und 28% ein Gymnasium. An
Realschulen lernen 12%, an Hauptschulen 7% und an Gesamtschulen oder anderen Schulen mit mehreren
Bildungsgingen 14% der Schiiler/innen. Forderschulen werden von 4% der Schiler/innen besucht. Die
tbrigen Schuler/innen verteilen sich auf freie Schulkindergirten, freie Schulen und Abendschulen (StB,
20106).

Insgesamt erhielten im Schuljahr 2013/14 rund 500 500 Schiiler/innen sonderpadagogische Unterstit-
zung, was einer Férderquote (dem Anteil dieser Gruppe an der gesamten Schiilerschaft) von bundesweit
6.8% entspricht (Klemm, 2015; in Niedersachen: 5.3%). Zwei Drittel aller Schiiler/innen mit sonderpida-
gogischem Forderbedarf sind minnlich (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014). Der hiufigste
Forderschwerpunkt ist Lernen (38.8%), gefolgt von Geistige Entwicklung (16%) und Emotionale und so-
ziale Entwicklung (15.2%, Klemm, 2015). Insgesamt werden 4.7% der gesamten Schiilerschaft an Férder-
schulen unterrichtet (Exklusionsquote, Niedersachsen: 4.1%) und 2.1% als Schuler/innen mit sonderpidago-
gischem Férderbedarf an Allgemeinen Schulen (Inklusionsguote; Niedersachen: 1.2%). Die Exklusionsquote
ist in den letzten Jahren nahezu konstant geblieben, obwohl sich die Inklusionsquote erhSht hat, was sich
mit dem parallelen Anstieg der Férderquote erkliren lasst (Klemm, 2015; Malecki, 2013). Von allen Schi-
ler/innen mit sonderpidagogischer Forderung werden 31.4% inklusiv beschult (Klemm, 2015). Aus dieser
Gruppe besuchen 44.3% die Grundschule, 28% ecine Integrierte Gesamtschule oder andere Schularten mit
mehreren Bildungsgingen und 11.3% eine Hauptschule (KMK, 2016). Der hiufigste Férderschwerpunkt
dieser Schuler/innen ist Lernen (43.6%), gefolgt von Emotionale und soziale Entwicklung (24.8%) und
Sprache (13.4%). Ein besonders hoher Inklusionsanteil findet sich unter den Schuler/innen mit dem For-
derschwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung (53%, ebd.).

Genaue Angaben zu Schiler/innen mit Behinderung sind nicht leicht zu finden. Laut Deutschem Ge-
sundheitsbericht (RKI, 2015) liegt bei 2% aller Kinder und Jugendlichen unter 18 Jahren eine amtlich aner-
kannte Behinderung vor, der iberwiegende Teil ist schwerbehindert. Thr Anteil liegt also in jedem Fall deut-
lich unter dem der Schiiler/innen mit Férderbedarf. Zur absoluten Haufigkeit von Schulbegleitung existie-
ren keine offiziellen Zahlen. Der Sozialstatistik ldsst sich aber entnehmen, dass im Jahr 2013 insgesamt
46 053 Kinder und Jugendliche schulbezogene Eingliederungshilfen!s erhielten (StB, 2015a, 2015b). Darun-
ter fallen neben Schulbegleitung auch z. B. der Besuch Heilpddagogischer Tagesstitten (Gref3, 2014), es
kann aber davon ausgegangen werden, dass Schulbegleitung den GroBteil davon ausmacht (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2014). Gegeniiber dem Jahr 2010 hat sich die Zahl der schulbezogenen Einglie-
derungshilfen damit nahezu verdoppelt, damals betrug sie 26 212 (StB, 2012, 2013). Das Verhiltnis von
Schiiler/innen, die Eingliederungshilfe erhalten, zu Schiiler/innen mit sonderpiddagogischem Forderbedarf
liegt damit bei 1:11. Legt man die Gesamtzahl von Schiiler/innen an allgemeinbildenden Schulen zugrunde,
kommt auf 182 Schiiler/innen ein/e Schiler/in mit Eingliederungshilfe.

15 Bei der Eingliederungshilfe nach SGB VIII habe ich zur Berechnung nur die ,,Hilfen zur angemessenen Beschulung auf3erhalb
von Einrichtungen® beriicksichtigt, da ,,innerhalb von Einrichtungen® bedeutet, dass der/die Schiiler/in in einer Einrichtung
lebt, was es wahrscheinlich macht, dass die Eingliederungshilfe der Deckung der Einrichtungskosten dient und nicht dem Ein-
satz einer Schulbegleitung.
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Schulformen und Schiilermerkmale. Dem Mangel an offiziell verfiigharen statistischen Daten zu Schul-
begleitung wird in regionalbezogenen Studien ebenfalls meist damit begegnet, eigens recherchierte bzw. von
den Amtern erfragte Zahlen abzubilden. So wurden in der Region Hannover im Schuljahr 2013/14 insge-
samt 624 Schiiler/innen begleitet, was einem Anteil von 10% aller Schiiler/innen mit sonderpidagogischen
Forderbedatf entspricht (Lindmeier et al., 2014). Mehrere Autor/innen berichten den Anstieg von Schul-
begleitungen sowohl an Férder- als auch in Allgemeinen Schulen (Beck et al., 2010; Dworschak, 2012b,
2012¢; KiB3gen et al., 2013; Lindmeier et al., 2014). Killgen et al. (2013) verzeichnen einen Anstieg um das
30fache in nordrhein-westfilischen Forderschulen zwischen den Schuljahren 2000/01 und 2010/11. Zum
Verhiltnis von Schulbegleitung an Allgemeinen und an Férderschulen werden unterschiedliche Zahlen be-
richtet. In Anbetracht der Schilerklientel wire es plausibel anzunehmen, dass Schulbegleitung hiufig an
Forderschulen geleistet wird, allerdings ist die Notwendigkeit der Mallnahme aufgrund anderer Rahmenbe-
dingungen dort grundsitzlich weniger gegeben als an Allgemeinen Schulen (vgl. Dworschak, 2015). Wohl-
gemuth (2009) berichtet fiir Thiiringen von einer iiberwiegenden Inanspruchnahme von Schulbegleitungen
an Grundschulen (45%) und Férderschulen (knapp 40%), in der aktuellen Studie von Deger et al. (2015) zu
Schulbegleitung in der Region Hannover sind Grundschulen mit 70% noch stirker vertreten und Foérder-
schulen mit 16% in erheblich geringerem Mafle. Womoglich hat die steigende Inklusionsquote zu einem
héheren Anteil von Schulbegleitungen an Allgemeinen Schulen gefithrt. Zumindest liefert die Studie von
Dworschak (2015) den Hinweis, dass Schiler/innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf an Allgemei-
nen Schulen weitaus hiufiger eine Schulbegleitung erhalten als an Férderschulen; in der (bayrischen) Stich-
probe der Studie werden Schiler/innen bestimmter Forderschwerpunkte an Allgemeinen Schulen zu 95%
schulbegleitet und an Férderschulen nur zu 15%.

Die Forderschwerpunkte der schulbegleiteten Schiiler/innen wurden nur in einer Studie (Wohlgemuth,
2009) erhoben, am hiufigsten wurde der Schwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung genannt, ge-
folgt von Motorische Entwicklung, Sprache, Geistige Entwicklung und Lernen, wobei viele Kinder und
Jugendliche mehr als einem Férderschwerpunkt zugeordnet wurden. Die Angaben dazu, ob die Mafinahme
im Rahmen der Jugendhilfe oder der Sozialhilfe bewilligt wurde, lassen darauf schlieBen, dass den Antrigen
seelische Behinderungen und kérperliche oder geistige Behinderungen aktuell etwa zu gleichen Anteilen
zugrunde liegen (Deger et al., 2015; Lindmeier et al., 2014). Wohlgemuth (2009) fand demgegeniiber einen
héheren Anteil von Bewilligungen durch das Sozialamt. Generell wird Schulbegleitung an Allgemeinen
Schulen hiufiger als Jugendhilfe und an Férderschulen hiufiger als Sozialhilfe — und hierbei hiufiger auf-
grund korperlicher als aufgrund geistiger oder Sinnesbehinderung — geleistet (Deger et al., 2015; Henn et al.,
2014; Lindmeier et al., 2014). Unter den Diagnosen seelischer Behinderung finden sich gehduft Autismus,
ADHS und Stérungen des Sozialverhaltens (Henn et al., 2014; Zauner & Zwosta, 2014; siche auch Wohl-
gemuth, 2009). Schulbegleitungen an Allgemeinen Schulen und an Férderschulen scheinen sich auch hin-
sichtlich weiterer Merkmale zu unterscheiden: Fur bayrische Schiler/innen mit dem Forderschwerpunkt
Geistige Entwicklung fand Dworschak (2012a), dass diejenigen unter ihnen, die Schulbegleitung an Férder-
schulen erhielten, schwerere Behinderungsgrade aufwiesen als diejenigen unter ihnen, die Schulbegleitung
an einer Allgemeinen Schule erhielten (siche auch Dworschak, 2014). Als Beantragungsgrund fiir Schulbe-
gleitung an Allgemeinen Schulen stehen die Aspekte Lernen und Integration in die Allgemeine Schule im Vorder-
grund, fir Férderschulen wird am hiufigsten _A/tagsbewdltionng und Verbalten genannt (Dworschak, 2012a,
2014). Pflege wird als Beantragungsgrund in beiden Fillen nur von etwa 10% der Befragten angegeben
(Dworschak, 2012a). Diese Zahlen zeigen, dass Schulbegleitung nicht nur in der Konsequenz, sondern auch
in der Vorstellung der Beteiligten offensichtlich hiufig als Inklusionshilfe dient. Kritisch zu bewerten ist
dabei die Tatsache, dass nicht nur der tatsichliche Unterstitzungsbedarf die Wahrscheinlichkeit erhéht, dass
ein/e Schiler/in Schulbegleitung erhilt (Dworschak, 2014), sondern aufgrund der Beantragung durch die
Erziehungsberechtigten auch familidre Bedingungen Einfluss haben kénnen (siche hierzu Dworschak,
2015).

Uberproporrional hiufig erhalten minnliche Schiiler Schulbegleitung (Deger et al., 2015; Dworschak,
2014; Wohlgemuth, 2009), besonders im Rahmen der Jugendhilfe (Deger et al., 2015). Das Durchschnitts-
alter aller aktuell schulbegleiteten Schiiler/innen wurde in zwei Studien ethoben und betrug etwa 10 bzw.
11 Jahre (Henn et al., 2014; Wohlgemuth, 2009). Im Schnitt sind die Schiiler/innen, die im Rahmen von
Jugendhilfe Schulbegleitung erhalten, zum Zeitpunkt der Antragstellung élter als diejenigen, die Schulbe-
gleitung im Rahmen von Sozialhilfe erhalten (Deger et al., 2015).
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Dauer, Umfang und Triger der Mal3nahme. Zwar finden sich in mehreren Studien Angaben zur Maf3-
nahmendauer, meist bleibt aber unklar, ob der aktuelle Bewilligungszeitraum gemeint ist oder die Gesamt-
dauer der MaBnahme tber verschiedene Bewilligungszeitrdume. Deger et al. (2015) geben fir die Region
Hannover an, dass der Bewilligungszeitraum meist ein Jahr betrdgt, im Rahmen der Jugendhilfe manchmal
auch weniger. Fur Antrige sowohl im Jugend- als auch im Sozialhilfebereich berichten die Autor/innen eine
Bewilligungsquote von iiber 80%, wobei von der Beantragung bis zur Entscheidung mehrere Wochen oder
sogar Monate vergehen (ebd.). Von vergleichbaren Zeitrdaumen berichtet auch Wohlgemuth (2009), die dar-
Uber hinaus feststellt, dass fir die meisten der begleiteten Schiiler/innen (80% bzw. 75%) ein Folgeantrag
und eine Weiterbegleitung durch die gleiche Person geplant sind. Der Stundenumfang, in dem Schulbeglei-
tung bewilligt wird, scheint generell stark zu variieren. Fiir verschiedene Stichproben wurde festgestellt, dass
mehrheitlich Schulbegleitung fiir die gesamte Unterrichtszeit geleistet witd, fiir manche Schiiler/innen aber
auch nur fiir wenige Stunden (Dworschak, 2012b; Lindmeier et al., 2014; Wohlgemuth, 2009). Angaben zur
ausfithrenden Einrichtung der Mafinahme finden sich bei Wohlgemuth (2009) und Deger et al. (2015), dem-
nach werden tiberwiegend freie Triger beauftragt, die die Schulbegleiter/innen sozialversicherungspflichtig
oder auf Honorarbasis beschiftigen. Das Eltern-Arbeitgeber-Modell scheint generell selten vorzukommen
(Deger et al., 2015; Dworschak 2012¢; Henn et al., 2014; Wohlgemuth, 2009), noch seltener die Kranken-
kasse als Finanzier (Henn et al., 2014). Auch die Begleitung von mehr als einem Kind oder Jugendlichen
durch dieselbe Person scheint ein seltener Sonderfall zu sein (Lindmeier et al., 2014; Wohlgemuth, 2009;
Zauner & Zwosta, 2014).

Merkmale und Qualifikation von Schulbegleiter/innen. Personenbezogene Daten, die zu Schulbeglei-
ter/innen selbst erhoben wurden, beziehen sich vor allem auf ihren Qualifikationshintergrund. Dem voran-
gestellt seien die wenigen anderen verfugbaren Angaben: In der Stichprobe von Schulbegleiter/innen an
Allgemeinen Schulen von Henn et al. (2014) betrug der Frauenanteil 86% und das Durchschnittsalter lag
bei 41 Jahren bei einer Spanne von 17 bis 69 Jahren. Wohlgemuth (2009) findet dhnliche Ergebnisse fiir
Schulbegleiter/innen in Allgemeinen und in Forderschulen. Eine relativ gleichmaBige Streuung uber alle
Altersklassen ab 20 Jahren berichten Zauner und Zwosta (2014). Zur Titigkeitsdauer als Schulbegleitung
geben in den Stichproben von Dworschak (2012b, 2012c) je iiber 60% der befragten Personen drei Jahre
oder kiirzer an. Insgesamt arbeiten 32% bzw. 42% noch nicht linger als ein Jahr als Schulbegleitung (ebd.).

Zur Qualifizierung von Schulbegleiter/innen wurde in den meisten Studien nach Abschluss einer Be-
rufsausbildung oder eines Studiums im padagogischen Bereich (z. B. Erzieher/innen, Sozialpidagogik, Heil-
pidagogik), seltener auch im pflegerischen Bereich (z. B. Heilerzichungspflege), gefragt. Nimmt man beide
Bereiche zusammen, ergibt sich in den meisten Stichproben eine Fachkraftquote um die 50% (Beck et al.,
2010; Dworschak 2012b; Henn et al., 2014; Wohlgemuth, 2009). Wohlgemuth (2009) findet, dass Schulbe-
gleiter/innen an Sekundarschulen tendenziell iiber hohere Schulabschlisse verfligen als an Grund- und For-
derschulen. Fiir die Region Hannover ergab eine Anfrage bei den Amtern, dass in der Jugendhilfe nur pi-
dagogisch qualifiziertes Personal eingesetzt werde, in der Sozialhilfe dagegen auch ungelernte Krifte (Lind-
meier et al., 2014). Ahnliche Angaben, nimlich dass z. B. junge Erwachsene im Freiwilligen Sozialen Jahr
nur in der Sozialhilfe eingesetzt werden, finden sich auch an anderer Stelle (Deger et al., 2015); insgesamt
scheint die Personengruppe der Freiwilligen aber keinen groen Anteil der Schulbegleiter/innen zu stellen
(siche auch Wohlgemuth, 2009). In Relation zu anderen Studienergebnissen, auch innerhalb des gleichen
Bundeslandes (siche Beck et al., 2010; Henn et al., 2014), fallen die Fachkraftquote bzw. die Quote qualifi-
zierter Hilfskrifte in den Stichproben von Zwosta und Zauner (2014) und Dworschak (2012¢) mit 80%
bzw. 86% ungewdhnlich hoch aus. Beide Stichproben sind trigerbezogen, was mindestens in einem der
beiden Fille der wahrscheinliche Grund fiir diese hohe Zahl ist, da dieser Triger nur einschligig qualifizierte
Bewerber/innen einsetzt (Zwosta & Zauner, 2014).

Die Mehrheit der befragten Schulbegleiter/innen fiihlt sich generell ausreichend qualifiziert fiir ihre T4-
tigkeit (Dworschak 2012b; Wohlgemuth, 2009). Die Angaben zu Weiterbildungswiinschen deuten darauf
hin, dass sich die Befragten vor allem im Bereich didaktischer Aufgaben und bei der gezielten Kompetenz-
férderung des begleiteten Kindes oder Jugendlichen mehr Wissen wiinschen, wihrend dies fiir die Unter-
stiitzung bei lebenspraktischen Anforderungen weniger fiir nétig erachtet wird (Dworschak, 2012b).
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Titigkeitsfelder von Schulbegleiter/innen. Aus der Abfrage von Titigkeitsfeldern von Schulbegleitun-
gen ergibt sich in allen Studien ein breites Spektrum an Aufgaben. Wie es ein Teilnehmer bei einer Grup-
pendiskussion iiber Schulbegleitung ausdtiickte, ibernehmen Schulbegleiter/innen ,,im Prinzip alles vom
Fahren des Rollstuhls iiber Wickeln tiber Fiittern tiber Material erstellen, also alles, was letztendlich ,gehin-
delt* werden muss (Lindmeier et al., 2014, S. 25). Zur Ergebnisdarstellung nehmen die Autor/innen unter-
schiedliche Gliederungen der Titigkeitsfelder vor, z. B. die Einteilung in ,,Unterstiitzung bei lebensprakti-
schen Anforderungen®, ,,Unterstiitzung bei Lernvorhaben in der Gruppe®, ,,Einzelférderung nach fachli-
cher Anleitung* und ,,Sonstige Aufgaben (Dworschak, 2012¢; Lindmeier et al., 2014). In der Region Han-
nover wird in den Leistungsvereinbarungen der Amter zwischen ,,direkten Leistungen®, d. h. Aufgaben, die
im direkten Kontakt mit dem Kind oder Jugendlichen erbracht werden, und ,,mittelbaren Leistungen®, wozu
Vor- und Nachbereitung, Besprechungen und Fortbildungen gehéren, unterschieden (Lindmeier et al.,
2014). In Anlehnung an diese Strukturierung nehme ich zur systematischen Darstellung der Aufgaben von
Schulbegleiter/innen eine Einteilung vor in Unterstiitzung bei lebenspraktischen Anfordernngen, Unterstiitzung bei
der Emotions- und V'erbaltensregnlation, didaktische Unterstiitzung und mittelbare Aufgaben, wobei ich unter mittel-
bare Aufgaben alle Titigkeiten fasse, die Koordination, Dokumentation und Qualifizierung betreffen. Un-
terstiitzung bei lebenspraktischen Anforderungen bezieht sich auf pflegerische Aspekte oder Unterstiitzung
in der Orientierung, didaktische Unterstlitzung bezieht sich auf Hilfe bei der Lernstoffvermittlung. An den
Stichprobenbefragungen von Schulbegleiter/innen lisst sich nicht nur ein breites Aufgabenspektrum able-
sen, sondern zumindest auch Tendenzen, welche Tidtigkeitsbereiche hiufig oder weniger hiufig vorkom-
men. Angaben Uber die Haufigkeit bestimmter Tatigkeiten bzw. den Anteil der Schulbegleiter/innen, zu
deren Aufgabengebiet sie gehdren, liegen fiir folgende Stichproben vor: Beck et al. (2010) sowie Dworschak
(2012b, 2012c¢) befragten Schulbegleiter/innen, die iberwiegend fur Schiler/innen mit dem Forderschwet-
punkt Geistige Entwicklung titig waren, Henn et al. (2014) befragten Schulbegleiter/innen an Allgemeinen
Schulen und Wohlgemuth (2009) befragte sowohl Schulbegleiter/innen an Allgemeinen als auch an Forder-
schulen. Zudem finden sich zusammenfassende Titigkeitsbeschreibungen bei Lindmeier et al. (2014) und
Boing (2013) sowie eine Hinzelfallanalyse (Heinrich & Liibeck, 2013).

Vom Grofteil der Schulbegleiter/innen fur Schiler/innen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Ent-
wicklung werden vielfiltige Aufgaben zur Unterstiitzung in lebenspraktischen Anforderungen iibernommen
(z. B. Hilfe bei der Fortbewegung, Hilfe beim An- und Auszichen, Bereitlegung der Schulsachen), wobei es
scheint, dass genuin pflegerische Aufgaben (Hilfe bei Waschen, Toilettengang, Essen) eher an Forder- als
an Allgemeinen Schulen geleistet werden (Dworschak, 2012b, 2012c). Bei dem iberwiegenden Teil von
Schulbegleiter/innen an Allgemeinen Schulen scheint die Unterstutzung bei lebenspraktischen Anforderun-
gen nur eine untergeordnete Rolle zu spielen (Henn et al., 2014). Der Bereich Unterstiitzung bei der Emo-
tions- und Verhaltensregulation ist dagegen in allen Stichproben stark ausgeprigt. Etwa 80% der jeweils
befragten Schulbegleiter/innen leistet ,,Emotionale Unterstitzung® und ,,Unterstitzung von Sozialkontak-
ten (Dworschak, 2012b, 2012c; siche auch Lindmeier et al., 2014) bzw. Unterstiitzung bei der ,,Verhaltens-
kontrolle® (Wohlgemuth, 2009) bzw. unterstitzt das Kind oder den Jugendlichen bei Konfliktklirungen,
bei der Reduzierung des Stressniveaus oder der Selbstwertsteigerung (Henn et al., 2014). Auch die didakti-
sche Unterstiitzung nimmt in allen Stichproben breiten Raum ein. Die grofie Mehrheit der Schulbeglei-
ter/innen fur Schiler/innen mit Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung unterstitzt (Gruppen-)Lernvor-
haben in verschiedenen Fichern und ein knappes Drittel (an Férderschulen) bzw. knapp die Hilfte (an
Allgemeinen Schulen) von ihnen bereitet Unterrichtsmaterialien vor (Dworschak, 2012b, 2012¢). Unter-
richtsplanung bzw. die Erstellung von Férderplinen gehort je nach Stichprobe bei 7% bis 16% der befragten
Schulbegleiter/innen zu ihren Aufgaben (Beck et al., 2010; Dworschak, 2012b, 2012c¢). Rund 86% der Schul-
begleiter/innen in Thiiringen geben an, Aufgabenstellungen anzupassen und Arbeitsmaterial zu erstellen
oder zu verindern (Wohlgemuth, 2009) und tber 80% der Schulbegleiter/innen an Allgemeinen Schulen in
Baden-Wiirttemberg berichten, dass sie manchmal oder hiufig Unterstiitzung bei Gruppenarbeiten, beim
Rechnen oder Schreiben/Lesen leisten; auBlerdem passen gut 60% Untetrichtsmaterial an und tber die
Hilfte unterstiitzen die Lehrkraft beim Unterrichten (Henn et al., 2014). Die Diskussionsanalyse von Lind-
meier et al. (2014) offenbart, dass Schulbegleiter/innen diese Titigkeiten hiufig ohne ausreichende vorhe-
rige Anleitung ausfihren. Dass didaktische Unterstiitzung ein zentrales Aufgabenfeld von Schulbegleitun-
gen ist, zeigen auch die Ergebnisse der Diskussionsdokumentation von Béing (2013).

Ebenso wie die Unterstiitzung bei Emotions- und Verhaltensregulation und die didaktische Unterstiit-
zung fallen bei der Mehrheit der Schulbegleiter/innen in allen Stichproben auch mittelbare Aufgaben an. In
der von Lindmeier et al. (2014) ausgewerteten Gruppendiskussion wird dazu kritisch angemerkt, dass diese
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Aufgabenanteile nicht immer verglitet werden. Die groBle Mehrheit bespricht sich mit den Eltern
(Dworschak, 2012b, 2012¢; Henn et al., 2014; Wohlgemuth, 2009), knapp zwei Drittel sogar hidufig (Henn
etal., 2014), und fast alle besprechen sich mit den Lehrkriften (Henn et al., 2014; Dworschak 2012b, 2012c).
Dartber hinaus geben in der Stichprobe von Henn et al. (2014) 80% der Schulbegleiter/innen an, manchmal
oder haufig als Vermittler/innen zwischen Schule, Schiiler/innen und Eltern zu fungieren. Die Teilnahme
an Forderplangesprichen fillt bei etwa der Hilfte bzw. tiber Dreiviertel der Schulbegleiter/innen in ihr
Aufgabengebiet (Dworschak, 2012b, 2012¢; Wohlgemuth, 2009), die Teilnahme an Hilfeplangesprichen bei
85% (Henn et al., 2014). Die Anteile an Schulbegleiter/innen, die an allgemeinen, nicht direkt auf den oder
die begleitete/n Schiiler/in bezogenen Besprechungen wie Elternabenden, Klassen- oder Lehrerkonferen-
zen teilnehmen, variiert zwischen rund 20% (Dworschak 2012b; Wohlgemuth, 2009) und 48% (Henn et al.,
2014). Die Dokumentation der Ma3nahme in Form von Berichten oder Protokollen iibernehmen etwa ein
Drittel (Dworschak 2012b, 2012c¢) bzw. etwa zwei Drittel der Schulbegleiter/innen (Henn et al., 2014; Wohl-
gemuth, 2009) und ein Drittel bis die Hilfte von ihnen bildet sich — vor allem tiber Angebote des Trigers —
fort (Dworschak, 2012b, 2012¢; Wohlgemuth, 2009). In zwei Stichproben fallen bei 7% bzw. 22% der Schul-
begleiter/innen auch fachfremde Aufgaben wie Putzen bzw. Aufriumen des Klassenzimmers an
(Dwortschak 2012b, 2012¢).

Zuletzt sei noch auf die qualitative Fallrekonstruktion von Heinrich und Liibeck (2013) hingewiesen.
Die von den Autot/innen interviewte Schulbegleiterin gibt an, einen groen Teil ihrer Zeit im Unterricht
mit Hikeln zu verbringen. Diese Nebenbeschiftigung wird als Reaktion auf die Widerspriichlichkeit der
Situation verstanden. Die Schulbegleiterin soll fiir den begleiteten Schiiler ansprechbar zu sein, ihn aber
nicht einnehmen, und soll gleichzeitig nicht fur andere Schiiler/innen titig werden: ,,,Die sollten wissen,
erstens ich bin fiir Marvin zweiten- also zustindig zweitens, ich konn auch zu den anderen Kindern kommen
aber ich bin auch selbst beschiftigt. Das heif3t, ich kann nicht immer gerufen werden® (S. 100). Auf diese
Weise fungiert das Hikeln ,,letztlich als effektives Moment der Normalisierung* (S. 105) einer Situation, in
der ihr keine einfach zu l6sende Rolle zugeschrieben ist, nimlich ,,den Unterricht nicht zu stdren, zugleich
aber prisent zu sein® (S. 106).

Kooperation und Evaluation. In keiner quantitativen Studie ist Kooperation ein Schwerpunkt, in einigen
werden aber allgemeine Fragen zur Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit sowie zur Bewertung der Mal3-
nahme gestellt (Dworschak, 2012b, 2012¢; Wohlgemuth, 2009; Zauner & Zwosta, 2014). Eine Studie (Zau-
ner & Zwosta, 2014) widmet sich speziell und umfassend dem Aspekt der Bewertung der Malinahme und
wird gesondert vorgestellt, bevor abschlieSend kurz auf die Ergebnisse der Gruppendiskussionen zu Schul-
begleitung von Bding (2013), Deger et al. (2015) und Lindmeier et al. (2014) sowie auf die Fallrekonstruktion
von Litbeck & Heinrich (2016) eingegangen wird.

Zur Bewertung des Verhiltnisses zwischen Klassenleitung und Schulbegleitung finden sich Angaben bei
Wohlgemuth (2009) und bei Zauner und Zwosta (2014). In der Studie von Wohlgemuth (2009) bewerten
die Klassenleitungen die Zusammenarbeit mit den Schulbegleiter/innen insgesamt sehr positiv; die tbet-
wiegende Mehrheit gibt kindbezogene Informationen an die Schulbegleitung weiter. Auch die Zufrieden-
heitswerte der Schulbegleiter/innen beztglich der Unterstitzung dutch die Lehrkrifte und die Schulleitung
fallen insgesamt hoch aus. Von den befragten Schulbegleiter/innen gab jeweils der GrofBteil an, die Mog-
lichkeit eines Gesprichs mit Lehrkriften (94%), der Schulleitung (83%) und sonderpiddagogischen Fach-
kriften (78%) zu haben. Aullerdem erhalten knapp 70% regelmiBige Riickmeldungen tber ihre Arbeit,
Supervision jedoch nur 15%. Zauner & Zwosta (2014) baten Eltern, Klassenleitungen und Schulbeglei-
ter/innen um eine Bewertung der Zusammenarbeit, die insgesamt ebenfalls positiv ausfiel. Dabei duBerten
sich anteilig mehr Eltern (je 100%) als Schulbegleiter/innen (je etwa 80%) positiv zur beidseitigen Zusam-
menarbeit und zum Informationsaustausch. Ebenso zeigen sich die Klassenleitungen (mit 98%) zufriedener
als die Schulbegleiter/innen (mit 87%) mit der beidseitigen Zusammenarbeit. Dagegen empfanden 8% der
Klassenleitungen die Anwesenheit der Schulbegleiter/innen im Unterricht als stérend.

Allgemeine Einschitzungen zur Bewertung der MalBnahme wurden von Wohlgemuth (2009) und
Dworschak (2012b, 2012c¢) erfragt. Die Studie von Dworschak (2012b) zu Schulbegleitung fiir inklusiv be-
schulte Schuler/innen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung ergibt hohe Zufriedenheitswerte
mit der Manahme bei fast allen Schulleitungen und Schulbegleiter/innen (je tiber 90%) gegentiber einem
etwas geringeren Anteil bei den Klassenleitungen und den Lehrkriften des Mobilen Sonderpidagogischen
Dienstes, von denen etwa 18% nicht zufrieden mit der MaBnahme sind. Auch bezogen auf die Integration
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des Kindes oder Jugendlichen als Effekt der Schulbegleitung zeigen sich die Klassenleitungen, die in 18%
der Fille keinen Effekt und in 4% der Fille sogar einen negativen Effekt sehen, kritischer als die Schulbe-
gleitungen. Die insgesamt hohen Zufriedenheitswerte von Schulbegleiter/innen mit der MaB3nahme und
dem Erfolg der MaBinahme findet Dworschak (2012c) auch in einer anderen Stichprobe. Wohlgemuth
(2009) berichtet hohe Zufriedenheitswerte der Schulbegleiter/innen hinsichtlich der Inhalte ihrer Arbeit
(bei vergleichsweise geringerer Zufriedenheit mit Rahmenbedingungen der Tiétigkeit wie der Sicherheit des
Arbeitsplatzes, den beruflichen Perspektiven und dem Gehalt). Die Klassenleitungen beurteilen die Arbeit
der Schulbegleiter/innen insgesamt positiv. Beztiglich der sozialen Integration und tendenziell auch beztig-
lich der Schulleistungen des begleiteten Kindes oder Jugendlichen sehen sowohl die meisten Schulbeglei-
ter/innen als auch die meisten Lehrkrifte Verbesserungen. Weiterhin findet Wohlgemuth (2009), dass die
groBBe Mehrheit der Schulbegleiter/innen (rund 80%) den gesamten Schultag in direkter Nihe zum Kind
verbringt. Die meisten der Befragten fiihlen sich zwar bezliglich méglicher negativer Effekte von Schulbe-
gleitung — wie der Beeintrichtigung von Interaktionen mit Lehrkriften und Peers und unnétiger Abhingig-
keit — nicht besorgt, die Moglichkeit einer stigmatisieren Wirkung schlieBen viele aber nicht aus. Als Indika-
tor fiir eine erfolgreiche Integration durch Schulbegleitung wurde von Dworschak (2012b) erfragt, wieviel
Prozent der begleiteten Unterrichtszeit der Schiiler oder die Schiilerin in die Klassengemeinschaft integriert
ist. Durchschnittlich liegt der Wert bei knapp 80%, allerdings sind etwa 15% der Schiiler/innen wihrend
der begleiteten Unterrichtszeit nur die Hilfte der Zeit in die Klassengemeinschaft integriert.

Nur eine Studie widmet sich umfassend der Bewertung und der Wirkung von Schulbegleitung (Zauner
& Zwosta, 2014). Im Querschnitt wurden multiperspektivisch Eltern, Schulbegleiter/innen, Klassenleitun-
gen sowie die begleiteten Schiiler/innen selbst nach ihren Einschitzungen gefragt. Insgesamt fallen die Fin-
schitzungen sehr positiv aus, zu bedenken ist dabei aber die vergleichsweise hohe Fachkraftquote der Stich-
probe, die die Generalisierbarkeit der Ergebnisse moglicherweise einschrinkt. An dieser Stelle werden des-
halb vorrangig die Befunde berichtet, von denen ein Erkenntnisgewinn hinsichtlich genereller Tendenzen
in der Bewertung der Malinahme oder hinsichtlich der Kooperationsthematik erwartet werden kann. Die
Zufriedenheitsrate hinsichtlich der Betreuung durch den Triger ist unter den Schulbegleiter/innen hoch
(iber 90%), fiir nitzlich werden die vom Triger angebotenen Einzelgespriche, Teamsitzungen und Schu-
lungen aber nur von 50 bis 60% der Befragten gehalten. Bei der Bewertung der MaBinahme als sinnvoll bzw.
hilfreich dulern sich jeweils um die 90% der befragten Schulbegleiter/innen, Lehrkrifte, Eltern und Schi-
ler/innen zustimmend, wobei der Anteil an Zustimmung bei den Eltern am héchsten ist (97%) und bei den
Schiiler/innen am niedrigsten (89%). Die Bewertung von Grundschiler/innen fillt positiver aus als die von
Sekundarschiler/innen, von denen fast die Halfte angibt, dass ihnen die Schulbegleitung zumindest gele-
gentlich unangenehm war. Sowohl Schulbegleiter/innen als auch Schuler/innen geben tiberwiegend an, sich
gegenseitig zu mogen, im Vergleich empfinden Schulbegleiter/innen ihren Schiiler/innen gegentiber aber
mehr Sympathie als umgekehrt. Nach Einschitzung fast aller Eltern (95%) konnte zwischen Schulbeglei-
ter/in und Schiiler/in ein (weitgehend) vertrauensvolles Verhiltnis aufgebaut werden. Die auf diese Weise
erfassten Bezichungsvariablen Vertrauen und Sympathie korrelierten signifikant positiv mit der Schulbeglei-
terbewertung der Maf3nahme als sinnvoll. Die Mehrheit der Lehrkrifte sicht keinerlei stigmatisierende Ef-
fekte von Schulbegleitung (62%) und keinetlei Storung anderer Schiiler/innen durch die Anwesenheit der
Schulbegleiter/innen in der Klasse (72%). Damit sicht allerdings immer noch ein nicht unwesentlicher An-
teil zumindest eingeschrinkte stigmatisierende Effekte bzw. Stérungen.

Sowohl Schulbegleiter/innen, Lehrkrifte als auch Eltern geben zu hohen Anteilen (je iber 80%) an, dass
sich die Schiilerin oder der Schuler durch die Schulbegleitung gut entwickelt habe, dagegen sehen nur 67%
der Schiiler/innen bei sich selbst eine Verinderung. Bei der Bewertung von einzelnen Effekten von Schul-
begleitung liegen die Zustimmungsquoten jeweils niedriger. Erfragt wurden, ob das Kind lieber zur Schule
gegangen sei, ob es sich durch die Schulbegleitung sicherer gefiihlt habe und ob sich seine sozialen/kom-
munikativen Fihigkeiten, seine Konzentrationsfihigkeit, seine Impulskontrolle und seine Schulleistungen
verbessert hitten. Die Zustimmungsquoten liegen, grob zusammengefasst, zwischen 50% (vermehrt bei
,wlieber zur Schule gegangen® und Verbesserung der Impulskontrolle) und 75% (vermehrt bei Gefiihl von
Sicherheit, Verbesserung sozialer/kommunikativer Fihigkeiten und Konzentrationsfihigkeit). Die Ein-
schitzungen durch Schulbegleiter/innen, Lehrkrifte und Eltern weisen keine nennenswerten Differenzen
auf und lassen keine durchgingigen Tendenzen je Personengruppe erkennen. Lediglich hinsichtlich der Ver-
besserung der Schulleistungen durch die Schulbegleitung dullern sich erkennbar weniger Lehrkrifte (50%)
als Schulbegleiter/innen und Eltern (63% bzw. 69%) zustimmend. Die Bewertungen der Schiler/innen
entsprechen in diesen Punkten etwa denen der anderen Personengruppen, lediglich bei der Einschitzung
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des gesteigerten Sicherheitsgefithls und der Verbesserung der Impulskontrolle fallen sie leicht negativer aus.
Die Autor/innen sehen in ihren Daten Hinweise auf einen Zusammenhang zwischen der Bewertung der
Kooperation und der Bewertung der Mallnahme, nehmen aber keine inferenzstatistischen Analysen vor.

Die Ergebnisse von Boing (2013) zur Evaluation von Schulbegleitung fiir sehbeeintrichtige Schiiler/in-
nen stellen eine Zusammenfassung der Diskussion von betroffenen Schiiler/innen, Lehrkriften, Schulbe-
gleitungen, Schulleitungen und Vertreter/innen der Schulaufsicht dar. Dabei werden insbesondere das Feh-
len klarer Vorgaben hinsichtlich der Qualifikation, der Aufgabenbereiche und der Einarbeitung von Schul-
begleiter/innen kritisiert. Zu den geforderten notwendigen Qualifikationen zihlen die Teilnehmenden der
Diskussion auch die ,,fachliche Kompetenz in Bezug auf den Unterrichtsstoff™ (S. 17), ,,insbesondere in
den verschiedenen Fichern der Sekundarstufe (S. 18). Zudem wird die Reflexion und Klirung des Rollen-
verstindnisses fur wichtig erachtet, damit Schulbegleitung nicht zu einem Hindernis bei der sozialen In-
tegration in die Klasse wird. Ahnliche Ergebnisse finden sich auch in der Auswertung der Gruppendiskus-
sion von Schulbegleiter/innen, Lehrkriften und Eltern bei Deger et al. (2015). Demnach ist insbesondere
das ,,Rollenverstindnis der Schulbegleitung als Dolmetscher zwischen Kindern, Lehrkriften, Eltern und
anderen Beteiligten® (S. 167) von grofler Bedeutung, ebenso auch eine schuliibergreifende Konzeption von
Schulbegleitung und eine gemeinsame Zielvorstellung aller Beteiligten. Auch die Diskussionsteilnehmer/in-
nen bei Lindmeier et al. (2014) fordern eine stirkere Finbindung der Schulbegleitung in ein ,,multiprofessi-
onelles Team* (S. 27). Das Thema Rollenverstindnis greifen Litbeck & Heinrich (2016) in ihrer Fallrekon-
struktion auf, indem sie analysieren, wie die von ihnen interviewte Schulbegleiter/in ihre fir sie selbst un-
geklirte Rolle in der Beziehung zu den jeweiligen Lehrkriften zu vereindeutigen versucht. Als ein Hindernis
wird dabei ihre fehlende professionelle Reflexionsfihigkeit identifiziert, die es erschwert, ein professionelles
Arbeitsverhiltnis jenseits von Vergemeinschaftung oder Konkurrenz aufzubauen.

222 Internationale Befunde

Auch in anderen Lindern wird nicht einschlidgig qualifiziertes Assistenzpersonal in der Schule eingesetzt,
insbesondere im gemeinsamen Unterricht von Schiiler/innen mit und ohne sonderpidagogischen Unter-
stitzungsbedarf (special needs). Begrifflich werden sie iberwiegend als paraprofessionals (USA) oder teacher as-
sistants (Kanada) bzw. feaching assistants (England) zusammengefasst. Der besseren Lesbarkeit halber ver-
wende ich bezogen auf die internationale Forschung den Begriff Assistenzfrifte fir Personal, das im Unter-
richtskontext eingesetzt wird, ohne eine padagogische Ausbildung absolviert zu haben. (Die Bezeichnung
Schulbegleitung verwende ich weiterhin nur fir Schulbegleiter/innen in Deutschland.) Die verfugbaten Stu-
dien zu schulischem Assistenzpersonal stammen iiberwiegend aus dem englischsprachigen Raum. Neben
Uberblicksartikeln tiber bisherige Forschung (Chambers, 2015; Farrell, Alborz, Howes & Pearson, 2010;
Giangreco, 2013; Giangreco, Halvorsen, Doyle & Broer, 2004; Giangreco, Suter & Doyle, 2010; Hanover
Research, 2010) umfasst die Darstellung des internationalen Forschungsstandes eine Reihe kleinere Studien
bzw. Studien, in denen Assistenzpersonal nur ein Punkt von mehreren ist (Azad, Locke, Downey, Xie &
Mandell, 2015; Butt & Lowe, 2012; Giangtreco & Broer, 2005; Kopfer, 2013a, 2013b; Stivers & Cramer,
2015; Takala, 2007), von denen aber ein Gewinn fiir die Untersuchung der Kooperation mit Schulbegleitung
erwartet werden kann. Aulerdem werden Befunde einer 6stetreichischen Befragung von Schulassistent/in-
nen (Bacher, Pfaffenberger & Péschko, 2007) einbezogen und die einer Lingsschnittstudie aus England, die
die bislang umfangteichste Studie zu Einsatz und Wirkung von Assistenzpersonal darstellt (Blatchford et
al., 2009a, 2009b; Webster et al., 2010, 2011). Die Darstellung erfolgt im Vergleich zur Darstellung der
Schulbegleitungsforschung in gekiirzter Form und konzentriert sich auf die folgenden Punkte:

e Qualifikation und Titigkeitsfelder
e Kooperation und Rollenbestimmung
e TEvaluation

Qualifikation und Titigkeitsfelder. In vielen westlichen Lindern wird ein Anstieg von nicht professio-
nellen Assistenzkriften in Schulen verzeichnet, die insbesondere bei der Beschulung von Schiiler/innen mit
besonderem Férderbedarf und oft in inklusiven Settings eingesetzt werden, z. B. in den USA, Australien,
Kanada, Finnland, England und Osterreich (siche Azad et al., 2015; Bacher et al., 2007; Giangreco, 2013;
Képfer, 2013a, 2013b; Prammer-Semmler & Prammer, 2014; Takala, 2007). Teilweise wird in der Literatur
unterschieden zwischen klassenbezogenen Assistenzkriften und solchen, die nur fiir ein einzelnes Kind
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oder eine/n Jugendliche/n zustindig sind (ome-to-one-assistant odet personal assistani). Letztere werden im Fol-
genden individnelle Assistenzgkraft genannt. Wihrend individuelle Assistenzkrifte etwa in Finnland nur selten
eingesetzt werden (Takala, 2007), macht diese Gruppe in Oberdsterreich fast die Hilfte (Bacher et al., 2007)
und in den USA uber die Hilfte (Azad et al., 2015; Hanover Research, 2010) der Assistenzkrifte in der
Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit Férderbedarf aus. Generell gilt vermutlich nicht nur fiir die
USA, dass in diesem Bereich weitaus mehr Assistenzkrifte als sonderpadagogische Lehrkrifte arbeiten (Sti-
vers & Cramer, 2015).

Ebenso wie Schulbegleiter/innen benttigen Assistenzkrifte in der Regel keine formale Qualifikation,
die einer Ausbildung oder einem Studium im padagogischen Bereich nahekime (Bacher et al., 2007; Butt &
Lowe, 2012; Webster et al., 2010), allenfalls wird ein Kurzlehrgang (z. B. in Finnland, Takala, 2007) voraus-
gesetzt oder optionale Qualifizierungsprogramme angeboten (Bacher et al., 2007; Giangreco et al., 2010).
Beziiglich der Titigkeitstelder von Assistenzkriften ist die rechtliche Situation in Deutschland der in
Oberdsterreich am dhnlichsten: Auch dort sind die Assistenzkrifte nicht fiir Aufgaben vorgesehen, die zu
den pidagogisch-unterrichtlichen Aufgaben von Lehrkriften gehéren (Bacher et al., 2007; Prammer-Semm-
ler & Prammer, 2014). In den meisten anderen Lindern unterliegt der Tétigkeitsbereich von Assistenzkrif-
ten keiner solchen Beschrinkung und umfasst neben Unterstiitzungsleistungen in der Pflege und dem So-
zialverhalten von Schiiler/innen auch offiziell die fachlich-didaktische Instruktion im Unterricht (Fisher &
Pleasants, 2012; Giangreco, 2013; Giangreco et al., 2010; Giangreco & Broer, 2015; Takala, 2007), was sich
auch in der Bezeichnung als #eaching assistant niederschligt. Verschiedene Untersuchungen zeigen, dass dabei
zunehmend auch solche Aufgaben ibernommen werden, die genuin in den Zustindigkeitsbereich ausgebil-
deter Lehrkrifte fallen, ndmlich die eigenstindige Planung und Durchfithrung von Unterrichtseinheiten
(Azad et al., 2015; Giangreco, 2013; Giangreco et al., 2010; Kopfer, 2013a, 2013b; siche auch Bacher et al.,
2007, und Hanover Research, 2010), und dass insbesondere Schiiler/innen mit besonderem Unterstitzungs-
bedarf einen GroBteil der Lerninstruktionen von Assistenzkriften erhalten (Blatchford et al., 2009b, 2009c;
Giangreco, 2013).

Kooperation. Die Ergebnisse von Studien, in denen explizite Fragen zur Zusammenarbeit zwischen Assis-
tenzkriften und Lehrkriften gestellt werden, fallen unterschiedlich aus. In einer oberésterreichischen Studie
gab die Mehrheit der Assistenzkrifte (69%) hiufige Besprechungen mit der Klassenleitung an, aulerdem
gingen anspruchsvollere Aufgaben mit verstirkter Teamarbeit einher (Bacher et al., 2007). In der gleichen
Studie fand sich ein Zusammenhang zwischen dem Kooperationsumfang und dem Umfang von Uberstun-
den, was nahelegt, dass Zeiten fiir Besprechungen nicht in den Arbeitsumfang eingerechnet sind (ebd.; siche
auch Chambers, 2015). Auf dieses Problem weisen auch Blatchford et al. (2009b) hin. Ihren Ergebnissen
nach fillt die Kooperation zwischen Lehrkriften und Assistenzkriften je nach Schulform unterschiedlich
aus. Am besten schneiden Férderschulen ab. Auch dort ist aber nur bei etwa der Hilfte der Befragten Zeit
fiir gemeinsame Besprechungen vorgesehen, in Grundschulen nur bei etwa einem Drittel und an Allgemei-
nen weiterfithrenden Schulen bei unter 10% (ebd.). Wie auch Giangreco et al. (2010) konstatieren, ist ins-
gesamt davon auszugehen, dass vielerorts ein Mangel an strukturierter Anleitung und Kooperation herrscht.

Spezieller wird die Kooperation zwischen Lehrkriften und Assistenzkriften hiufig im Zusammenhang
mit der Angemessenheit des Einsatzes von Assistenzkriften untersucht. Dabei wird gefragt, ob Assistenz-
krifte ausreichend angeleitet und begleitet werden, Zustindigkeiten geklirt sind und ihr Aufgabenbereich
ihrer Rolle und Qualifikation entspricht. Bei der Zusammenarbeit mit Assistenzkriften tragen in der Regel
die Lehrkrifte die Verantwortung fiir die Anleitung und Supervision (Bacher et al., 2007; Stivers & Cramer,
2015), wobei als Erschwernis die mangelnde Erfahrung und Ausbildung von Lehrkriften als Teamleitung
genannt wird (Blatchford et al., 20092, 2009b; Takala, 2007; Webster et al., 2010, 2011). Wie die Studie von
Butt und Lowe (2012) zeigt, kann nicht vorausgesetzt werden, dass die Assistenzkrifte und die Lehrkrifte,
mit denen sie zusammenarbeiten, iiber eine klare Vorstellung von den Aufgaben einer Assistenzkraft im
sonderpidagogischen Bereich und den hierfiir notwendigen Kompetenzen verfiigen. Fehlende Rollenklar-
heit fithrt bei den Befragten zu einer Diffusion von Zustindigkeiten und erschwert effektive Kooperation
und eine angemessene Arbeitsteilung (ebd.). Ahnliche Zusammenhinge werden auch in anderen Studien
gefunden (Blatchford et al., 2009a, 2009b; Hanover Research, 2010; Kopfer, 2013a, 2013b; Webster et al.,
2010, 2011). Verschiedene Untersuchungen zeigen zudem, dass Assistenzkrifte einen nicht unbedeutenden
Teil ihrer Arbeitszeit im Klassenraum mit Nichtstun bzw. Warten (Takala, 2007) oder mit der Verrichtung
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personlicher Angelegenheiten (z. B. Handynutzung) verbringen (Azad et al., 2015). Azad et al. (2015) ver-
muten, dass eine besser abgestimmte Zusammenarbeit mit der Lehrkraft einen effektiveren Einsatz ermdog-
lichen wiirde.

Evaluation. Die Bedeutung der Art und Weise, wie Assistenzkrifte eingesetzt werden, wird nicht nur bei
Effektivititsfragen deutlich, sondern zeigt sich auch in den gemischten Befunden hinsichtlich der Wirkun-
gen von Unterstitzung durch Assistenzkrifte. Ihr Einsatz zeigt positive Effekte auf die Disziplin im Klas-
senraum und entlastende Effekte fir Lehrkrifte, die sich in hoherer Arbeitszufriedenheit sowie reduziertem
Arbeitsstress dulern (Blatchford et al., 2009a, 2009b, 2009¢; siehe auch K6pfer, 2013a, 2013b). Ein positiver
Einfluss auf die Lernleistung von Schiiler/innen zeigt sich jedoch nicht in jedem Fall, sondern offenbar vor
allem dann, wenn die Assistenzkrifte spezifische Lernprogramme durchfithren, fir die sie zuvor geschult
wurden (Farrell et al., 2010). Bedenkenswert sind zudem Befunde, nach denen individuelle Assistenz auch
zu unnotiger Abhingigkeit, Stigmatisierung des betreffenden Schiilers oder der Schiilerin, Erschwerung von
Peer-Interaktionen und geringerer Lernunterstiitzung durch die Lehrkraft fithren kann (Giangreco & Broer,
2005; Giangreco et al., 2004, 2010; Kopfer, 2013a, 2013b).

Wie die bislang umfangreichste Studie zur Wirkung von Assistenzkriften (Blatchford et al., 2009a,
2009b; Webster et al., 2010, 2011) zeigt, ist eine geringere Lernunterstiitzung durch die Lehrkraft als uner-
wiinschter Nebeneffekt von Assistenzeinsatz nicht zu unterschitzen. Uber einen Zeitraum von fiinf Jahren
untersuchte die Forschergruppe die Effekte von Assistenzkriften auf die Lernleistung von Schiiler/innen
in Mathe, Englisch und den Naturwissenschaften. Dabei fanden sie, dass Schiiler/innen, die mehr Unter-
stutzung durch Assistenzkrifte erhielten, getingere Lernfortschritte machten als vergleichbare Schiler/in-
nen, die weniger Unterstiitzung durch Assistenzkrifte erhielten. Die Autor/innen vermuten, dass der Grund
fir diesen kontraintuitiven Effekt in der teilweisen Ersetzung der (professionellen) Lehrerinstruktion durch
die Assistenzkrifte liegt: Es zeigte sich, dass die Assistenzkrifte die meiste Zeit auf individueller oder Grup-
penbasis mit leistungsschwicheren Schiiler/innen arbeiteten, die hierfir teilweise vom Klassenverband ge-
trennt wurden. Fiir diese Aufgaben wurden die Assistenzkrifte ungeniigend oder gar nicht vorbereitet, es
mangelte etwa, wie bereits ausgefithrt, an Besprechungszeiten mit den Lehrkriften (Blatchford et al., 2009a,
2009b). Beobachtungen der Arbeitsweise von Lehrkriften und Assistenzkriften offenbarten unterschiedli-
che didaktische Vorgehensweisen, die Hinweise darauf liefern, weshalb Schiiler/innen mit mehr Assisten-
zunterstitzung weniger Lernfortschritte machen: Wihrend Lehrkrifte hdufiger offene Fragen stellten, mehr
Feedback gaben und mehr Zeit fur Erklirungen aufwandten, neigten Assistenzkrifte stirker dazu, auf die
Beendigung von Aufgaben zu fokussieren und Antworten vorwegzunehmen. Aufbauend auf diesen Ergeb-
nissen wurden Richtlinien zum effektiven Einsatz von Assistenzkriften entwickelt (Webster, Russell &
Blatchford, 2013b), deren Umsetzung bereits zu positiv evaluierten Verdnderungen fithrte (Blatchford,
Webster & Russell, 2012). Hilfreich ist demnach, die Rolle von Assistenzkriften in einem schuleigenen
Konzept einheitlich zu definieren, Supervision und Fortbildungen zur Qualifizierung von Assistenzkriften
sicherzustellen und regelmilBige Besprechungszeiten mit den Lehrkriften, in deren Unterricht sie eingesetzt
sind, zu implementieren. Ein Vorteil gegeniiber Qualifizierungsprogrammen, die sich nur an Assistenzkrifte
wenden, besteht darin, dass auf diese Weise wichtige Rahmenbedingungen verindert werden kénnen, auf
die Assistenzkrifte selbst keinen Einfluss haben.

Ein Teil der Probleme, die im Zusammenhang mit dem Einsatz von Assistenzkriften formuliert werden,
besteht auch aus Sicht der Assistenzkrifte selbst. Hierzu zihlen z. B. die fehlende Rollenklarheit (Butt &
Lowe, 2012), die Sorge um unnétige Abhingigkeit der Schiiler/innen (Giangreco & Broer, 2005) und Zwei-
fel, ob die eigene Expertise fiir die erfolgreiche Bewiltigung der Aufgaben ausreicht (Bacher et al., 2007;
Fisher & Pleasants, 2012). Unzufrieden zeigen sich die Assistenzkrifte mit der geringen Entlohnung ihrer
Arbeit (Bacher et al., 2007; Blatchford et al., 2009b) und nach Fisher und Pleasants (2012) auch mit der
geringen Wertschitzung. Ublich scheinen befristete Teilzeitvertrige und ein geringer Lohn (Bacher et al.,
2007; Chambers, 2015; Takala, 2007). Bemerkenswerterweise werden dennoch positive Gesamtzufrieden-
heitswerte gefunden (Bacher et al., 2007; Blatchford et al., 2009b). Dabei deuten die Ergebnisse von Bacher
et al. (2007) darauf hin, dass sowohl stirkere Kooperation als auch die Ubernahme von pidagogischen
Titigkeiten die Arbeitszufriedenheit erhéht (Bacher et al., 2007; siche auch Képfer, 2013a, 2013b).
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2.3 Zusammenfassung

Zu Beginn dieses Kapitels wurden die rechtlichen Grundlagen von Schulbegleitung als Eingliederungshilfe
etliutert und der Zusammenhang von schulgesetzlichen Anderungen, die die verstirkte Inklusion von Schii-
ler/innen mit sonderpidagogischem Férderbedarf zum Ziel haben, mit dem Anstieg von Schulbegleitungen
diskutiert. Die anschlieBende Darstellung der Bewilligungs- und Durchfiihrungspraxis in Stadt und Land-
kreis Gottingen hat verdeutlicht, dass im Bereich Schulbegleitung neben den Schulbegleiter/innen selbst
eine Vielzahl von Personen beschiftigt ist, um die Bewilligungsvoraussetzungen zu priifen und die Durch-
fihrung der Maflnahme zu begleiten. Eine mdgliche Besonderheit in Gottingen ist, dass dieses Personal
nicht nur die tiblichen Mitarbeiter/innen der Amter und der Triger umfasst, sondern in den Jugendimtern
spezielle Koordinatorenstellen geschaffen wurden und ein grof3er Teil der Maf3nahmenpriifung und -beglei-
tung durch eine spezielle Fachstelle erfolgt. Insgesamt scheint, dass von den Jugendidmtern feste personelle
und konzeptuelle Strukturen im Bereich Schulbegleitung entwickelt wurden. Dass die Fachstelle ausschlie3-
lich fiir die Jugenddmter arbeitet, zeigt die Unterschiedlichkeit der Arbeitsweisen der Jugend- und Sozialim-
ter im Bereich Schulbegleitung.

Die Schwierigkeiten, die insbesondere mit der Ausweitung der MaBinahme Schulbegleitung im inklusiven
Unterricht verbunden sind, wurden anhand zentraler Kritikpunkte aktueller Diskussionen um Schulbeglei-
tung deutlich, die sich vor allem auf die Frage des angemessenen Einsatzes von Schulbegleitung beziehen
(z. B. AGJ, 2014; Boing, 2013; Dworschak, 2010; Knuf, 2013; Liibeck, 2016a). Wie in der Darstellung des
Forschungsstandes sichtbar wurde, liegen den Diskussionen nur wenige empirische Befunde zugrunde. Die
meisten der insgesamt wenigen Studien zu Schulbegleitung beschrinken sich auf Abfragen zur Verteilung
von Schulbegleitungen auf Schulformen und Schiilermerkmale sowie die Qualifikation und die Aufgaben-
bereiche von Schulbegleiter/innen. Im Vergleich mit der Verteilung der Gesamtschiilerzahlen auf die un-
terschiedlichen Schulformen zeigt sich, dass an Grund- und Férderschulen iiberproportional hidufig Schul-
begleitung in Anspruch genommen wird (Deger et al, 2015; Wohlgemuth, 2009). Eine weitere wichtige
Erkenntnis aus den verfligbaren Befunden ist, dass, obwohl die Titigkeit an keine formale Qualifikation
gebunden ist, ein nicht geringer Anteil von Schulbegleiter/innen einschligig qualifiziert ist (Beck et al., 2010;
Dworschak 2012¢; Henn et al., 2014; Wohlgemuth, 2009). Nur wenige Studien beschiftigen sich mit der
Evaluation der Mal3nahme, indem sie die Beteiligten nach ihrer Einschitzung fragen (Dworschak, 2012b,
2012¢; Wohlgemuth, 2009; Zauner & Zwosta, 2014). Trotz der dinnen Studienlage wird deutlich, dass die
gesetzlich vorgesehene Trennung schulischer Aufgaben von Schulbegleitertitigkeiten in der Praxis nicht
eingehalten wird (Beck et al., 2010; Dworschak, 2012b, 2012c; Lindmeier et al., 2014; Wohlgemuth, 2009).
Obwohl die Unklarheit der Zustindigkeiten und Rollen als Problem gesehen wird, wie insbesondere quali-
tative Studien zeigen (Béing, 2013; Heinrich & Liibeck, 2013; Lindmeier et al., 2014; Libeck & Heinrich,
2016), scheint die Mehrheit der Schulbegleiter/innen sowie der beteiligten Lehrkrifte, Eltern und auch
Schiler/innen insgesamt zufrieden mit der MaB3nahme zu sein (Dworschak, 2012b, 2012¢; Wohlgemuth,
2009; Zauner & Zwosta, 2014).

Differenzierte Untersuchungen zum Einsatz von nichtprofessionellem Assistenzpersonal im inklusiven
Unterricht liegen aus England, Finnland, Kanada, Australien, Osterreich und den USA vor. Die Befunde
zeigen, dass die Passung von Aufgabenbereichen und Qualifikation der Assistenzkrifte hiufig nicht gegeben
ist und die jeweiligen Zustindigkeiten von Lehrkraft und Assistenzkraft nicht eindeutig geklirt sind (Butt &
Lowe, 2012; Hanover Research, 2010; Képfer 2013a, 2013b; Webster et al., 2010, 2011). Insbesondere die
Ergebnisse der breit angelegten Lingsschnittstudien von Blatchford et al. (2009a, 2009b), machen deutlich,
dass unter diesen Bedingungen sogar kontraproduktive Effekte vom Assistenzeinsatz im Unterricht ausge-
hen kénnen. Obwohl der Einsatz und die Tatigkeitsfelder von Assistenzkriften in anderen Lindern auf
anderen rechtlichen Grundlagen fullen und anders ausgeformt sind, finden sich viele Parallelen zu Schulbe-
gleiter/innen: Zwar durfen Schulbegleiter/innen keine unterrichtlich-padagogischen Titigkeiten tiberneh-
men; empirische Studien zeigen aber, dass sie dies durchaus tun. Damit ergibt sich fir beide Gruppen eine
gréBere Uberschneidungsmenge im Aufgabenbereich als von der Konzeption her angelegt. Auch hinsicht-
lich der Arbeitsbedingungen und der Unklarheit ihres spezifischen Auftrags scheinen Schulbegleitungen
und Assistenzkrifte vergleichbar. Insgesamt zeigt sich, dass die Fragen, die im internationalen Kontext em-
pirisch untersucht werden, einem Teil der Fragen entsprechen, die in der Diskussion um Schulbegleitung
theoretisch erdrtert werden (z. B. von Litbeck & Heinrich, 2016). Zu nennen ist hierbei insbesondere die
Frage der Gestaltung von Assistenzeinsatz mit Hinblick auf mogliche negative Auswirkungen im Kontext
von Inklusion. Im Diskussionsteil dieser Arbeit werde ich auf diese Fragen zuriickkommen.



3 Kooperation im Bereich Schule

Im Folgenden werden, wie in der Forschungsliteratur tiblich, unter schulischer Kooperation jegliche For-
men von Zusammenatbeit von Personen gefasst, die beruflich oder ehrenamtlich an der Schule titig sind.
Zur theoretischen Einordnung schulischer Kooperation werden zunichst Definitionsansitze von Koope-
ration vorgestellt und anschlieBend die fiir Schule charakteristischen Rahmenbedingungen fiir Kooperation
beschrieben sowie aktuelle Wandlungsprozesse im Bereich schulischer Kooperation. Daraufhin erfolgt eine
Diskussion der Bedeutung, die Kooperation als Schulqualititsmerkmal zugeschrieben wird, und der Beson-
derheiten multiprofessioneller Kooperation. Zuletzt werden theoretische Modelle schulischer Kooperation
vorgestellt.

Der empirische Forschungsstand wird bezogen auf Lehrerkooperation und bezogen auf multiprofessio-
nelle Kooperation aufgearbeitet. Obwohl die vorliegende Studie multiprofessionelle Kooperation unter-
sucht, wird der Lehrerkooperation aufgrund ihrer elaborierteren theoretischen Ausarbeitung und der breiten
empirischen Befundlage ein eigenes Unterkapitel gewidmet. Zusitzlich begriindet ist dies durch die Zielset-
zung dieser Arbeit, Erkenntnisse fiir das kooperative Handeln von Lehrkriften zu gewinnen. Zu Lehrerko-
operation werden insbesondere Studien vorgestellt, die auf Grundlage der zuvor beschriebenen theoreti-
schen Modelle entwickelt wurden. Empirischen Befunden zum Lehrerkooperationsmodell von Fussangel
(2008) wird weiter Raum eingerdumt, da von diesem Modell das Potential zur grundlegenden Konzeption
der Zusammenarbeit von Lehrkriften mit anderen Berufsgruppen und damit fiir diese Untersuchung er-
wartet wird. Die Darstellung der empirischen Befunde erfolgt in inhaltlicher Gruppierung von Inhalt und
Ausmal} sowie Zielen und Nutzen von Kooperation. Es wird der inhaltlichen Gruppierung also der Vorzug
gegentiber einer kompakten Darstellung von Theorie und Uberpriifung des Modells von Fussangel (2008)
gegeben, um die Ergebnisse mit dhnlichen oder darauf aufbauenden Ergebnissen anderer Studien zu ver-
kntipfen.

Zu multiprofessioneller Kooperation werden Befunde zur Kooperation von Lehrkriften mit an der
Schule pidagogisch titigen Nicht-Lehrkriften und mit Sonderpiadagog/innen dargestellt. Begrifflich fallen
Sonderpidagog/innen zwar unter Lehrerkooperation, im Kontext dieser Arbeit sind aber vor allem die As-
pekte der Zusammenarbeit interessant, die mit der Zugehdrigkeit beider Lehrergruppen zu verschiedenen
Professionen verbunden sind, weswegen ihre Darstellung im Unterkapitel zu multiprofessioneller Koope-
ration erfolgt. AbschlieBend werden die theoretischen Ausfithrungen und die berichteten empirischen Be-
funde gebtindelt zusammengefasst.
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3.1 Theoretische Einordnung

Zur theoretischen Einordnung schulischer Kooperation wird im Folgenden zunichst der Begriff der Ko-
operation anhand von Definitionsansitzen verschiedener Disziplinen niher bestimmt. Auf die Besonder-
heiten von Kooperation im Schulkontext wird mit der Erlduterung der Rahmenbedingungen, die die pro-
fessionelle Arbeit in der Schule prigen, eingegangen, von denen angenommen wird, dass sie Kooperation
cher erschweren als férdern. In Zusammenhang damit werden verschiedene jingere Entwicklungen be-
schrieben, die zu einem erheblichen Anstieg von Kooperationsanldssen in Schulen geftihrt haben. Anschlie-
Bend werden die positiven Erwartungen, die an Kooperation gestellt werden, theoretisch diskutiert und die
Besonderheiten multiprofessioneller Kooperation etldutert. Abschliefend werden Modelle zur Kategorisie-
rung von Formen schulischer Kooperation vorgestellt.

3.1.1 Begriffsbestimmung

Kooperation ist Gegenstand verschiedener Wissenschaftsdisziplinen, die sich mit menschlicher Interaktion
beschiftigen. Eine allgemeine Definition findet sich bei Argyle (1991, S. 4): ,,Cooperation: acting together,
in a coordinated way at work, leisure, or in social relationships, in the pursuit of shared goals, the enjoyment
of the joint activity, or simply furthering the relationship®. Aus sozialpsychologischer Perspektive wird Ko-
operation als charakteristisches Merkmal des Menschen als sozialem Wesen gesehen und erftllt in bestimm-
ten Kontexten keine weiteren Funktionen als ein positives Gemeinschaftserleben oder die Stirkung der
Beziehung zwischen den Kooperationspartner/innen.

In der sozialwissenschaftlichen Literatur wird der Begriff Kooperation meist im Sinne von Arbeitsko-
operation benutzt, um Titigkeiten der Zusammenarbeit im beruflichen Kontext zu beschreiben. Auch in
dieser eingegrenzten Verwendung schlieft Kooperation noch ein breites Spektrum verschiedener Handlun-
gen ein und entsprechend ist es nicht verwunderlich, dass eine unzureichende Spezifizierung der Begriffs-
verwendung in der Forschungsliteratur beklagt wird (z. B. Fussangel, 2008; Schneider, 2004; Spie3, 2004).
An dieser Stelle erfolgt daher zunichst die Darstellung allgemeiner Definitionsmerkmale von Kooperation
aus der Perspektive von fiir diese Arbeit relevanten Bezugswissenschaften. Vorab sei bemerkt, dass allge-
meine Definitionsansitze nicht zwischen intraprofessioneller Kooperation und interprofessioneller bzw.
multiprofessioneller Kooperation!¢ unterscheiden, sondern auf beide Formen anwendbar sind.

Kurz gesagt bedeutet Kooperation im beruflichen Kontext ,,Zusammenarbeit von zwei oder mehr Per-
sonen® (Esslinger, 2002, S. 62, im Original jeweils kursiv) oder ,,Abstimmung der Beteiligten* (van Santen
& Seckinger, 2003, S. 29, im Original jeweils kursiv). Voraussetzungen fiir die Méglichkeit zur Kooperation
ist nach Esslinger (2002, S. 62) ,,ein vorhandenes Potential zur strukturellen und funktionalen Anbindung
der Arbeitsfelder”. Gemeinsam ist diesen beiden Definitionsansidtzen aus der Sozial- und Bildungsfor-
schung, dass durch Kooperation ein gemeinsames Ziel erreicht werden soll, ndmlich ,,eine Optimierung von
Handlungsabldufen oder eine Erhéhung der Handlungsfahigkeit bzw. Problemldsekompetenz® (van Santen
& Seckinger, 2003, S. 29) bzw. ,,die Effektivitit der Arbeit und die Zufriedenheit mit der Arbeit zu steigern®
(Esslinger, 2002, S. 62). Nach Spief3 (2004) kann Kooperation sowohl zu Entlastung durch Arbeitsteilung
als auch zu Belastung durch den Abstimmungsaufwand fihren. Auf ihrer arbeitspsychologischen Definition
bauen einschligige bildungswissenschaftliche Modelle und Studien auf (z. B. Dizinger, 2015; Fussangel,
2008; Grisel et al., 2000): ,,Kooperation ist gekennzeichnet durch den Bezug auf andere, auf gemeinsam zu
erreichende Ziele bzw. Aufgaben, sie ist intentional, kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine
gewisse Autonomie der Akteure voraus und ist der Norm der Reziprozitit verpflichtet” (Spie3, 2004,
S. 199). Auch in dieser Definition spielt das gemeinsame Ziel eine Rolle, bleibt aber ohne inhaltliche Be-
stimmung. Bei der Kooperation innerhalb von Organisationen kann an der Stelle des gemeinsamen Zieles
auch der Versuch der gemeinsamen Aufgabenbewiltigung stehen, fir den die Organisation die formalen
Rahmenbedingungen setzt (SpieB3, 2004). In diesem Fall ist nicht nur Vertrauen in den Kooperations-
partner/innen, sondern auch ,,in die formalen Ablaufe® (ebd., S. 211) wichtig. Dabei bewirkt Kooperation
einerseits eine ,,Ausweitung der Entscheidungs- und Handlungsspielriume* und ,,zugleich auch deren Ein-
engung® (ebd.).

Die Verbindung von Kooperation und Organisation fithren Kuper und Kapelle (2012) aus organisati-
ons- und professionstheoretischer Perspektive niher aus, indem sie Kooperation als ,,Zwischenschritt zur

16 Fir die Termini interprofessionelle Kooperation und multiprofessionelle Kooperation findet sich keine sinnvolle definitorische
Abgrenzung; sie werden in dieser Arbeit synonym verwendet.
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Organisation® (S. 41) bezeichnen und die Rolle der formalen Organisation zur Stabilisierung und Versteti-
gung von Kooperation betonen. Sie gehen davon aus, dass gemeinsame Ziele unter den Mitgliedern einer
Organisation nicht per se vorhanden sein miissen und zu ihrer Herstellung ein formaler Rahmen vonnéten
ist. Die Aushandlung von Zielen ist dieser Sichtweise nach der Prozess, durch den Kooperation zur Profes-
sionalisierung beitrigt: ,,Mit der Kooperation in der professionellen Gemeinschaft sind ein kommunikatives
Format und ein sozialer Ort gekennzeichnet, in dem die Verstindigung iiber die theoretischen, praktischen
und moralischen Aspekte der professionellen Titigkeit erfolgt. [...] Die Professionellen bilden eine ,Com-
munity of Practice’, in der sie das ihnen exklusiv zugingliche Wissen konstruieren und im Interesse der
Verbesserung professioneller Praxis kommunizieren® (ebd., S. 44).17

Zusammenfassend ldsst sich professionelle Kooperation als Prozess verstehen, in dem durch kommu-
nikative Bezugnahme aufeinander gemeinsame Ziele ausgehandelt oder erreicht werden sollen oder Aufga-
ben gemeinsam bearbeitet werden. Voraussetzungen hierfir sind Intentionalitit, Vertrauen und eine gewisse
Autonomie bei gleichzeitiger gegenseitiger Abhidngigkeit. Kooperation kann den eigenen Handlungsspiel-
raum sowohl eingrenzen als auch ausweiten und sowohl entlasten als auch belasten. Im kooperativen Han-
deln kann sich professionelle Praxis weiterentwickeln. Theoretisch hiervon abgrenzbar ist Kooperation, die
unabhingig von den Aufgaben oder Zielen, die der professionelle Kontext oder der organisationale Rahmen
vorgibt, stattfindet, um durch zwischenmenschliche Interaktion Wohlbefinden zu etleben oder Bindungen
zu schaffen. Beide Formen von Kooperation kénnen in beruflichen Kontexten stattfinden und ineinander-
greifen.

3.1.2 Rahmenbedingungen und Besonderheiten schulischer Kooperation

Schule gilt traditionell als eine monoprofessionelle Institution, die von Rahmenbedingungen geprigt ist, die
kooperatives Handeln erschweren. Einflussreiche Analysen zur Organisationskultur von Schule und zur
beruflichen Sozialisation von Lehrkriften lieferten Weick (1976) und Lortie (1975). Demnach lassen sich
Bildungseinrichtungen als /oosely coupled systems beschreiben (Weick, 1976): Die einzelnen Organisationsele-
mente sind nur lose miteinander verbunden und agieren relativ autonom. Entsprechend charakterisiert eine
hohe Unabhingigkeit das berufliche Handeln von Lehrkriften. Nach Lortie (1975) ist die Berufskultur an
Schulen vom Autonomie-Paritats-Muster gepriagt: Durch den Umstand, dass Lehrkrifte ihre Kerntitigkeit, das
Unterrichten von Klassen, isoliert von Kolleg/innen austiben und dabei tiber eine hohe Gestaltungsfreiheit
verfuigen, habe sich die Norm der Nichteinmischung in die Arbeitsangelegenheiten von Kolleg/innen ent-
wickelt (siche auch Terhart, 1991). Die relativ hohe Autonomie der schulischen Teileinheiten und der
Lehrtitigkeit sind nicht als grundsitzlicher Nachteil fiir die Bewiltigung schulischer Anforderungen zu se-
hen (vgl. Kuper & Kapelle, 2012), sie wird aber oftmals als Kooperationshindernis gedeutet (z. B. Rolff,
1980; Ulich, 1996). Auf organisationaler Ebene sind engere Kooperationsstrukturen in der Regel schwach
ausgeprigt und auf personaler Ebene kann der Mangel an kollegialer Riickmeldung iiber die Qualitdt der
eigenen Arbeit zu einer Unsicherheit fihren, die Kooperation aus Angst vor Bewertung meidet (Altrichter,
2000; Terhart, 1991). Aus professionstheoretischer Perspektive fehlt es innerhalb einer solchen Organisati-
onsstruktur an Anlissen bzw. an der Notwendigkeit von kooperativem Handeln, das tiber blo3e Koordi-
nierungsleistungen hinausgeht (vgl. Kuper & Kapelle, 2012). Erst die Notwendigkeit der kooperativen ,,Ver-
stindigung tber die theoretischen, praktischen und moralischen Aspekte der professionellen Titigkeit
(ebd., 2012, S. 44) und der Aushandlung von gemeinsamen Zielen fithren zu einer ,,Verbesserung professi-
oneller Praxis® (ebd.).

Die Entwicklungen der letzten Jahrzehnte haben in Schulen zu einer deutlichen Erhéhung des Koope-
rationsbedarfs gefiihrt, einerseits innerhalb der Lehrerschaft und anderseits zwischen der Lehrerschaft und
Vertreter/innen anderer Professionen und Berufsgruppen (vgl. Boller, 2012). Dazu beigetragen hat unter
anderem die Stirkung der Autonomie von Einzelschulen, die einen Aufschwung lokaler Schulentwicklung
bewirkt hat. Auf Einzelschulebene arbeiten Lehrkrifte nun vermehrt in sogenannten Steuergruppen zusam-
men oder bilden anlassgebundene Projektteams (Bauer, 2008; Fussangel, 2008). Auch die Einfithrung von
Bildungsstandards als Reaktion auf die Ergebnisse der gro3en internationalen Vergleichsstudien von Schul-
leistungen fithrt etwa durch die Notwendigkeit engerer Abstimmung beziiglich der Unterrichtsinhalte zu

17 Ob Kooperation im Arbeitskontext immer als professionelle bzw. multiprofessionelle oder ,,nur als berufliche Kooperation
gelten kann, ist vom jeweiligen Professionsverstindnis abhingig (siche Merten & Olk, 1999). Ob der Lehrerberuf eine Profes-
sion darstellt oder nicht, ist Gegenstand soziologischer Analyse (z. B. Rothland, 2009; Terhart, 1991). In der vorliegenden Arbeit
spielt die Unterscheidung zwischen Profession, Beruf und ausgetibter/entlohnter Titigkeit keine Rolle.
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mehr Kooperation zwischen Lehrkriften (Boller, 2012). Im Zusammenhang mit den PISA-Ergebnissen
steht zudem der Ausbau von Ganztagsschulen, die eine bessere Férderung insbesondere bildungsbenach-
teiligter Schiiler/innen leisten sollen und dem gestiegenen Anspruch an individuelle und ganzheitliche Bil-
dung besser gerecht werden sollen (Bottcher et al., 2011). Dieses ,,erweiterte Bildungsverstindnis“ (ebd., S.
103) sieht neben der klassischen Schulbildung auch die Vermittlung kultureller, sozialer und lebensprakti-
scher Kompetenzen vor, fiir die Ganztagsschulen entsprechende au3erunterrichtliche Angebote bereithal-
ten (siche z. B. Appel, Ludwig, Rother & Rutz, 2003; Bottcher et al., 2011). Neben der Organisation des
Ganztagsbetriebs stellt auch die Einbindung des zusitzlich beschiftigten Personals fiir die Ganztagsange-
bote neue Anforderungen an die innerschulische Kooperation. Zuletzt wurden bedeutende Verinderungen
im schulischen Alltagsgeschift auch durch die Entwicklung im Bereich Inklusion bewirkt. Mit der Inklusion
von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung wird an Schule ein Integrationsanspruch gestellt, der die
Zusammenarbeit insbesondere von Regellehrkriften und sonderpidagogischen Lehrkriften erfordert. Ne-
ben Sonderpidagog/innen wird im Regelschulbereich auf Unterrichtsebene vermehrt mit Erzieher/innen
(Breuer, 2015) und mit Schulbegleiter/innen (Dworschak, 2012b; Henn et al., 2014; KiBgen et al., 2013)
zusammengearbeitet. Insbesondere Kooperation innerhalb des Unterrichtsgeschehens selbst — dem Kern-
geschift von Schule — stellt fiir viele Lehrkrifte eine Neuerung dar (vgl. Fussangel, 2008). Die erhohten
Kooperationserfordernisse bedeuten Verinderungen sowohl auf organisationaler als auch auf personaler
Ebene (Kuper & Kapelle, 2012). Fir die Schaffung kooperativer Rahmenbedingungen wird die Rolle der
Schulleitung als zentral angesehen (z. B. Bauer, 2008); es wird davon ausgegangen, dass auch innerhalb der
Rahmenbedingungen, die Schule als lose gekoppeltes System (Weick, 1976) charakterisieren, Spielraum fir
die Entwicklung kooperativer Strukturen vorhanden ist (Altrichter, 2000; Kuper & Kapelle, 2012). Bei den
Beteiligten selbst wird die Uberwindung des ,,Lehrerindividualismus® (Terhart, 1999, S. 463) fiir nétig ge-
halten. Was diese Verdnderungen fiir die Professionalisierung von Lehrkriften und fiir schulische Innova-
tionsprozesse bedeuten, ist Gegenstand des nichsten Abschnitts.

Kooperation, Professionalisierung und Innovation. Die beschriebenen Verinderungen im Schulsystem
lassen aufgrund der erhdhten Kooperationsnotwendigkeit positive Effekte auf die Professionalisierung von
Lehrkriften und auf Innovationsprozesse an Schulen erwarten. Nicht nur das deutsche Schulsystem ist im
Wandel begriffen, so dass vergleichbare Entwicklungen auch in der internationalen Forschung untersucht
und begleitet werden (fiir einen Uberblick siehe Villegas-Reimers, 2003). Professionalisierung wird dabei
nicht normativ im Sinne einer Abwertung des Ist-Zustandes an beruflicher Handlungskompetenz verstan-
den, sondern als Erweiterung vorhandenen Wissens, vorhandener Kompetenzen und Perspektiven sowie
als Prozess der Weiterentwicklung oder Neubestimmung des eigenen Rollenverstindnisses (vgl. ebd.). Diese
beiden Aspekte von Professionalisierung — Weiterentwicklung der professionellen Praxis und Weiterent-
wicklung des Professionsverstindnisses — sind eng miteinander verkntpft; in der bildungswissenschaftlichen
Fachliteratur wird meist der Aspekt der Weiterentwicklung der professionellen Praxis fokussiert. Zur theo-
retischen Auseinandersetzung mit dem Zusammenhang von Kooperation, Professionalisierung und Inno-
vation lohnt eine separate Betrachtung in Anlehnung an Kuper und Kapelle (2012).

Die Offnung fiir kooperatives Arbeiten bedeutet fiir die Lehrerschaft nicht nur die Herausforderung,
das eigene berufliche Handeln zu deprivatisieren, sondern bringt es mit sich, dass durch die Verhandlung
von Kooperationszielen auch eine Verstindigung tiber die professionelle Rolle nétig wird (vgl. Altrichter,
2000). Man kann davon ausgehen, dass sowohl berufliche Handlungsziele als auch die Lehrerrolle in der
Schulpraxis wenig einheitlich und zudem wenig konkret gefasst sind (vgl. Fussangel, 2008; Fussangel &
Grisel, 2012; Rothland, 2009; Terhart, 1991).18 Erschwert wird die Definition der Lehrerrolle auch durch
die Komplexitit und teilweise Widerspriichlichkeit der Anspriiche, die von verschiedenen Personengruppen
(Schiiler/innen, Lehrer/innen, Eltern, Vorgesetzte, Politik, Offentlichkeit) an Lehrkrifte gestellt werden
(Barth, 1997; Rothland, 2009; Schaarschmidt, 2006) und der Verdnderung dieser Anspriiche — des ,,Mandats
des Lehrerberufs® (Terhart, 1991, S. 467) — in Abhingigkeit von gesellschaftlichen Entwicklungen (Terhart,
1991; Wiater, 2009). Ein Beispiel ist die, auch durch die Fachwissenschaft getragene, Entwicklung vom
lehrerzentrierten Frontalunterricht hin zum individualisierten, selbstregulierten Lernen, durch das die Lehr-
kraft vom ,,Hauptdarsteller zum Prozessbegleiter* (Scholz, 2012, S. 39) wird. Fiir die Entwicklung eines von
anderen Professionen abgrenzbaren Selbstverstindnisses und die Entwicklung professioneller Standards ist

18 Ein einheitliches Professionsverstindnis, wie es bei den klassischen Professionen Arzt, Jurist, Geistlicher vorhanden ist, kann
nach Einschitzung verschiedener Autor/innen innerhalb der Lehrerschaft nicht vorausgesetzt werden (Rothland, 2009; Terhatt,
1991).
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der Diskurs innerhalb der eigenen ,,Community of Practice® (Kuper & Kapelle, 2012; sieche auch Bondorf,
2013) zentral. Die durch Kooperation entstehenden Verstindigungs- und Aushandlungsprozesse bergen
daher das Potential, das Professionsverstindnis des Lehrers oder der Lehrerin niher zu bestimmen und
weiterzuentwickeln. Nicht nur durch den Diskurs innerhalb der eigenen Profession, auch von der Koope-
ration mit anderen Professionen kénnen Impulse ausgehen, die die eigene Rolle durch Abgrenzungspro-
zesse niher bestimmen. Allerdings kann auch der gegenteilige Effekt einer Deprofessionalisierung durch
Verwischung der Grenzen zwischen den Professionen eintreten, zumal die Lehrerrolle aufgrund ihrer Kom-
plexitit sehr unterschiedliche Ankniipfungspunkte bietet. Mit Fokus auf den schulischen Erziechungsauftrag
kann sich eine Lehrkraft mit dem Professionsverstindnis — und den beruflichen Handlungszielen — der
Sozialpidagogik identifizieren, mit Fokus auf ihre Rolle als Fachkraft fiir Unterricht davon abgrenzen. Ge-
rade die gestiegenen Anspriiche an eine umfassende Bildung und Erziehung der Schiilerschaft lassen eine
Eingrenzung der Lehrerrolle schwierig erscheinen, machen sie aber nicht weniger notwendig, wenn trotz
dieser Komplexitit professionelle Standards bestimmt werden sollen, die in der Praxis umsetzbar sind und
in der multiprofessionellen Kooperation Orientierung bieten. Nicht zuletzt wird Klarheit tiber die eigene
Berufsrolle und ihre Grenzen auch in der Arbeitsgesundheitsforschung fiir wichtig erachtet (Barth, 1997).

Parallel zur Bestimmung oder Weiterentwicklung des Professionsverstindnisses dient der professionelle
Diskurs der Weiterentwicklung der professionellen Praxis. In der Fachliteratur wird dies unter dem Stich-
wortt Professionalisierung durch Kooperation diskutiert (z. B. Bondorf, 2013; Terhart, 1991) und in der Praxis mit
dem Konzept der Professionellen Lerngemeinschaften (siche hierzu z. B. Bonsen & Rolff, 2006) umgesetzt. Auch
Ansitze des situierten Lernens von Lehrkriften (z. B. Putnam & Borko, 2000) gehen von einer Kompe-
tenzerweiterung durch professionellen Diskurs aus. Putnam und Borko (2000) sprechen von kooperieren-
den Lehrkriften als ,,disconrse communities” (S. 8), in denen vorhandenes Wissen geteilt und so aufeinander
bezogen wird, dass neues Wissen entsteht. In diesem Sinne wird Kooperation grole Bedeutung fiir Inno-
vationsprozesse zugesprochen. Holtappels, Lossen, Spillebeen und Tillmann (2011) bezeichnen Lehrerko-
operation als ,,Schliisselvariable fiir die Entwicklung von Kapazititen einer lernenden Organisation (S. 27).
Lernen durch Austausch wird bei einem anspruchsvollen Beruf wie dem Lehrberuf fir notwendig erachtet
(vgl. ebd.; siche auch Wilson & Berne, 1999). Von multiprofessioneller Kooperation kann erwartet werden,
dass die Kompetenzerweiterung und die Entstehung neuen Wissens durch die Verschiedenartigkeit des
Wissens und der Zuginge zum professionellen Handlungsfeld in noch stirkerem MalBe stattfinden und dass
von ihr Impulse fiir Innovationsprozesse durch Gewinn neuer Perspektiven ausgehen. Der Frage, unter
welchen Bedingungen sich diese Effekte einstellen, wird im nichsten Abschnitt nachgegangen.

Besonderheiten multiprofessioneller schulischer Kooperation. Dass multiprofessionelle Kooperation
an Schulen sowohl nétig als auch wiinschenswert ist, scheint in der Schulforschung allgemeiner Konsens zu
sein. Uber die Zusammenarbeit zwischen Lehrkriften mit anderen Berufsgruppen sind aber noch keine
vergleichbar umfassenden theoretischen Analysen vorgenommen worden wie iiber Lehrerkooperation
(siche hierzu Boller, 2012). An dieser Stelle werden deshalb zunichst Besonderheiten multiprofessioneller
gegeniiber monoprofessioneller Kooperation an Schulen dargestellt. Diese werden dann am Beispiel der
Kooperation mit der Jugendhilfe und der Sonderpidagogik illustriert und mit professionstheoretischen
Ubetlegungen verkniipft, bevor abschlieBend Diskurslinien skizziert werden.

Meist werden in einschligigen Publikationen die mit Konfliktpotential behafteten Herausforderungen
berufsitbergreifender Kooperation thematisiert, in allgemeiner Form z. B. von Schiitze (1999), wenn er
schreibt, dass ,,die Arbeitsteilung der Professionen mit anderen Professionen und nicht-professionellen Be-
rufen stets ein prekires Aushandlungsergebnis® (S. 196) ist. Diese Annahme scheinen viele Autor/innen,
die sich theoretisch (und/oder empirisch) mit der Verhiltnisbestimmung von Schule bzw. Regelschulleht-
kriften und spezifischen anderen Berufsgruppen auseinandersetzen, zu teilen (Arndt et al., 2014; Arnoldt,
2008a; Breuer, 2011; Hedderich & Hegner, 2009; Hillenbrand, 2012; Holtappels, 2008; Speck, 1988, Speck
et al,, 2011a). Aushandlungsbedurftig sind etwa das professionelle Verstindnis von Erzichung und Bildung
sowie die Rollenzuschreibungen und Zustindigkeiten in der Zusammenarbeit. Konfliktpotential bieten da-
bei wahrgenommene oder reale Statusunterschiede, die sich auch im Gehalt und der beruflichen Absiche-
rung ausdriicken, Differenzen im professionellen Selbstverstindnis und das Teilen von Entscheidungs-
macht und Gratifikation. Hinzu kommen kénnen gegenseitige Verstehensprobleme aufgrund beruflicher
Fachsprachen, und, insbesondere im schulischen Kontext, auf Individualebene Unsicherheiten und Bertih-
rungsingste und auf Organisationsebene die fehlende strukturelle Einbindung von nicht festangestelltem
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Personal und allgemeiner Mangel an Kooperationsstrukturen, wie festen Zeiten und Raumlichkeiten sowie
Beriicksichtigung der Mehrarbeit fiir kooperatives Arbeiten (Arndt et al., 2014; Arnoldt, 2008a; Hedderich
& Hegner, 2009; Litje-Klose, 2011; Litje-Klose & Willenbring, 1999; Schneider, 2004; Speck, 1988). Fur
Lehrkrifte ldsst sich aufgrund der theoretischen Analysen zu Lehrerkooperation erwarten, dass Unsicherheit
in der multiprofessionellen Zusammenarbeit insbesondere in der Deprivatisierung ihrer Berufsaustibung
liegt. Fiir Vertreter/innen anderer Professionen kann eine Unsicherheit darin liegen, sich als Nicht-Leht-
krifte in die vorhandene schulische Struktur zu integrieren und sich dabei moglicherweise ,,hdufig einem
geschlossen wirkenden Kollegium gegentiber™ (Dieckmann, Héhmann & Tillmann, 2008, S. 183) zu sehen.
Statusunterschiede kommen dabei nicht nur in der direkten Zusammenarbeit in impliziter oder expliziter
Form zum Tragen, sondern driicken sich auch in der formalen Einbindung bzw. der Nicht-Einbindung in
schulische Entscheidungsgremien aus (vgl. Arnoldt, 2008a). Hiufig wird im Zusammenhang mit multipro-
fessioneller Kooperation an Schulen deshalb Gleichberechtigung der Kooperationspartner/innen gefordert
(z. B. ebd.), wobei die entscheidungsmichtigere Position der Schule bzw. den Lehrkriften zugeschrieben
witd (z. B. Breuer, 2015; Holtappels, 2008).

Im Fall der Zusammenarbeit von Jugendhilfe und Schule wird der Jugendhilfe oft eine ,,Kompensations-
und Komplementfunktion® (Holtappels, 2008, S. 499) bzw. eine ,,nachgeschaltet-dienende[n]“ (ebd., S. 500)
Funktion zugeschrieben. Demnach werden Dienste der Jugendhilfe bzw. der Schulsozialarbeit vor allem im
auflerunterrichtlichen Bereich und in der Einzelfallhilfe zur Intervention im Falle ,,schwieriger Problemla-
gen und auffilliger Schiler” (ebd., S. 501) in Anspruch genommen. Damit verbunden ist eine Entlastung
der Lehrkrifte gerade im sozial-erzieherischen Aufgabenbereich, aber keine konzeptuelle Zusammenarbeit
zwischen Schule und Jugendhilfe (ebd.). Wihrend Schulen und Lehrkriften die Aufgabe zukommt, anhand
von Leistungskriterien zu differenzieren, sind das Jugendamt und Schulsozialarbeiter/innen fur Integration
und Teilhabe zustindig (Hillenbrand, 2012). Vor diesem Hintergrund liegt die Annahme nahe, dass es zwi-
schen beiden Institutionen und ihren Vertreter/innen eher zu Abgrenzung als zu Anniherung kommt. Der
verstirkte Integrationsanspruch an Schule, der insbesondere an Ganztagsschulen gestellt wird, macht die
eindeutige Festlegung von Zustindigkeitsgrenzen jedoch zunehmend schwerer (Rahm et al., 2015). Die
Aufweichung vormals fester Grenzen zwischen Professionen und Disziplinen, die als Kennzeichen der heu-
tigen Arbeits- und Wissenschaftswelt unter dem Schlagwort Enfgrenzungsdebatte diskutiert wird, verlegt die
Aushandlung von Zustindigkeiten auf Akteursebene, wie Rahm et al. (2015, S. 146) feststellen: ,,Ehemals
unhinterfragt geltende Grenzen l9sen sich auf und kénnen nur tiber Absprache unter den Beteiligten in der
jeweiligen Situation abgesteckt werden®. Die Autor/innen diskutieren in diesem Zusammenhang die Not-
wendigkeit von ,,Grenzpolitik (ebd.) und einem ,kontinuierlichen diszipliniibergreifenden Fachdiskurs*
(ebd.).

Auch in der Fachdiskussion um das Verhiltnis von Schulpidagogik und Sonderpidagogik spielt die
Frage nach den Zustindigkeiten eine grofle Rolle. Kron (2012) hilt das Verhiltnis beider Disziplinen vor
allem in Landern wie Deutschland und Frankreich, die ,,starke Zweige sonderpidagogischer Einrichtungen®
(S. 1506) ausgebildet haben, fiir problematisch. Speck (1998) spricht sogar von einem ,,verdeckten oder of-
fenen Berufsgruppenkampf um das behinderte Kind“ (S. 419). Durch die Ausweitung inklusiver Beschulung
haben diese Fragen neue Dynamik erhalten: Die Zustidndigkeiten werden nun in vermehrter Zahl nicht mehr
tber die Zuordnung zu der einen oder anderen Schulform entschieden, sondern missen in der kollegialen
Zusammenarbeit geklirt werden (siche hierzu auch Littje-Klose & Willenbring, 1999), was durch das weit-
gehende Fehlen iibergeordneter verbindlicher Standards zum inklusiven Unterricht erschwert wird (Geb-
hard et al., 2014). Insofern gilt verstirkt auch fiir Regelschullehrkrifte und sonderpidagogische Lehrkrifte,
dass sich ,,geltende Grenzen® (Rahm et al., 2015, S. 146) auflésen und Bildung- und Erzichungsverstind-
nisse moglicherweise neu verhandelt werden miissen. Wihrend Regelschullehrkrifte sich bei der Gestaltung
des Unterrichts und bei der Leistungsbeurteilung eher an der Sachnorm und der Sozialnorm orientieren,
richten sonderpidagogische Lehrkrifte ihre Arbeit mit den Schiler/innen stirker an der individuellen Norm
aus (Arndt et al., 2014; Litje-Klose & Willenbring, 1999). Zusitzlich erschwerend kann sich eine Ungleich-
heit in der strukturellen und sozialen Einbindung ins Kollegium und die schulischen Gremien auswirken,
die insbesondere in dem — hiufigen — Fall auftritt, dass sonderpiddagogische Lehrkrifte nur stundenweise
an der Regelschule arbeiten (Litje-Klose, 2011).

Zur Begegnung der Herausforderungen multiprofessioneller Kooperation werden auf individueller
Ebene hiufig die Offenheit fir die Reflektion der eigenen Berufsrolle und die Perspektiviibernahme in der
Zusammenarbeit fir wichtig erachtet (Arndt et al., 2014; Speck et al., 2011a). Auf institutioneller Ebene
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werden meist die Herstellung von Gleichberechtigung der Kooperationspartner/innen etwa durch Einbin-
dung in schulische Organisations- und Entscheidungsstrukturen gefordert sowie eine Schaffung von Struk-
turen, die Kooperation erméglichen und absichern (Arnoldt, 2008a; Hedderich & Hegner, 2009; Speck et
al., 2011a, 2011b). Die Klirung der Zustindigkeitsfrage halten einige Autor/innen auf institutioneller Basis
fir nétig, so z. B. Melzer, Hillenbrand, Sprenger und Hennemann (2015, S. 76): ,,Klare Aufgabenbeschrei-
bungen [...] bieten den Vorteil einer transparenten Basis flr eine gelingende Kooperation verschiedener
Professionen |[...]. Nicht zuletzt beugen klare Aufgabenbeschreibungen und Kompetenzprofile der Entste-
hung unproduktiver Konkurrenzsituationen vor.” Rahm et al. (2015) haben dagegen eine eher flexible
Handhabung der Zustindigkeiten im Blick, sie sprechen von ,,reflexive[n] Kooperationsmodelle|n], in de-
nen je nach Situation und Expertise jeweils neu entschieden werden muss® (ebd., S. 146£.). Die Bedeutung
von professioneller Expertise betonen Arndt et al. (2014), wenn sie davor warnen, dass ,,Interesse und per-
sénliche Kompetenzen® keine hinreichende Grundlage fiir die Zuteilung von Aufgabenbereichen seien und
stattdessen ,,in Richtung funktionaler Ausdifferenzierung der Rollen zu denken ist™ (ebd., S. 35).

313 Konzeptualisierungen und Modelle schulischer Kooperation

Zur Systematisierung kooperativer Titigkeiten und ihrer Einbettung in gréB3ere schulische Zusammenhinge
sind verschiedene Konzeptualisierungen und Modelle entwickelt worden. Den Beitrag von Kooperation zur
Wirksamkeit von Schule und fiir Innovationsprozesse beschreiben das Schulqualititsmodell von Ditton
(2000) bzw. das Schulentwicklungsmodell von Rolff (2010). Die systematische Beschreibung von Titigkei-
ten, die sich als kooperativ bezeichnen lassen, wird durch spezielle Unterscheidungen verschiedener Ko-
operationsformen ermdglicht. Die meisten dieser Konzeptualisierungen oder Modelle nehmen spezifische
Zusammenhinge der jeweiligen Kooperationsformen mit verschiedenen Rahmenbedingungen oder mit ver-
schiedenen Wirkungsaspekten an. Die wichtigsten sowohl der iibergeordneten Schulmodelle, die Koopera-
tion als eine Variable beinhalten, als auch der Konzeptualisierungen und Modelle von Kooperation werden
im Folgenden vorgestellt. Die Darstellung beschrinkt sich dabei auf die theoretischen Annahmen der Mo-
delle; soweit empirische Befunde zu den Modellen vorliegen, finden sie sich im nachfolgenden Teilkapitel.

Im Qualitdtsmodell von Schule nach Ditton (2000) nehmen kooperationsbezogene Merkmale eine zent-
rale Stellung ein. Das Modell differenziert nach Voraussetzungen (etwa die personellen und finanziellen
Bedingungen und die Lehrpline), primiren Merkmalen auf Schul- und Unterrichtsebene sowie Wirkungen
(etwa Schiilerleistungen und Einstellungen). ,,Kooperation und Koordination® ist in diesem Modell einer
von vier Qualititsfaktoren, die auf Schulebene wirksam sind und umfasst einen koordinierten Schul- und
Unterrichtsbetrieb, Kooperation mit Partner/innen auBlerhalb der Schule, die Einfihrung neuer Lehrer/in-
nen und den Austausch von Erfahrungen und Wissen. Auch die anderen drei Qualititsfaktoren auf Schul-
ebene stehen in inhaltlichem Zusammenhang mit kooperativer Praxis. So stehen hinter dem Faktor ,,Schul-
kultur® etwa gemeinsame Ziele, Leitung und geregelte Zustindigkeiten, der Faktor ,,.Schulmanagement®
beinhaltet eine gemeinsame Vision und geregelte Aufgabenverteilungen und der Faktor ,,Personalpolitik
und Personalentwicklung* umfasst unter anderem die Kooperation zwischen Akteur/innen innerhalb der
Schule. Auch im Schulentwicklungsmodell von Rolff (2010) spielt Kooperation eine zentrale Rolle. Schul-
entwicklung hat als Ziel und Bezugspunkt den Lernfortschritt der Schiler/innen und wird als Ttias von
Unterrichts-, Personal- und Organisationsentwicklung konzeptualisiert. Sowohl Organisationsentwicklung
als auch Personalentwicklung beinhaltet eine Stirkung der kooperativen Strukturen, in der Organisations-
entwicklung explizit benannt als ,,Kooperation® und ,, TEAMENTWICKLUNG* (Hervorhebung im Ori-
ginal) und in der Personalentwicklung z. B. als Supervision/Coaching, Kommunikationstraining, Hospitati-
onen, Jahresgespriche.

Konkreter als in den beschriebenen Schulmodellen wird die Kooperation auf Schulebene oder auf Ebene
der handelnden Individuen in speziellen Konzeptualisierungen und Modellen von schulischer Kooperation
erfasst. Mit Ausnahme des Modells von Marvin (1990) bezichen sich die vorliegenden Modelle auf Lehrer-
kooperation und kategorisieren vor allem Titigkeiten der unterrichtsbezogenen Zusammenarbeit. Lisst man
die konkreten Titigkeiten, die den Kategorien beispielhaft zugeordnet werden, unberticksichtigt, eignen sich
die Kategorienmerkmale aber durchaus auch zur Kategorisierung multiprofessioneller Kooperation. Ver-
gleichbar ausgeatbeitete Modelle, die explizit multiprofessionelle Kooperation beschreiben, liegen fiir die
Schulforschung noch nicht vor; auch begrifflich hat sich multiprofessionelle Kooperation in der Schulfor-
schung noch nicht etabliert (Boller, 2012).
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Allgemeine Konzeptualisierungen zur Beschreibung von Kooperation liefern Kuper und Kapelle (2012),
Ahlgrimm, Krey und Huber (2012) und Esslinger (2002). Kuper und Kapelle (2012) benennen folgende
Strukturdimensionen fir die Beschreibung von Kooperation auf Organisationsebene: Arbeitsteilung, Koordi-
nation, Hierarchien, Delegation und Formalisierung. Ahlgrimm et al. (2012) unterscheiden zwischen ver-
schiedenen Kooperationsverstindnissen: Wird Kooperation als 1Vertragsverbdltnis verstanden, ist sie durch
anfere Erfordernisse bedingt; wird Kooperation als Eznstellung verstanden, ist ihr Zustandekommen von zndivi-
dnellen Dispositionen abhingig. Kooperation als Arbeitsteilung wiederum wird bestimmt durch die Notwendig-
keit von Arbeitsorganisation und -abstimmung und Kooperation als Strategie durch die Beschaffenbeit von Zielen.
Esslinger (2002) unterscheidet zwischen struktureller Kooperation, bei der durch Austausch die individuelle
Arbeit optimiert und die ,,Funktionstihigkeit des vorhandenen Systems® (S. 73) gestiitzt wird, und zntegrativer
Kooperation, die prozessotientiert auf die ,,Entwicklung von gemeinsamen Ideen, Materialien, Profilen und
Konzepten (S. 74) abzielt.

Neben diesen eher an ihren Funktionen orientierten Konzeptualisierungen wurden verschiedene Stufen-
modelle von Kooperation entwickelt. Die Modelle von Rolff (1980) sowie von Steinert et al. (2006) katego-
risieren Kooperation nach dem Stand ihrer Ausprigung auf Schulebene und gehen von einer hierarchisch
gedachten Entwicklung von weniger zu mehr Kooperation aus. Die Modelle von Little (1990, zitiert nach
Fussangel, 2008), Marvin (1990) sowie Grisel et al. (2006) und Fussangel (2008) beschreiben Kooperation
nach dem Grad ihrer Intensitit bzw. Elaboriertheit auf Individualebene.

Rolff (1980) nimmt mehrere Unterscheidungen von Kooperationsformen vor. Zum einen grenzt et bo-
rizontale Kooperation als Zusammenarbeit von Statusgleichen von verfikaler Kooperation als Zusammenar-
beit von Personen, die in einem Hierarchieverhiltnis zueinander stehen, ab und zum anderen gefiigeartige von
teamartiger Kooperation. Die schulischen Rahmenbedingungen (siche Lortie, 1975; Weick, 1976) lassen sei-
nen Annahmen nach eher gefiigeartige Kooperation, d. h. ein zwar koordiniertes, aber letztlich relativ un-
verbundenes Arbeiten, und weniger teamartige Kooperation, d. h. eine unmittelbare Zusammenarbeit, zu.
Diese unmittelbare Zusammenarbeit kann eher zechnisch (mit dem Ziel der Zeitersparnis durch Arbeitstei-
lung) oder padagogisch (durch inhaltiche Auseinandersetzung mit Unterrichtsstoff) ausgestaltet sein. Beziig-
lich der teamartigen Kooperation nimmt Rolff (1980) an, dass je nach Umfang und Schwierigkeitsgrad der
kooperativen Titigkeiten bestimmte Entwicklungsschritte durchlaufen werden. Diese Annahme erlaubt es,
Schulen nach dem Stand ihrer Entwicklung teamartiger Kooperation in eine Rangfolge zu bringen. Ein
hierarchisches Entwicklungsmodell fiir die Ausprigung von Kooperation bzw. des ,,systematischen, wech-
selseitig adaptiven und integrierten Lehrerhandelns® (Steinert et al., 2006, S. 195) an Schulen nehmen auch
Steinert et al. (2006) an und bringen es in Verbindung mit dem Stand der Schulentwicklung. Das Fehlen
von Kooperation wird als Fragmentiernng bezeichnet, die erste Niveaustufe von Kooperation als Differenzie-
rung, gefolgt von Koordination, Interaktion und, als vierter und héchster Niveaustufe, Integration. Je hoher die
Stufe, desto detaillierter beispielsweise das gemeinsame Zielkonzept und desto héher die systematische Ab-
stimmung und Zusammenarbeit bei der Unterrichtsplanung und Unterrichtsdurchfiihrung.

Auf Ebene der handelnden Individuen unterscheidet Little (1990, zitiert nach Fussangel, 2008) zwischen
vier Stufen von Lehrerkooperation, die im Grad der Autonomie, d. h. der wechselseitigen Abhingigkeit der
Beteiligten, variieren. Bei hoher Autonomie spricht sie von Storytelling and Scanning for Ideas; auf dieser Stufe
findet ein unverbindlicher Austausch statt. Auf der Stufe mit dem nichstgeringeren Autonomiegrad, 4id
and Assistance, wird auf freiwilliger Basis Unterstiitzung geleistet. Erst auf der Stufe Sharing findet bewusst
arbeitsbezogener Austausch statt und nur auf der Stufe mit dem geringsten Autonomiegrad, Joint Work,
werden arbeitsbezogene Entscheidungen gemeinsam getroffen (Little, 1990, zitiert nach Fussangel, 2008).
Ein dhnliches Modell entwirft Marvin (1990) zur schulischen Kooperation von Regelschullehrkriften und
Sprachheilpiddagog/innen. Sie bezeichnet Kooperation, bei der Reziprozitit und Vertrauen niedrig ausge-
pragt sind, als Co-activity, ein relativ unverbundenes Nebeneinander der jeweiligen Tatigkeiten. Auf den Stu-
fen mit den nichsthéheren Graden an Reziprozitit und Vertrauen findet Informationsaustausch statt (Cogpe-
ration) und Austausch auch von Meinungen und Material (Coordination). Auf der Stufe hoch ausgeprigten
Vertrauens und Reziprozitit (Collaboration) verstindigen sich die Beteiligten iiber die jeweiligen Verantwort-
lichkeiten und Rollen bei der gemeinsamen Arbeitsaufgabe. Von Stufe zu Stufe steigt dabei auch der Zeit-
umfang, der in Kooperation investiert wird. Trotz der Benennung distinkter Kategorien geht Marvin davon
aus, dass kooperative Bezichungen sich auf einem Kontinuum zwischen den Polen niedrige bzw. hohe Re-
ziprozitit/niedriges bzw. hohes Vertrauen befinden.

Aufbauend auf die Kooperationsdefinition von Spie3 (2004) und das Stufenmodell von Little (1990,
zitiert nach Fussangel, 2008) differenzieren Grisel et al. (2000; siche auch Fussangel, 2008) zwischen drei
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Kooperationsformen: Austausch (fachlich odet schiilerbezogen), Arbeitsteilung/ Arbeitsteilige Organisation und Kokon-
struktion/ Reflektion. Die Formen unterscheiden sich im Ausprigungsgrad der gemeinsamen Ziele bzw. Auf-
gaben, des Vertrauens und der Autonomie, d. h. darin, inwieweit sie die Bedingungen von Kooperation
nach Spie} (2004) realisieren (Fussangel, 2008; Grisel et al., 2006). Insofern lassen sie sich als abgestuft
intensive Formen von Kooperation bezeichnen, die jeweils andere Funktionen erftllen (Fussangel, 2008).
Mit Austausch wird das gegenseitige Versorgen mit unterrichtsbezogenen oder schiilerbezogenen Informa-
tionen bezeichnet, wofiir weder eine bedeutsame Einschrinkung der eigenen Autonomie noch eine gemein-
same Bindung an ein konkretes Ziel nétig ist (ebd.). Diese Form von Kooperation ist relativ unverbindlich
und birgt aufgrund ihrer geringen Intensitit wenig Potential fiir Konflikte; sie stellt eine ,,low-cost*-Form
von Kooperation dar (Grisel et al., 2000, S. 210). Arbeitsteilung liegt vor, wenn eine Aufgabe anteilig von
zwel oder mehr Personen bearbeitet wird. Notwendig dafiir ist eine Abstimmung tiber die Aufteilung und
das angestrebte Arbeitsergebnis sowie Vertrauen in die angemessene Bearbeitung durch die anderen. Eine
direkte Zusammenarbeit bei der Aufgabendurchfiihrung ist jedoch nicht nétig (Grisel et al., 2000), so dass
hierbei eine gewisse Autonomie gewahtt bleibt. Zuletzt beschreiben die Autor/innen Kokonstruktion als
elaborierte Form der Kooperation: ,,Kokonstruktion liegt dann vor, wenn die Partner sich intensiv hinsicht-
lich einer Aufgabe austauschen und dabei ihr individuelles Wissen so aufeinander beziehen (kokonstruieren),
dass sie dabei Wissen erwerben oder gemeine Aufgaben- und Problemldsungen entwickeln® (ebd., S. 210£.).
Diese Form von Kooperation schrinkt die Autonomie der Beteiligten stirker ein als die beiden anderen, sie
erfordert die Abstimmung nicht nur Gber das Arbeitsergebnis, sondern auch iiber den Arbeitsprozess. Die
gemeinsame Reflektion erfordert die Bereitschaft, die eigene Arbeit und die der anderen offen zu diskutie-
ren, was im Vergleich mit den anderen Kooperationsformen einen hdheren zeitlichen Aufwand bedeutet,
ein hoheres Konfliktpotential birgt (,,high-cost™, ebd., S. 211) und héheres Vertrauen voraussetzt. Koope-
ration im Sinne von Kokonstruktion ist die Form von Kooperation, von der positive Effekte fir die Pro-
fessionalisierung von Lehrkriften und fiir schulische Innovationen erwartet werden (Fussangel, 2008; Gri-
sel et al., 2000). In dem Kooperationsmodell von Fussangel (2008, siche Abbildung 1) werden die drei be-
schriebenen Kooperationsformen als Kogperationspraxis getasst und in Bezug gesetzt zu den Rahmenbedin-
gungen fiir Kooperation und zu Nutzenaspekten von Kooperation, die aus qualitativen Interviews mit Lehr-
kriften heraus formuliert wurden: Die Rahmenbedingungen umfassen die Kooperationsbereitschaft der Kol-
leg/innen, gegenseitige Sympathie, Zeitstrukturen, ein gemeinsames Ziel und den Zwang zur Kooperation. Als Nut-
zenaspekte beinhaltet das Modell ewotionale Entlastung, fachlicher Nutzen zur eigenen Weiterbildung, verbesserter
Schiilerfokus und Arbeitsentlastung. Fussangel (2008) nimmt an, dass die Rahmenbedingungen fiir Kooperation
einen direkten Einfluss auf die Kooperationspraxis und den Nutzen von Kooperation haben, unabhingig
davon hat auch die Kooperationspraxis Einfluss auf den Nutzen.

Kooperationspraxis,
d. h. verschiedene Kooperationsformen

Rahmenbedingungen, ¢

die Kooperation beeinflussen

Nutzen, der aus der kooperativen
Arbeitsumgebung gezogen werden kann

Abb. 1: Kogperationsmodell von Fussangel (2008, S. 190)

3.2 Forschungsstand

Im Folgenden wird der Forschungsstand zum Thema Lehrerkooperation und zu multiprofessioneller Ko-
operation im Schulkontext aufgearbeitet. Obwohl beide Formen von Kooperation insbesondere durch die
Ganztagsschulforschung wieder stirker in den Fokus bildungswissenschaftlicher Forschung geriickt sind,
bildet Lehrerkooperation nach wie vor ein empirisch wie theoretisch weitaus besser untersuchtes For-
schungsfeld als multiprofessionelle Kooperation an Schulen. Um aus den Erkenntnissen iber Lehrerkoope-
ration Ansatzpunkte fiir die Untersuchung multiprofessioneller Kooperation an Schulen zu entwickeln, wird
der Lehrerkooperation an dieser Stelle ein eigenes Unterkapitel gewidmet. Ein besonderer Fokus liegt auf



36 Kooperation im Bereich Schule

den empirischen Ergebnissen zu dem im vorherigen Teilkapitel beschriebenen Kooperationsmodell von
Grisel et al. (2006) und Fussangel (2008).

Zu multiprofessioneller Kooperation an Schulen liegen Untersuchungen zur Zusammenarbeit von Re-
gelschullehrkriften mit sonderpidagogischen Lehrkriften sowie mit Schulsozialarbeiter/innen, Erzie-
her/innen und weiterem padagogisch titigen Personal an Ganztagsschulen vor. Da zur Kooperation mit
Schulbegleiter/innen bislang kaum geforscht wurde (die wenigen Ergebnisse hierzu sind im vorherigen Ka-
pitel berichtet), sollen aus den votliegenden Studien zu multiprofessioneller Kooperation in der Schule An-
satzpunkte fiir die Zusammenarbeit von Lehtkriften und Schulbegleiter/innen entwickelt werden. Zur Ko-
operation von Lehrkriften untereinander und mit anderen Berufsgruppen kann auf zahlreiche Studien im
deutschen Raum zuriickgegriffen werden; aufgrund der landeseigenen Spezifika von Schulsystemen kon-
zentriert sich die Ausarbeitung des Forschungsstands im Wesentlichen auf diese Untersuchungen und wird
nur bei Bedarf durch internationale Forschungsergebnisse erginzt.

3.21 Lehrerkooperation

Hiufige Untersuchungsgegenstinde in der Kooperationsforschung bilden der Inhalt und das Ausmal3 von
Lehrerkooperation, Zusammenhinge mit Merkmalen der Akteure und mit schulischen Rahmenbedingun-
gen sowie Nutzen und Wirkungen von Kooperation. Der folgende Uberblick iiber empirische Erkenntnisse
zu Lehrerkooperation ist entsprechend dieser inhaltlichen Aspekte gegliedert. Da nicht nur verschiedene
Konzeptualisierungen von Kooperation es erschweren, die Forschungsergebnisse systematisch aufeinander
zu beziehen (vgl. z. B. Fussangel, 2008), sondern auch Unterschiede im Untersuchungsdesign (quantitativ
bzw. qualitativ), werden an dieser Stelle — entsprechend der Anlage der eigenen Studie — vor allem quantitativ
angelegte Studien berticksichtigt und qualitative Studien explizit als solche benannt.

Inhalte und Ausmaf3. Dem Kerngeschift des Lehrerberufs gemil3 wird Kooperation in vielen Studien vor
allem auf das Unterrichten bezogen. Darunter fallen eher einfache Titigkeiten der Zusammenarbeit wie der
Austausch von Material, aber auch die Abstimmung von Inhalten und komplexere Formen der Kooperation
wie gemeinsame Unterrichtsplanung und -durchfithrung. Quantitative wie qualitative Befunde der Schul-
forschung stiitzen insgesamt die Annahme, dass insbesondere komplexe Formen unterrichtsbezogener Ko-
operation an Schulen nicht in ausgeprigtem Malle stattfinden (Bauer, 2008; Bohm-Kasper, 2004; Dizinger
et al., 2011a, 2011b; Drossel & Willems, 2014; Ehlers, Jude, Klieme & Helmke, 2008; Esslinger, 2002;
Fussangel & Grisel, 2012; Richter & Pant, 2016; Rolff, 1980; Steinert et al., 2006; Steinert, Harting &
Klieme, 2008; Ulich, 1996).

Im Rahmen der DESI-Studie wurde festgestellt, dass die in den einzelnen Fachkollegien am hiufigsten
praktizierten Kooperationsformen der Austausch von Material und die Abstimmung von Zielsetzungen ist,
wihrend didaktische Kooperation oder gegenseitige Hospitationen seltener vorkommen (Steinert et al.,
2008). Insgesamt gibt die Hilfte der befragten Deutschlehrkrifte an, in irgendeiner Form mit den Fachkol-
leg/innen zusammenzuarbeiten (Ehlers et al., 2008). In der Studie von Esslinger (2002) berichtet jeweils
etwa ein Viertel der Lehrkrifte von Erfahrungen in der gemeinsamen Materialanfertigung und Unterrichts-
planung sowie der Abstimmung von Unterrichtsinhalten, wohingegen nur ein Zehntel Erfahrungen im ge-
meinsamen Unterrichten haben. Zu dem Ergebnis, dass weniger aufwindige Kooperationsformen iiberwie-
gen, kommt auch Fussangel (2008) bei der Befragung von 168 Lehrkriften: Demnach findet Austausch
hiufiger statt als arbeitsteilige Organisation und am wenigsten hiufig Kokonstruktion (fir eine Beschrei-
bung dieser Kooperationsformen siche Kapitel 3.1.5). Auf ihr Kooperationsmodell bauen auch die Studien
von Dizinger (2015) und Richter und Pant (2016) auf, die jeweils einen Stichprobenumfang von # > 1000
aufweisen, und zu dem gleichen Ergebnis fihren. Richter und Pant (2016) setzen die Ergebnisse aullerdem
in Bezug zu internationalen kooperationsbezogenen Ergebnissen der TALIS-Studie der OECD?. Auch in
der TALIS-Studie wird eine Differenzierung von Lehrerkooperation nach Komplexitit vorgenommen, in-
dem zwischen Exchange and Co-ordination und Professional Collaboration unterschieden wird, und es wird lin-
deriibergreifend ein héheres Ausmal3 an weniger komplexen Kooperationstitigkeiten gegeniiber komplexen
Kooperationstitigkeiten festgestellt (OECD, 2009, 2014). Auf Grundlage des Vergleichs von Einzelitems,
d. h. der Haufigkeit spezifischer Kooperationstitigkeiten, berichten Richter und Pant (2016), dass Lehrkrifte
in Deutschland beispielsweise hiufiger Material austauschen als im OECD-Durchschnitt und deutlich sel-

19 Deutschland hat sich an der TALIS-Studie nicht beteiligt.
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tener die Lernentwicklung ihrer Schiler/innen besprechen oder gemeinsame Standards zur Leistungsbe-
wertung entwickeln. Im Schnitt arbeiten deutsche Lehrkrifte 4.9 Wochenstunden mit Kolleg/innen zusam-
men bei einer durchschnittlichen Wochenarbeitszeit von 43 Stunden. Damit liegen sie tiber dem OECD-
Schnitt von 2.9 Stunden, allerdings liegt auch die durchschnittliche Wochenarbeitszeit (die in beiden Fillen
Voll- und Teilzeitkrifte einschlieBt) mit 38 Stunden niedriger (OECD, 2014; siche auch Burns & Darling-
Hammond, 2014).

Auch fiir ganze Schulen gilt, dass elaborierte Formen von Kooperation eher selten vorkommen. Steinert
et al. (20006) befragten 158 Schulen in Hessen und Ziirich und ordneten sie anhand der Ergebnisse auf eine
der Niveanstufen von Lebrerkooperation (siche Kapitel 3.1.5) ein. Demnach befinden sich 53% der Schulen auf
der ersten Niveaustufe Differenzierung, 22% auf der zweiten Niveaustufe Koordination, 13% auf der dritten
Niveaustufe Interaktion und 2% auf der vierten Niveaustufe Integration. Keinerlei Kooperationsstrukturen
(Fragmentierung) herrschen bei 10% der Schulen vor.

Zusammenhinge mit Merkmalen auf Individual- und Schulebene. Obwohl die verschiedenen Studien
schulformiibergreifend keine hohe Kooperationsintensitit berichten, gilt dies fir die einzelnen Schulformen
in unterschiedlichem Maf3e. Generell scheint Kooperation auf Schulebene mit der Ausprigung von Kolle-
gialitdt bzw. Kohision im Lehrerkollegium zusammenzuhingen (Ahlgrimm et al., 2012; Lossen, Rollett &
Willems, 2013), sowohl Umfang als auch Intensitit von Kooperation nehmen aber mit der Héhe der for-
malen Abschliisse der Schulart offensichtlich ab (Fussangel & Grisel, 2012). Fir Gymnasien werden in
Studien regelmiBig die geringsten Ausprigungen von Kooperation gefunden (Bauer, 2008; Ehlers et al.,
2008; Fussangel & Grisel, 2012; Steinert et al., 2006) und an Grundschulen finden sich héhere Ausprigun-
gen als an weiterfithrenden Schulen (Dieckmann et al., 2008). Gesamtschulen als Schulen mit vergleichs-
weise hoher Kooperationsausprigung fallen aus diesem Muster heraus (Bauer, 2008; Ehlers et al., 2008;
Steinert et al., 2008). Dagegen unterscheidet sich die Kooperation an Ganztagsschulen entgegen der Erwar-
tungen, die an diese Schulform gestellt werden, insgesamt kaum von Halbtagsschulen (Fussangel & Grisel,
2012), Richter und Pant (2016) stellen aber fiir vollgebundene Ganztagsschulen teilweise héhere Auspri-
gungen kooperativer Titigkeiten fest. In der gleichen Studie berichten die Autoren hiufigere Kooperation
sowohl im Sinne von Austauschtitigkeiten als auch im Sinne komplexerer unterrichtsbezogener Koopera-
tion an Schulen, die inklusiven Unterricht anbieten.

Die Schulformunterschiede lassen darauf schlie3en, dass schulische Merkmale eine Rolle fir die Auspri-
gung von Kooperation spielen. Richter und Pant (2016) finden zudem Zusammenhinge zwischen Koope-
rationsaktivititen und der Etablierung von Zeitstrukturen zur Kooperation sowie der Unterstiitzung von
Kooperation durch die Schulleitung. Ahnliche Befunde berichten auch Drossel und Willems (2014). Nach
den Ergebnissen der TALIS-Studie hingt die Ausprigung von Kooperation aber in wesentlich héherem
MafBe von individuellen Merkmalen ab (OECD, 2014). Lehrkrifte, die zufrieden mit ihrem Beruf sind und
sich darin als kompetent erleben, kooperieren sowohl in einfacher wie aufwindiger Form hiufiger (ebd.).
Diese Zusammenhinge zeigen Richter und Pant (20106) auch fiir die deutsche Stichprobe. Zu vergleichbaren
Ergebnissen kommen Dizinger et al. (2011a) bzw. Prébstel und Soltau (2012), die einen positiven Zusam-
menhang zwischen der berufsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung bzw. dem beruflichen Selbstwert von
Lehrkriften und der Ausprigung der Kooperationsformen nach Grisel et al. (2006) bzw. Fussangel (2008)
berichten. Den stirksten Einfluss auf das Kooperationsverhalten finden Prébstel und Soltau (2012) aber fiir
cine soziale Orientierung der Beteiligten und cine gemeinsame Zielbindung. Ebenso kommt Fussangel
(2008) im Rahmen der Uberpriifung ihres Kooperationsmodells (siche Kapitel 3.1.5) zu dem Ergebnis, dass
das gemeinsame Ziel der stirkste Pridiktor fiir Austausch, Arbeitsteilung und Kokonstruktion ist. Signifi-
kante Zusammenhinge zu diesen drei Kooperationsformen zeigen sich auch fiir die gegenseitige Sympathie,
nicht aber fir die Kooperationsbereitschaft der Kolleg/innen und die Freiwilligkeit der Kooperation.20 Wei-
tere untersuchte Merkmale im Zusammenhang mit Kooperation sind aus theoretischen Uberlegungen zum
Lehrerindividualismus abgeleitet (siche Kapitel 3.1.2): Entgegen den Erwartungen zeigt sich bei Prébstel
und Soltau (2012) keine besonders hohe Ausprigung des Autonomiebediirfnisses unter den befragten Lehr-
kriften (siche hierzu auch Soltau, Berthe & Mienert, 2012, fiir dhnliche Befunde in einer anderen Stichprobe)
und weder das Autonomiebediirfnis noch die Awngst vor negativer Bewertung stehen in Zusammenhang mit

20 Der Faktor Zeitstrukturen als Rahmenbedingung fir Kooperation (der sich eher der Schul- als der Individualebene zuordnen
lisst) sowie die Kooperationsform Schiilerbezogener Austausch werden von der Autorin im Rahmen der Modelliiberpriifung
eliminiert, weshalb hiertiber keine Zusammenhangsergebnisse vorliegen (Fussangel, 2008).
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Kooperation (Probstel & Soltau, 2012). In einigen Studien wurden Lehrkrifte direkt nach ihrer Einstellung
zu Kooperation befragt. Esslinger (2002) berichtet, dass kooperationsoffene Lehrkrifte tendenziell berufs-
zufriedener sind und sich stirker mit ihrer Schule identifizieren (siehe hierzu auch Holtappels et al., 2011).
Unterschiede ergeben sich auch in Abhingigkeit von dem eigenen Professionsverstindnis: Kooperationsof-
fene Lehrkrifte verstehen sich stirker als Erzieher/innen als kooperationsablehnende Lehrkrifte, die sich
stirker als Wissensvermittler/innen sehen (Esslinger, 2002). Dass Einstellungen allerdings nur bedingt mit
Handeln zusammenhingen, zeigt sich in der Studie daran, dass der Anteil an Lehrkriften, der Kooperation
auf verschiedenen unterrichts- und schiilerbezogenen Gebieten fiir praxisrelevant halten, jeweils bedeutend
héher ist als der Anteil detjenigen, die auf diesen Gebieten Kooperationserfahrungen haben. Eine hohe
Zustimmungsrate von ber 90% der Befragten hinsichtlich der Bedeutsamkeit von kollegialer KKooperation
dokumentieren auch Richter und Pant (2016). Alters- und Geschlechtseffekte finden sich in einigen Studien
(z. B. bei Esslinger, 2002, fiir die hohere Ausprigung kooperationsgiinstiger Einstellungen bei jiingeren und
bei weiblichen Lehrkriften; siche auch Ulich, 1996), in anderen nicht oder nicht in einheitlicher Weise
(Fussangel, 2008; Probstel & Soltau, 2012).

Ziele und Nutzen. Von Kooperation unter Lehrkriften werden in der Regel vor allem positive Wirkungen
erwartet. Fir die Beteiligten werden Entlastung durch soziale Unterstiitzung und Arbeitsentlastung sowie
Professionalisierung durch Wissenszuwachs erwartet und auf Schulebene eine erh6hte Effektivitit.

Vor dem Hintergrund, dass Lehrkrifte ihren Beruf einerseits in relativer Isolation von Kolleg/innen ausu-
ben und andererseits statistisch gesehen eine Risikogruppe fiir Burnout bilden, wurde unter anderem unter-
sucht, inwieweit Kooperation ein Schutzschild gegen Belastungen im Lehrerberuf bilden kann. In der Un-
tersuchung von Schaarschmidt (2005) zeigt sich soziale Unterstlitzung im Schulalltag, insbesondere durch
die Unterstiitzung durch die Schulleitung und ein positives soziales Klima im Kollegium, als wichtigster
entlastender Faktor. In eine dhnliche Richtung weisen auch die Befunde von Bohm-Kasper (2004). Neben
dem positiven Einfluss auf das Wohlbefinden, der von sozialer Unterstiitzung allgemein angenommen wer-
den kann, kann kollegiale Zusammenarbeit auch tiber die Entwicklung realistischer Anspriiche an die eigene
Arbeit entlastend wirken (vgl. Fussangel, 2008): Empirisch sind unrealistische Anspriiche und Erwartungen
an die eigene Arbeit, die nach Schaarschmidt (2006) gerade in sozialen Berufen eine Herausforderung dar-
stellen, mit einem erhéhten Burnoutrisiko assoziiert (Schmitz & Leidl, 1999). Die Hohe komplexer Anfor-
derungen ist aber kein genereller Gradmesser fiir Belastung; auch Monotonie kann nachweislich belastend
wirken (Ulich, 1996). Fussangel (2008) findet in der empirischen Uberpriifung ihres Kooperationsmodells
einen Einfluss der Kooperationsformen Austausch, Arbeitsteilung und Kokonstruktion auf das Erleben
emotionaler Entlastung. Diese Zusammenhinge werden auch in Interviews mit Lehrkréften hergestellt (Di-
zinger, 2015), lassen sich aber bei anderer Operationalisierung der Entlastung in Nachfolgestudien nicht
quantitativ nachweisen (Bohm-Kasper, Grasel & Weishaupt, 2009; Dizinger, 2015; Dizinger et al., 2011a,
2011b). Neben emotionaler Entlastung misst Fussangel (2008) auch Arbeitsentlastung durch Kooperation;
hierbei zeigen sich nur fir die Kooperationsform Austausch bedeutsame Zusammenhinge.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Befunde zu Kooperation und Belastung nicht
cinheitlich ausfallen, aber in der Tendenz erwartungsgemal in dem Sinne, dass Kooperation zu Entlastungs-
erleben fiihrt (fiir einen Uberblick siehe Dizinger, 2015). Belastende Momente von Kooperation, wie etwa
erhohter Zeitaufwand und die erhéhte Gefahr von Konflikten insbesondere bei high-cost-Formen von Ko-
operation (siche Kapitel 3.1.5), scheinen quantitativ nicht von Bedeutung zu sein. Aufschlussreich fiir das
Verstindnis des Zusammenhangs von Kooperation und Wohlbefinden sind die Ergebnisse der qualitativen
Interviewstudie von Ahlgrimm (2012): Es zeigt sich, dass bei wenig Zusammenarbeit die beruflichen Bezie-
hungen zwischen Lehrkriften vielfach von Unsicherheit und Angst geprigt sind, unter anderen bedingt
durch das Fehlen von sichtbaren Vergleichsmal3stiben zur Beurteilung des eigenen Handelns. Engere Zu-
sammenarbeit fordert dagegen Sicherheit, Akzeptanz und Kollegialitit und trdgt zum professionellen Wei-
terlernen bei (siche hierzu auch Wilson & Berne, 1999). In eine dhnliche Richtung weisen die Befunde von
Esslinger (2002), nach denen kooperationsablehnende Einstellungen vor allem bei Lehrkriften auftreten,
die Gber wenig Erfahrung mit Kooperation verfiigen.

Aufgrund der in Kapitel 3.1.3 vorgestellten Uberlegungen wird von Kooperation auch ein positiver Ef-
fekt auf die Professionalisierung von Lehrkriften erwartet. Diesem haben sich insbesondere qualitative Ar-
beiten gewidmet (z. B. Bondorf, 2013; fiir einen Uberblick siche Wilson & Berne, 1999). Im quantitativen
Bereich ldsst sich wiederum auf Fussangel (2008) verweisen, die fir die Kooperationsformen Austausch,
Arbeitsteilung und Kokonstruktion eine positive Wirkung auf den fachlichen Wissenszuwachs nachweist.
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Vergleichbare Ergebnisse verschiedener nationaler wie internationaler Studien berichten zusammenfassend
auch Holtappels et al. (2011) und in der TALIS-Studie (OECD, 2014) werden Zusammenhinge gefunden
zwischen der Haufigkeit verschiedener schiiler- und unterrichtsbezogener Kooperationstitigkeiten mit ko-
operativen Aktivititen, die explizit der Weiterentwicklung der eigenen professionellen Praxis dienen, wie
etwa die gegenseitige Hospitation im Unterricht zur Feedbackgebung und gegenseitiges Coaching.

Auf Schulebene wird Kooperation mit einer hheren Schuleffektivitit, verstanden als Lernzuwachs der
Schiiler/innen, assoziiert. Scheerens, Glas und Thomas (2003) nehmen auf Grundlage internationaler Stu-
dien professionelle Kooperation als Merkmal effektiver Schulen an. Obwohl die Annahme plausibel scheint,
dass Lehrerkooperation, vermittelt etwa Uber die bessere Abstimmung von Inhalten und konsistentem Leh-
rerhandeln, zu besseren Lernleistungen der Schiiler/innen fihrt, konnte empirisch bislang kein direkter
Zusammenhang zwischen beiden Variablen nachgewiesen werden (Steinert et al., 2006, 2008).

322 Multiprofessionelle Kooperation

Unabhingig von Schulbegleiter/innen lassen sich grob drei Akteursgruppen skizzieren, die aktuell neben
Regelschullehrkriften in Regelschulen arbeiten: Sonderpidagogische Lehrkrifte, Schulsozialarbeiter/innen
(in der Regel Sozialpidagog/innen) und weiteres pidagogisch titiges Personal an Ganztagsschulen.?! Je nach
Titigkeitsbereich ergeben sich unterschiedliche Anlisse zur Kooperation mit den Regellehrkriften, die im
Folgenden dargestellt werden. Zunichst werden Befunde zur Kooperation mit sonderpiddagogischen Lehr-
kriften berichtet und anschlieBend Befunde zur Kooperation mit weiterem piadagogisch titigen Personal.
Hierunter werden auch Sozialpidagog/innen gefasst, die in der Schulsozialatbeit titig sind. Neben quanti-
tativen Studien werden auch Ergebnisse qualitativer Studien vorgestellt.

Kooperation mit sonderpiddagogischen Lehrkriften. Sonderpidagogische Lehrkrifte arbeiten entweder
festangestellt an Regelschulen (etwa in Integrationsklassen) oder stundenweise im Rahmen von Schulko-
operationen oder als Teil des Mobilen Sonderpidagogischen Dienstes (Lutje-Klose, 2011). Sie sind im Spe-
ziellen zustiandig fur die Schiler/innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf; Kooperation mit den Re-
gelschullehrkriften findet vor allem bezogen auf die Zusammenarbeit im Unterricht und die Férderung
einzelner Schiler/innen statt (ebd.).

Im Rahmen integrativer Schulmodelle und Schulkooperationen wurden schon Mitte der 1970er Jahre
Erfahrungen mit der Kooperation von Regelschullehrkriften und sonderpddagogischen Lehrkriften gesam-
melt (Litje-Klose, 2011). Befragungen von kooperierenden sonderpiddagogischen Lehrkriften aus den
1980er Jahren ergaben, dass die Kooperation verschiedene Belastungsfaktoren mit sich bringt (Brihler,
1991). Dabei werden die Berufsrolle, unterschiedliche pidagogische Vorstellungen und mangelnde Wert-
schitzung thematisiert (ebd.). Die befragten sonderpiddagogischen Lehrkrifte sehen sich an Regelschulen
teilweise mit der Erwartung konfrontiert, simtliche Probleme mit schwierigen Schiiler/innen zu 16sen, und
mit der Notwendigkeit, ihr Aufgabengebiet und ihre Rolle immer wieder auszuhandeln (ebd.). Ein dhnliches
Bild zeichnen auch aktuelle Studien, die die Rollenunklarheit insbesondere der sonderpiddagogischen Leht-
kraft im Gemeinsamen Unterricht als Erschwernis fiir gelingende Kooperation ergeben (Gebhard et al.,
2014; Litje-Klose & Willenbring, 1999; Pool & Moser Opitz, 2014; Wessel, 2005).

Gebhard et al. (2014) erfassten mit Fragebgen Daten von insgesamt 245 Regel- und sonderpidagogi-
schen Lehrkriften, die in inklusiven Settings arbeiten, und finden, dass die Kooperation zwar von beiden
Seiten insgesamt positiv beurteilt wird (iiber 80% sind zufrieden oder eher zufrieden), die Zufriedenheits-
werte der sonderpiddagogischen Lehrkrifte aber in fast allen Aspekten geringer ausfallen. Im Vergleich emp-
finden die sonderpidagogischen Lehrkrifte weniger Arbeitsentlastung durch die Kooperation, ihnen sind
die Aufgaben und Ziele der Zusammenarbeit weniger klar und sie beurteilen den Teamzusammenhalt ne-
gativer. Dartiber hinaus sehen sie die Kooperation weniger als Bereicherung fiir die Schuler/innen und
fihlen sich weniger imstande, ihnen im Gemeinsamen Unterricht gerecht werden zu kénnen. Die Autor/in-
nen vermuten als Ursache fir diese relative Unzuftiedenheit mit dem Gemeinsamen Unterricht, dass son-
derpidagogische Lehrkrifte hohere Anspriiche an den Gemeinsamen Unterricht stellen, da er bereits in
ihrer Ausbildung ein wichtiger Bestandteil ist. Die relative Unzufriedenheit mit der Kooperation wird unter
anderem auf die zeitliche Mehrbelastung zuriickgefiihrt, da die sonderpidagogischen Lehrkrifte mit mehr
Regelschullehrkriften in direkter Zusammenarbeit stehen als umgekehrt. Zusammengenommen schwanken

2t Verwaltungs- und Reinigungskrifte bleiben hierbei unberiicksichtigt.
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die Angaben zum zeitlichen Umfang von Teamgesprichen zwischen wenigen Minuten bis mehreren Stun-
den pro Woche. Im Schnitt werden hierfiir wochentlich etwa 90 Minuten aufgewendet, die vor allem ,, Team-
sitzungen® und ,,Gespriche zwischen Tir und Angel* (Gebhard et al., 2014, S. 22) ausmachen. Inhaltlich
geht es dabei vor allem Themen, die ,,eher dringlich® sind (S. 28), wie organisatorische Absprachen und die
Befindlichkeit der Schiiler/innen. Ubergeordnete Themen wie Didaktik und die Zusammenarbeit an sich
werden seltener besprochen.?? Unterschiedsanalysen ergeben, dass diejenigen Regel- und sonderpidagogi-
schen Lehrkrifte, die sich mit der Kooperation zufrieden zeigen, hiufiger auf freiwilliger Basis zusammen-
arbeiten als aus Zwang, mehr Zeit fiir gemeinsame Gespriche aufwenden und sich hiufiger iiber die ge-
nannten tbergeordneten Themen austauschen. Die Autor/innen schlieBen aus den Ergebnissen, dass die
Kooperationsqualitit bei den mit der Kooperation unzufriedenen Lehrkriften niedriger ist. Fir kritisch
halten sie, dass den Angaben der Gesamtstichprobe nach zwar ,,weitgehend® (S. 29) Klarheit tiber die Ziele
der Kooperation herrscht, aber ,,kaum® Kriterien zur Zielerreichung vorliegen (ebd.). Vor diesem Hinter-
grund verweisen die Autor/innen auf die Notwendigkeit tibetrgeordneter verbindlicher Standards zur inklu-
siven Beschulung, deren Fehlen es den jeweils Beteiligten auferlege, diese zu entwickeln. Litje-Klose und
Willenbring (1999) berichten in diesem Zusammenhang von Fallbeispielen, in denen sich die schwierige
Vereinbarkeit des schulpiddagogischen Anspruchs, mit der ganzen Klasse bestimmte Lernziele zu erreichen,
und des sonderpidagogischen Anspruchs der Férderung leistungsschwacher Schiiler/innen in schwetlich
zu 16senden Kooperationsproblemen niederschligt.

Ein letzter Aspekt zur Kooperation von Regelschullehrkriften und sonderpidagogischen Lehrkriften
sei an dieser Stelle noch erwihnt: Offenbar kann insbesondere arbeitsteilige Kooperation im Unterricht bei
Schiiler/innen zu der Wahrnehmung von sonderpidagogischen Lehrkriften als ,,Differenzmarker* (Arndt
et al., 2014, S. 29) fuhren. In der Fallanalyse von Arndt et al. (2014) kommt die Differenzierung zwischen
leistungsschwachen und leistungsstarkern Mitschiiler/innen anhand der Zuordnung zur Sonderpidagogin
zum Ausdruck, als ein Schiler (ohne sonderpiddagogischen Forderbedarf) sagt: ,,Deniz sollte kein Frau-
Friedrichs-Kind sein [...], Deniz find ich ist schon seht schlau® (S. 30).

Kooperation mit weiterem padagogisch titigen Personal. Sozialpidagogische Fachkrifte sind im Rah-
men der Schulsozialarbeit schon wesentlich linger an Schulen titig als das weitere padagogisch titige Pet-
sonal (kurz: weiteres pidagogisches Personal) bzw. die Honorarkrifte, die im Zuge des Ausbaus von Ganz-
tagsschulen beschiftigt werden.

Schulsozialarbeiter/innen tbernehmen an Schulen verschiedenste Aufgaben, von der Hausaufgabenbe-
treuung bis zur Drogenprivention. Untersuchungen zeigen, dass sie in der Regel zu einem groBen Teil mit
einzelnen, problematischen oder auffilligen Schiiler/innen beschiftigt sind — und in diesem Rahmen mit
den jeweiligen Lehrkriften, Eltern und ggf. weiteren beteiligten Institutionen (z. B. dem Jugendamt) zusam-
menarbeiten — und mit der Gestaltung von Angeboten im auf3erunterrichtlichen Bereich (Holtappels, 2008).
Eine konzeptuelle Zusammenarbeit findet insgesamt cher weniger statt (ebd.). In Ganztagsschulen tiber-
schneidet sich der Aufgabenbereich der Schulsozialarbeit mit dem des weiteren piddagogischen Personals
bzw. werden sozialpidagogische Fachkrifte als Teil dieses Personals im Ganztag titig: Als weiteres padago-
gisch titiges Personal werden in der Ganztagsforschung alle die Mitarbeiter/innen bezeichnet, die pidago-
gisch im Ganztag titig sind, aber nicht als Lehrkrifte an der Schule angestellt sind (Héhmann, Bergmann &
Gebauer, 2008). Sie werden entweder von der Schule oder von aulerschulischen Kooperationspartner/in-
nen der Schule (z. B. Jugendhilfe, Sportvereine, Musikschulen) eingesetzt. Da der GroBSteil aktueller For-
schung multiprofessionelle Kooperation im Rahmen von Ganztagsschule untersucht, wird im Folgenden
nicht unterschieden zwischen Schulsozialarbeiter/innen und anderen Personen des weiteren pidagogisch
tatigen Personals.

Zu dieser Personengruppe wurden in der StEG-Studie in der ersten Erhebungsphase (beginnend 2005)
umfassende Daten erhoben und ausgewertet, von denen die wichtigsten an dieser Stelle zusammengefasst
werden. Vom Qualifikationshintergrund her ist das weitere pidagogisch titige Personal sehr heterogen
(Arnoldt, 2008b). Insgesamt besteht es etwa zur Hilfte aus padagogisch ausgebildeten Kriften (Héhmann
etal., 2008). Daneben arbeiten z. B. Sportiibungsleiter/innen und Studierende an Ganztagsschulen (Arnoldt,
2008b). Etwa 10% verfiigen iiber keine abgeschlossene Ausbildung, etwa 50% iiber eine Berufsausbildung
und 40% haben ein Studium abgeschlossen (Hohmann et al., 2008). Je nach Schulform arbeiten zwischen
10 und 20% chrenamtlich (ebd.). Schulformunterschiede zeigen sich im formalen Qualifikationsgrad, der an

22 Ahnlich berichtet auch Brihler (1991), dass aufwindige Formen der unterrichtsbezogenen Zusammenarbeit wie Team-Teaching
cher selten stattfinden.
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Sekundarschulen hoher liegt als an Grundschulen, und im Anteil der hauptberuflich Angestellten, der mit
71% an Grundschulen héher liegt gegeniiber 44% an Sekundarschulen (ebd.). An Grundschulen bilden
Erzieher/innen mit 41% die groBite Berufsgruppe und an Sekundarschulen sozialpidagogische Fachkrifte
mit 13% (ebd.). Im Schnitt kommen auf 100 Schiiler/innen an Grundschulen 6 Lehrkrifte und 5.5 Petso-
nen des weiteren padagogischen Personals, die durchschnittlich jeweils etwa 32 Stunden wochentlich dort
arbeiten, und an weiterfithrenden Schulen 8.2 Lehrkrifte und 1.8 Personen des weiteren pidagogisch titigen
Personals mit durchschnittlich jeweils etwa 10 Wochenarbeitsstunden (ebd.). Uber die Hilfte dieser Perso-
nengruppe ist fiir weniger als 50% der reguliren Arbeitszeit eingestellt (Arnoldt, 2008b), viele tiber befristete
Vertrige (Steiner & Tillmann, 2011). Vom Umfang der Wochenarbeitszeit her dominieren insgesamt die
pidagogischen Fachkrifte bzw. als auBlerschulische Kooperationspartnerin die Jugendhilfe (Arnoldt,
2008b).

Mit der Bedeutung einer pidagogischen Fachqualifikation fiir die Arbeit im Ganztag setzen sich die
Analysen von Steiner und Tillmann (2011) und Steiner (2013) auseinander. Anhaltspunkte hierzu liefern
Befunde, nach denen pidagogischen Fachkrifte in intensiverem Austausch mit den Lehrkriften stehen als
pidagogische Laien; aullerdem sehen sie einen hoheren Verdnderungsbedarf im Ganztag und empfinden
sich stirker als Teil der Schulgemeinschaft (Steiner & Tillmann, 2011). Daneben lassen sich jedoch keine
ausgeprigten Unterschiede zwischen beiden Gruppen finden, zumal viele Laien piadagogische Kompeten-
zen durch Berufserfahrungen im pidagogischen Bereich oder durch Fortbildungen erworben haben (Stei-
ner, 2013). Steiner (2013) bezeichnet diese Gruppe als ,,professionalisierte Laien (S. 68) und resiimiert, dass
,»ein professioneller Habitus nicht zwangsliufig an formale Abschlisse gebunden ist“ (S. 86).

Was Inhalt und Ausmal3 von Kooperation zwischen Lehrkriften und dem weiterem pidagogisch titigen
Personal betrifft, deuten die Befunde der StEG-Studie darauf hin, dass insgesamt wenig fachlicher Aus-
tausch stattfindet; auch gibt nur die Halfte der auBerschulischen Kooperationspartner/innen an, dass ihre
Angebote mit dem Unterricht verknilpft seien (Steiner & Tillmann, 2011). Auch die Ergebnisse der
MUKUS-Studie (Lehmann-Wermser et al., 2010) verweisen auf mangelnde Einbindung der auBerschuli-
schen Kooperationspartner/innen, was sich z. B. darin niederschligt, dass tagesaktuelle Informationen wie
Raumwechsel nicht an sie weitergeleitet werden.

Kooperationsbezogene Unterschiede finden sich in der StEG-Studie sowohl auf Individualebene als
auch hinsichtlich der Schulform: Linger titiges bzw. pddagogisch ausgebildetes Personal arbeitet tendenziell
mehr bzw. intensiver mit Lehrkriften zusammen (Steiner & Tillmann, 2011). An Grundschulen ist die Zu-
sammenarbeit intensiver als an weiterfihrenden Schulen und das weitere padagogisch titige Personal wird
stirker eingebunden (Tillmann & Rollett, 2011). Die Schulformunterschiede treten auch in der zweiten Er-
hebungsphase von StEG in Erscheinung: Grundschulen verfiigen deutlich hiufiger tiber festgelegte Ko-
operationszeiten fiir Lehrkrifte und das weitere padagogische Personal als weiterfithrende Schulen, unter
denen die Gymnasien am seltensten tber festgelegte Kooperationszeiten verfiigen (Klieme, Rauschenbach,
Holtappels & Stecher, 2015).

Die Kooperation mit dem weiteren padagogischen Personal wurde auch im Zusammenhang mit der
strukturellen Einbindung sowie hinsichtlich ihrer Bewertung durch die Beteiligten untersucht. Dabei stellte
sich heraus, dass die Einbindung in schulische Planungs- und Entscheidungsprozesse kooperationsférdernd
ist, aber keinen Einfluss auf die Bewertung der Kooperation durch das weitere pidagogische Personal
nimmt (Tillmann & Rollett, 2011). Im Schnitt wird die Zusammenarbeit von den Lehrkriften leicht positiver
beurteilt als vom weiteren pidagogisch titigen Personal; beide Werte liegen aber auf einem guten Niveau,
wobei sich keine Unterschiede zwischen den Schulformen zeigen (Dieckmann et al., 2008). An Grundschu-
len und vollgebundenen Ganztagsschulen fithlt sich das weitere pidagogische Personal jedoch stirker ein-
gebunden (ebd.), auch die Linge der Tdtigkeit an einer Schule erhéht die Einschitzung der Eingebundenheit
(Steiner & Tillmann, 2011). Insgesamt sicht 86% des weiteren pidagogisch titigen Personals Verbesserungs-
bedarf im Bereich Kooperation (ebd.). Auch die auBlerschulischen Kooperationspartner/innen als solche
zeigen sich insgesamt zufrieden mit der Zusammenarbeit mit der Schule, wobeti sich schulformiibergreifend
die Wahrnehmung als gleichberechtigt im Kooperationsverhiltnis als stirkster Pradiktor fir die Zufrieden-
heit zeigt (Arnoldt, 2008a). Die Wahrnehmung von Gleichberechtigung fillt héher aus, wenn die Koopera-
tionspartner/innen selbst der Kooperation einen hohen Stellenwert beimessen und wenn ihre Angebote mit
dem Unterricht verkniipft sind. Dagegen haben die Teilnahme an Gremien und der Kooperationsvertrag
nur bedingt Einfluss auf die Wahrnehmung von Gleichberechtigung und die Zufriedenheit mit der Koope-
ration (ebd.).
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Neben der StEG-Studie sind im Rahmen des Forschungsprojekts Formen der Lehrerkooperation und Beanspra-
chungserleben an Ganztagsschulen Untersuchung zur multiprofessionellen Kooperation an Sekundarganztags-
schulen durchgefithrt worden (Dizinger, 2015; Dizinger & Bohm-Kasper, 2012; Dizinger et al., 2011a,
2011b). In Interviews gaben die Lehrkrifte dabei an, dass vor allem die Verkniipfung von Unterricht mit
auBerunterrichtlichen Angeboten und schulische, soziale oder familidre Probleme von Schiler/innen An-
lisse zur Kooperation mit fest angestellten sozialpiddagogischen Kriften seien (Dizinger & Béhm-Kasper,
2012). Die Zusammenarbeit bestehe dabei in der Regel aus kurzen Gesprichen und der Abgabe von Auf-
gaben oder Zustindigkeiten durch die Lehrkrifte an die sozialpddagogischen Fachkrifte. Elaborierte For-
men von Zusammenarbeit werden kaum berichtet. Die Lehrkrifte geben an, durch die Kooperation mit
den sozialpidagogischen Kriften Arbeitserleichterung und, vor allem bei Schiilerproblemen, emotionale
Entlastung zu erfahren. Aulerdem bringe die Kooperation Vorteile fiir die Schiiler/innen. Aufbauend auf
die Interviewergebnisse und auf das Kooperationsmodell von Fussangel (2008) wurden Skalen zur quanti-
tativen Befragung von Lehrkriften entwickelt, die schiilerbezogene von unterrichtsbezogener Zusammen-
arbeit abgrenzen. Da in den Interviews fast ausschlieBlich tiber Austauschtitigkeiten berichtet wird, wird
nicht zwischen verschiedenen Intensititsstufen in der Kooperation unterschieden. Die Ergebnisse der Fra-
gebogenstudie zeigten, dass mehr schillerbezogene als unterrichtsbezogene Kooperation mit dem weiteren
pidagogisch titigen Personal stattfindet (Dizinger & Béhm-Kasper, 2012). Die Auspragung schiilerbezoge-
nen Austausches korreliert hoch mit der ebenfalls neu entwickelten Skala Entlastung durch Kooperation (Dizin-
ger, 2015) und schwach (aber signifikant) mit fachlichens Nutzen und emotionaler Entlastnng, die angelehnt an
Fussangel (2008) operationalisiert wurden. Unterrichtsbezogene Kooperation korreliert nur, und ebenfalls
schwach, mit fachlichem Nutzen. Kaum messbare Zusammenhinge bestehen zwischen unterrichts- und
schiilerbezogenem Austausch mit den erhobenen Merkmalen von Belastungsetleben, emotionaler Erschop-
fung, Dehumanisierung, reduzierter Leistungsfihigkeit und somatischer Beschwerden (Dizinger & Béhm-
Kasper, 2012). Lediglich schiilerbezogener Austausch steht in schwachem negativen Zusammenhang zu
reduzierter Leistungsfihigkeit (ebd.). Zusammenhangsanalysen zwischen den beiden multiprofessionellen
Kooperationsformen und den drei Formen von Lehrerkooperation Austausch, Arbeitsteilung und Kokon-
struktion nach Grisel et al. (2006) bzw. Fussangel (2008) zeigen durchgingig schwache bis mittlere positive
Korrelationen auf, insbesondere zwischen unterrichtsbezogener Kooperation mit dem weiteren pidagogi-
schen Personal und den beiden elaborierteren Lehrerkooperationsformen Arbeitsteilung und Kokonstruk-
tion (Dizinger & Bohm-Kasper, 2012).

Erginzend zu den vorgestellten stirker quantitativ ausgerichteten Studien kommen an dieser Stelle noch
zentrale Ergebnisse qualitativer Studien (Béttcher et al., 2011; Breuer, 2015; Olk, Speck & Stimpel, 2011)
zur Sprache, die Aufschluss Giber die Ausgestaltung multiprofessioneller Kooperationsbeziehungen insbe-
sondere auf Personenebene bieten. Olk et al. (2011) arbeiten in ihren qualitativen Schulfallstudien heraus,
dass das Verhiltnis von Lehrkriften und dem weiteren padagogisch titigen Personal mit dem Verhiltnis
von Schule und Schulsozialarbeit vergleichbar ist. Auf Schulebene kénne insgesamt von einer ,,umfassend
reflektierten und geplanten Kooperation [...] bisher nur in Ausnahmefillen gesprochen werden® (S. 76).
Der gemeinsamen Konzeptentwicklung werde wenig Aufmerksamkeit geschenkt, wodurch mégliche Dif-
ferenzen in den Erwartungen an die Kooperation im Vorfeld nicht thematisiert werden. Das Potential mul-
tiprofessioneller Kooperation fiir schulische Innovationsprozesse werde auf diese Weise nicht ausgeschépft,
stattdessen komme es zu einem ,,Nebeneinanderher verschiedener Berufsgruppen am Ort der Schule®
(ebd.), die sich zwar untereinander abstimmen, aber nicht in einen fachlichen Dialog treten. Auf Personen-
ebene zeigen sich stirker differenzierte Kooperationsbeziehungen. In der Zusammenarbeit von Lehrkriften
und dem weiteren padagogisch titigen Personal finden die Autoren sowohl stark hierarchiegeprigte Kons-
tellationen, in denen die Lehrkrifte in der Zusammenarbeit zwar eine Arbeitsentlastung fiir sich sehen, aber
keine Ansatzpunkte fiir fachliche Kooperation, die eine Verdnderung ihres bisherigen Arbeitsverstindnisses
und ihrer Rolle bedeuten kénnte. Daneben werden aber auch kooperative Bezichungen gefunden, in denen
,offene Aushandlungsprozesse hinsichtlich der Arbeitsteilung und der Ubernahme von Aufgaben® (S. 75)
und eine Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen ,,Sichtweisen und methodischen Herangehenswei-
sen® (ebd.) innerschulischer Partner/innen stattfinden. Dabei werden sowohl ,,Abgrenzungen der professi-
onellen Dominen vorgenommen® (ebd.) als auch ,,neue Formen der Arbeitsteilung und Zusammenarbeit
entwickelt™ (S. 75f.).

Breuer (2011, 2015) untersucht die Kooperation von Teams aus Lehrkriften und Erzicher/innen an
Ganztagsgrundschulen anhand der qualitativen Auswertung von Teamsitzungen. Die Aufgabenbereiche der
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Erzieher/innen kénnen dabei sowohl auBlerunterrichtliche Angebote und Hilfestellungen wie auch die Mit-
arbeit im Unterricht beinhalten, je nach schulspezifischer oder teamspezifischer Ausgestaltung. Die Aus-
wertungen zeigen, dass Kooperation als ,,Differenzierung von Zustindigkeit (Breuer, 2011, S. 85) gefasst
werden kann, woftlir Breuer (2015) drei Muster identifiziert: Kooperation entlang von Hauptzustindigkeit
und Zuarbeit, Kooperation entlang der Entdifferenzierung von Zustindigkeiten und Kooperation entlang
fachbezogener Zustindigkeiten. Thre Befunde verdeutlichen, dass nicht jede multiprofessionelle Zusam-
menarbeit zu Perspektiventibernahme und Kompetenzerweiterung fithrt (siche auch Reh & Breuer, 2012).
Zu dhnlichen Ergebnissen kommen auch Béttcher et al. (2011). Die Zusammenarbeit zwischen den von
ihnen interviewten Ganztagslehrkriften und dem weiteren pidagogischen Personal ldsst sich im Wesentli-
chen als komplementir beschreiben. Der Unterricht ist Aufgabenbereich der Lehrkrifte, der aulerunter-
richtliche Bereich ist dem weiteren padagogisch titigen Personal zugeordnet. Zwischen beidem gibt es wenig
Verkniipfung, die Befragten zeigen sich mit der Zusammenarbeit aber zufrieden.

3.3 Zusammenfassung

Im ersten Teil dieses Kapitels wurden zunichst Definitionsansitze von Kooperation und anschliefend zent-
rale Aspekte der Kooperation im Schulbereich dargestellt. In diesem Zusammenhang wurde auf die Beson-
derheiten und die Verinderungen schulischer Rahmenbedingungen fiir Kooperation eingegangen und die
Verbindung zwischen Kooperation, Professionalisierung und Innovation diskutiert. Dabei wurde deutlich,
dass der seit etwa zwei Jahrzehnten anhaltende Reformprozess im Schulsystem zu deutlich mehr Bedarf an
professioneller und multiprofessioneller Kooperation an Schulen gefithrt hat. Hiervon werden Impulse zur
professionellen Weiterentwicklung der eigenen Berufsrolle und der eigenen beruflichen Praxis erwartet, wo-
bei insbesondere multiprofessionelle Kooperation mit Herausforderungen verbunden ist, die vermuten las-
sen, dass die erhofften und mdglichen positiven Effekte sich nicht ohne weiteres einstellen. Anhand der
vorgestellten Modelle zu schulischer Kooperation wird dariiber hinaus deutlich, dass Formen von Koope-
ration unterscheidbar sind, die jeweils eigenen Zwecken dienen und unterschiedliche Wirkungen entfalten.

Die berichteten Forschungsergebnisse zu Kooperation an Schulen bieten einen Uberblick iiber die tat-
sichliche Ausprigung von Kooperation an Schulen und ihre Zusammenhinge mit verschiedenen Merkma-
len und Nutzenaspekten. Insgesamt scheint die Annahme bestitigt, dass vor allem unterrichtsbezogen wenig
Kooperation an Schulen stattfindet, was fiir die Kooperation mit weiterem pidagogischen Personal in noch
stirkerem MaBe gilt als fiir Lehrerkooperation (Bottcher et al., 2011; Fussangel, 2008; Steiner & Tillmann,
2011; Steinert et al., 2006). Die empirischen Befunde liefern aber zahlreiche Ansatzpunkte fiir eine differen-
zierte Betrachtung der Situation. Zum einen kann die Annahme, dass verschiedene Kooperationsformen
empirisch unterschieden werden kénnen, als bestitigt gelten (Drossel & Willems, 2014; Fussangel, 2008;
Richter & Pant, 2016; Steinert et al., 2008), zum anderen kénnen verschiedenartige Zusammenhinge zwi-
schen der Ausprigung und der Ausgestaltung von Kooperation und individuellen und schulischen Merk-
malen sowie Nutzenaspekten ausgemacht werden (Drossel & Willems, 2014; Fussangel, 2008; Dizinger &
Bohm-Kasper, 2012). Insbesondere die Erforschung auch problematischer Aspekte von Kooperation, die
gerade im Zusammenhang mit multiprofessioneller Kooperation hiufig im Zentrum steht (z. B. Brihler,
1991; Breuer, 2015; Gebhard et al., 2014; Liitje-Klose & Willenbring, 2011; Olk et al., 2011), liefert wichtige
Erkenntnisse tiber die tatsdchliche Kooperationspraxis an Schulen mit dem Fokus auf den handelnden Sub-
jekten.
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In Kapitel 2 wurden zunichst rechtliche Rahmenbedingungen und ihre Umsetzung in Stadt und Landkreis
Gottingen beschrieben. Die anschlieBend dargestellten zentralen Punkte aktueller Diskussionen zeigen deut-
lich, dass Schulbegleitung als Malnahme der Eingliederungshilfe nicht auf befriedigende Weise in ein Ge-
samtsystem inklusiver Beschulung eingebettet ist (z. B. AGJ, 2014; Béing, 2013; Dworschak, 2010; Knuf,
2013). Die empirischen Befunde, die bislang vorliegen, stiitzen die Annahmen, dass Schulbegleitung nicht
ausschlieflich von piddagogischen Fachkriften geleistet wird und dass eine Trennung schulischer Aufgaben
von den Titigkeiten, die Schulbegleiter/innen ausfiihren, schwer moglich ist (Beck et al., 2010; Dworschak,
2012b, 2012¢; Henn et al., 2014; Lindmeier et al., 2014; Wohlgemuth, 2009). Trotz zahlreicher Hinweise aus
qualitativen Studien auf Schwierigkeiten bei der Klirung von Zustindigkeiten und Rollenverstindnissen
(Boing, 2013; Heinrich & Liibeck, 2013; Lindmeier et al., 2014; Libeck & Heinrich, 2016) zeigen sich die
Beteiligten in quantitativ angelegten Studien insgesamt zufrieden mit der Malinahme (Dworschak, 2012b,
2012¢; Wohlgemuth, 2009; Zauner & Zwosta, 2014). Die Nichtpassung von Qualifikation und der Verant-
wortung fir unterrichtliche Instruktion, die Rollenunklarheit und, in einigen Studien, die positiven Zufrie-
denheitswerte finden sich auch in den Ergebnissen internationaler Studien zu nichtprofessionellem Assis-
tenzpersonal im inklusiven Unterricht (Butt & Lowe, 2012; Hanover Research, 2010; Képfer, 2013a, 2013b;
Webster et al., 2010, 2011). Evaluationsstudien zum Einsatz von Assistenzpersonal verdeutlichen dabei die
Bedeutung der jeweils fiir den gemeinsamen Unterricht zustdndigen Lehrkrifte fiir die professionelle An-
leitung und Kooperation (Blatchford et al., 2009a, 2009b).

Die insgesamt dinne Studienlage speziell zu Schulbegleitung lisst viele Fragen offen. Zum einen exis-
tieren bislang keine verallgemeinerbaren Zahlen zur niheren Beschreibung der Mallnahme und der Schul-
begleiterschaft; vorhandene Studien beziehen sich jeweils auf spezifische Regionen. Fir den Gottinger
Raum liegen bislang keine Ubersichten etwa tiber die Hiufigkeit der MaBnahme, die Verteilung auf Schul-
formen und hiufige Aufgabenfelder von Schulbegleitung vor. Auch zu der Population der lokalen Schulbe-
gleiter/innen, wie ihrem Qualifikationshintergrund und ihrer Motivation, liegen keine Daten vor. Insbeson-
dere fehlt es an Studien, die theoretisch fundierte Analysen zu Schulbegleitung in der Praxis vornehmen.
Die Diskussionen, die um Schulbegleitung gefihrt werden, bieten reichlich Ansatzpunkte fiir mogliche Fra-
gestellungen. Vor dem Hintergrund, dass hiufig die unzureichende konzeptionelle Einbindung von Schul-
begleitung in das System Schule bemingelt wird, erscheint die nihere Untersuchung der Kooperation mit
Schulbegleitungen auf Schul- und Unterrichtsebene bedeutsam. Die Ergebnisse internationaler Forschung
zu Assistenzpersonal liefern Hinweise, dass von der Untersuchung der schulischen Einbindung und der
Kooperation mit den Lehrkriften, mit denen sie gleichzeitig im Unterricht titig sind, lohnenswerte Erkennt-
nisse fir die schulische Praxis ausgehen kénnen (Webster, Blatchford & Russell, 2013a). Bisherige Studien
zu Schulbegleitung nihern sich dem Thema Kooperation wenn, dann vorrangig auf deskriptivem Niveau
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oder in Form qualitativer Dokumentation. Da fiir die Kooperation mit Schulbegleiter/innen oder Assis-
tenzkriften bislang keine Modelle ausgearbeitet wurden, an die eine empirische Untersuchung ankniipfen
konnte, widmete sich das folgende Kapitel der theoretisch wie empirisch bereits besser untersuchten Ko-
operation von Lehtkriften untereinander und mit Vertreter/innen anderer Professionen an der Schule.

Die in Kapitel 3 vorgestellten theoretischen Analysen und empirischen Befunde zu Kooperation an
Schulen zeigen, dass insbesondere Ganztagsschulen und die Ausweitung inklusiver Beschulung zu einer
erhhten Zahl an Kooperationsanlissen auch mit anderen Professionen gefithrt haben. Die theoretisch her-
ausgearbeiteten Besonderheiten der schulischen Rahmenbedingungen und der Herausforderungen multi-
professioneller Kooperation finden sich in der empirischen Befundlage wieder. Kooperation ist oftmals kein
schulstrukturell gesicherter Teil der Arbeit von Lehrkriften und findet hiufig nur in Form von Austausch-
und Abspracheprozessen statt (Fussangel, 2008; Richter & Pant, 2016; Steiner & Tillmann, 2011; Steinert et
al., 2006). Kooperation in dem Sinne, dass die Beteiligten in einen fachlichen Dialog treten, ihr Professions-
wissen teilen und in der gemeinsamen Reflektion neue Perspektiven entwickeln, kommt wesentlicher selte-
ner vor (Bottcher et al.,, 2011; Fussangel, 2008; Richter & Pant, 2016). In der Konsequenz bleiben die Auf-
gabenbereiche von Lehrkriften und weiterem pidagogischen Personal hiufig unverbunden, indem die eine
Gruppe fiir den unterrichtlichen und die andere fiir den auBlerunterrichtlichen Bereich zustindig bleibt
(Bottcher et al., 2011; Steiner & Tillmann, 2011). Beim gemeinsamen Unterrichten von Regellehrkriften
und sonderpidagogischen Lehrkriften ist eine solche Trennlinie schwieriger zu ziehen und insbesondere
tber die Rolle der sonderpidagogischen Lehrkrifte scheint teilweise eine Unklarheit zu herrschen, die eine
effektive und fiir beide Seiten befriedigende Zusammenarbeit erschwert (Brihler, 1991; Gebhard et al., 2014;
Litje-Klose, 2011). Insgesamt deutet die Befundlage darauf hin, dass das Potential, das multiprofessioneller
Kooperation fir Innovationsprozesse an der Schule zugeschrieben wird, hiufig ungenutzt bleibt.

Fur die Untersuchung der Kooperation von Lehrkriften und Schulbegleiter/innen kénnen aus den Et-
gebnissen zu schulischer Kooperation wichtige Ableitungen vorgenommen werden. Zum einen zeigen die
Befunde, dass die Mehrheit der Lehrkrifte Kooperation fiir relevant hilt (Esslinger, 2002; Richter & Pant,
2016) und die Ausprigung kooperationserschwerender Merkmale wie ein hohes Autonomiebediirfnis nicht
in iberh6htem Mal3e zu erwarten ist (Prébstel & Soltau, 2012). Die hohe Bedeutung individueller Merkmale
fiir Kooperation (OECD, 2014; Pr&bstel & Soltau, 2012) und die auf Personenebene unterschiedliche Aus-
gestaltung von Kooperationsbeziehungen (Speck et al., 2011b) lassen erwarten, dass unabhingig von schul-
strukturellen Rahmenbedingungen verschiedene Konstellationen der Zusammenarbeit von Lehrkriften mit
Schulbegleiter/innen zu finden sind. Dabei kann aufgrund der vorgestellten Studien aber nach wie vor nicht
davon ausgegangen werden, dass Kooperation selbstverstindlicher Teil der Lehrerarbeit ist, so dass vielen
Lehrkriften Erfahrungen in diesem Bereich fehlen, was Unsicherheiten beférdern kann (Ahlgrimm, 2012).
Als problematisch kann sich in diesem Zusammenhang auch der Mangel an festgelegten Strukturen zur
institutionellen Absicherung von Kooperation erweisen. Schulbegleiter/innen arbeiten demnach in einem
Umfeld, das nicht auf Kooperation ausgelegt ist, mit Lehrkriften, die moglicherweise iiber wenig ,,interpro-
fessionelle[n] Kompetenz* (Steiner & Tillmann, 2011, S. 51) verfiigen. Es muss deshalb damit gerechnet
werden, dass das Konfliktpotential, das im Zusammenhang mit multiprofessioneller Kooperation theore-
tisch und empitisch beschrieben wird, auch in der Zusammenarbeit von Lehrkriften und Schulbegleiter/in-
nen vorhanden ist. Unterschiede im beruflichen Status, im Verstindnis der eigenen Rolle und der Auffas-
sung von Erziehung, die zwischen Lehrkriften und weiterem pidagogisch titigen Personal bzw. Regel-
schulehrkriften und sonderpidagogischen Lehrkrifte bestehen (Arndt et al., 2014; Breuer, 2011; Hedderich
& Hegner, 2009; Hillenbrand, 2012; Speck et al., 2011a, 2011b), kénnen auch in der Kooperationsbeziehung
von Lehrkriften und Schulbegleiter/innen eine Rolle spielen. Schulbegleiter/innen sind keine ausgebildeten
Lehrkrifte und vom Qualifikationshintergrund vermutlich dhnlich heterogen wie das weitere piadagogisch
titige Personal. Thr Professionsverstindnis als Eingliederungshelfer/innen ist moglicherweise dem von
Schulsozialarbeiter/innen dhnlicher als dem von Regellehrkriften. Die schiilerbezogene Zusammenatbeit
im Unterricht als dem Ort, an dem nach wie vor wenig Kooperation stattfindet (Béttcher et al.,, 2011;
Fussangel, 2008; Steiner & Tillmann, 2011; Steinert et al., 2000), birgt wahrscheinlich nicht nur fiir Regel-
lehrkrifte und sonderpidagogische Lehrkrifte Herausforderungen, sondern auch fiir Regellehrkrifte und
Schulbegleiter/innen, zumal in beiden Fillen eine Art doppelter Zustindigkeit fiir bestimmte Schiiler/innen
vorhanden ist. Zuletzt kann aus den theoretischen und empirischen Analysen zu Kooperation im Schulbe-
reich die Bedeutsamkeit der Unterscheidung verschiedener Kooperationsformen abgeleitet werden. Nicht
jede Form von Interaktion zwischen zwei beruflich an der Schule titigen Personen ist arbeitsbezogen und
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innerhalb dessen, was an arbeitsbezogener Kooperation stattfindet, kénnen verschiedene Ausprigungsgrade
von Komplexitit und Anspruch ausgemacht werden (z. B. Fussangel, 2008). So ist etwa zu vermuten, dass
bei einfachen Kooperationsformen zwischen Lehrkriften und Schulbegleiter/innen keine gegenseitige fach-
liche Bereicherung durch die Kooperation stattfindet, dafiir das Konfliktpotential aber geringer ausfillt
(Fussangel, 2008). Im Fall anspruchsvoller angelegter Kooperation kann dagegen erwartet werden, dass von
Schulbegleiter/innen als moglicher ,,padagogischer Laien® (Steiner, 2013, S. 64) durchaus Impulse fiir In-
novations- und Professionalisierungsprozesse an Schulen ausgehen kénnen (ebd.).

Die angestellten Uberlegungen zeigen, dass sich die Kooperation von Lehrkriften und Schulbegleiter/in-
nen in die bisherige Forschung iiber Kooperation an Schulen sinnvoll einbetten lisst. Insbesondere die
Parallelen zum weiteren padagogisch titigen Personal und die Nihe zum Einsatzgebiet der Sonderpidagogik
bieten viele Ankniipfungspunkte. Daneben lassen sich aus der Diskussion um die MaBnahme Schulbeglei-
tung und aus der empirischen Befundlage Besonderheiten ableiten, die Schulbegleiter/innen von anderen
Berufsgruppen unterscheiden. Anders als das weitere padagogisch titige Personal ist Schulbegleitung primir
im Unterricht titig, so dass die Arbeit von Lehrkriften und Schulbegleiter/innen weder rdumlich noch zeit-
lich getrennt sein &ann und Kooperation in irgendeiner Form unumginglich wird. Anders als die sonderpi-
dagogischen Lehrkrifte gehoren Schulbegleiter/innen keiner Profession an, die tiber einheitliche Qualifizie-
rungsstandards definiert ist. Aufgrund der mangelnden Konzeptualisierung des Anforderungs- und Aufga-
benprofils von Schulbegleitung ist denkbar, dass die Frage der eigenen Rolle fiir Schulbegleiter/innen von
noch groBerer Bedeutung ist als fiir sonderpidagogische Lehrkrifte: Schulbegleiter/innen durchlaufen keine
formale Ausbildung, die sie auf ihre spezielle Titigkeit vorbereitet, so dass die Bestimmung des eigenen
Aufgabenbereichs und die Ausgestaltung der eigenen Rolle im Wesentlichen wihrend der Durchfihrung
der MaBnahme geschieht, d. h. im Unterrichtskontext. Die meiste Arbeitszeit teilen sie mit der Klassenlei-
tung, die auch als Zustindige fiir den Schiiler oder die Schiilerin von zentraler Wichtigkeit ist. Es ist deshalb
zu erwarten, dass im Fall der Kooperation von Schulbegleitung und Klassenleitung in besonderem Maf3e
gilt, dass die Grenzen von Zustindigkeitsbereichen ,,nur iiber Absprache unter den Beteiligten in der jewei-
ligen Situation abgesteckt werden® (Rahm et al., 2015, S. 146) koénnen. Eine Besonderheit der Kooperation
von Schulbegleitung und Klassenleitung liegt auch in der ausgeprigten Statusungleichheit. Zum einen sind
die Klassenleitungen hiufig fur die Einarbeitung der Schulbegleiter/innen zustindig (zumindest im Gottin-
ger Raum) und tragen in jedem Fall die Verantwortung fiir die gesamte Klasse einschlielich der begleiteten
Schiiler/innen; sie sind Schulbegleiter/innen von daher im Arbeitskontext uibergeordnet. Zum anderen ar-
beiten Schulbegleiter/innen — im Gegensatz zu Lehrkriften — in teilweise prekir zu nennenden Beschafti-
gungsverhiltnissen (Heinrich & Liibeck, 2013) und in vielen Fillen ohne einschlidgige Qualifikation.

Theoretisch liegt es nahe zu vermuten, dass aus Schulbegleitersicht die Klirung der eigenen Rolle und
die Wahrnehmung von Wertschitzung wichtige Aspekte bei der Kooperation mit der Klassenleitung dar-
stellen. Diese Annahme ldsst sich auch empirisch aus den Ergebnissen qualitativer Diskussionsdokumenta-
tionen (Deger et al., 2015; Lindmeier et al., 2014) und der Fallrekonstruktion von Liibeck & Heinrich (2016)
ableiten und wird durch Befunde der internationalen Forschung zu nichtprofessionellem Assistenzpersonal
gestiitzt (Blatchford et al., 2009a, 2009b; Butt & Lowe, 2012; Fisher & Pleasants, 2012; Hanover Reseatch,
2010; Kopfer, 2013a, 2013b; Webster et al., 2010, 2011). Rollensicherbeit wird in Anlehnung an Edmonson
(2006) im Folgenden spezifiziert als der Grad an Gewissheit Gber die Zustindigkeiten und Erwartungen,
die im beruflichen Kontext an die eigene Person gestellt werden, und die damit zusammenhingenden Auf-
gaben sowie die Ziele ihrer Arbeit. Die Erfahrung von Wertschatzung wird im Folgenden als Erfahrung ar-
beitsbezogener Wertschitzung verstanden, d. h. der Erfahrung von Anerkennung und Respekt der eigenen
professionellen Kompetenzen. Auf Basis der Befundlage zu Kooperation an Schulen ist davon auszugehen,
dass Kooperation mit der Klassenleitung auch zum Erleben emotionaler Entlastung fithren kann, indem sie
hilft, realistische Anspriiche an die eigene Arbeit zu entwickeln, und soziale Unterstiitzung bei der Bewilti-
gung arbeitsbezogener Herausforderungen bietet (B6hm-Kasper, 2004; Schaarschmidt, 2005). Enotionale
Entlastung wird im Folgenden verstanden als Erleichterung von als negativ empfundenen Gefithlszustinden,
die im Zuge der Arbeitsausfithrung auftreten. Dagegen ist nicht zu erwarten, dass Schulbegleiter/innen
infolge der Kooperation mit der Klassenleitung eine bedeutsame Arbeitsentlastung erfahren; die Abgabe von
Arbeitsaufgaben und Zustindigkeiten ist wenn, dann eher von der Klassenleitung an die Schulbegleitung
moglich. Als weiterer wichtiger Aspekt bei der Kooperation mit der Klassenleitung kann die Arbeitszufrie-
denbeit gesehen werden, die im Folgenden als positive Einstellung ciner Person gegeniiber ihrer Arbeitsti-
tigkeit verstanden wird. Fir die Bewiltigung der Herausforderungen, vor die Schulbegleiter/innen im Rah-
men ihrer Arbeit gestellt werden, ist die Kooperation mit der Klassenleitung ein entscheidender Faktor,
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oder anders herum formuliert: Wenn die Kooperation mit der Klassenleitung nicht gelingt, ist schwer vor-
stellbar, wie die Arbeit als Schulbegleitung angesichts der Unumginglichkeit der Zusammenarbeit im Un-
terricht und der gleichzeitigen Zustindigkeit fir dasselbe Kind als zufriedenstellend erlebt werden kann (vgl.
hierzu die Ergebnisse von Gebhard et al., 2014, zur Zufriedenheit von kooperierenden sonderpidagogi-
schen Lehrkriften).

Aufbauend auf den Erkenntnissen aus der Lehrerkooperationsforschung ist fir die Kooperation von
Schulbegleitung und Klassenleitung dariiber hinaus anzunehmen, dass zwischen verschiedenen Kooperati-
onsformen unterschieden werden kann, die sich im Grad ihrer Komplexitit unterscheiden. Insbesondere
das Modell von Grisel et al. (2006) bzw. Fussangel (2008) erlaubt eine Adaption fir die Untersuchung der
Kooperation von Schulbegleitung und Klassenleitung. Gegeniiber anderen Modellen zeichnet es sich durch
seine differenzierte Beschreibung von unterschiedlich elaborierten Kooperationsformen auf Ebene der kon-
kret ausgefiihrten Tiatigkeiten aus. Weitere Vorteile des Modells sind seine empirische Fundierung und die
breite Anwendung in nachfolgenden Studien zu Kooperation, die den Vergleich und die Einordnung der
Ergebnisse zur Kooperation mit Schulbegleiter/innen in die bisherige Kooperationsforschung etleichtern.
In adaptierter Form wurde das Modell bereits zur Untersuchung multiprofessioneller Kooperation genutzt
(Dizinger & Béhm-Kasper, 2012), allerdings in einer Form, die sich schwieriger auf die Kooperation mit
Schulbegleiter/innen tibertragen lasst als das urspriingliche Modell. Im Folgenden witd die eigene Adaption
des Modells beschrieben. Bei der Kooperation von Schulbegleitung und Lehrkraft lassen sich theoretisch
zwel Formen von Kooperation annehmen. Auf einer wenig komplexen Stufe ldsst sich ithre Kooperation
beschreiben als Koordination. Auf dieser Stufe finden Austausch und Absprachen tber den betreffenden
Schiiler oder die betreffende Schiilerin statt. Beide Seiten versorgen sich gegenseitig mit wichtigen arbeits-
bezogenen Informationen (vgl. hierzu die Beschreibung der Kooperationsform Austausch von Fussangel,
2008) und treffen Absprachen hinsichtlich der Arbeit der Schulbegleitung. Die Autonomie beider Seiten
bleibt dabei weitgehend gewahrt, insbesondere aber die der Klassenleitung, da sich die Koordination im
Wesentlichen auf die Arbeit der Schulbegleitung bezieht. Eine Verstindigung tiber die jeweiligen Perspek-
tiven auf den Schiler oder die Schiilerin und Gber gemeinsame Ziele ist auf dieser Stufe nur eingeschrinkt
nétig. Auf einer komplexeren Stufe ldsst sich die Kooperation zwischen Schulbegleitung und Klassenleitung
in Anlehnung an Grisel et al. (2006) und Fussangel (2008) als Kokonstruktion beschreiben. Auf dieser Stufe
findet eine gemeinsame Reflektion Gber die Arbeit sowohl der Schulbegleitung als auch der Klassenleitung
statt. Beide Seiten erhalten auf diese Weise Riickmeldung zu ihrer eigenen Arbeit, teilen ihr Wissen und ihre
Perspektiven auf den Schiiler oder die Schiilerin und entwickeln daraus gemeinsame Problemlésungen. Ko-
operation in diesem Sinne realisiert in stirkerem Malle die Bedingungen von professioneller Kooperation,
wie sie insbesondere in der arbeitspsychologischen Definition von Spief3 (2004) formuliert sind (vgl. Fussan-
gel, 2008); sie setzen ein hoheres Mal3 an Vertrauen voraus und beinhalten eine stirkere gemeinsame Ziel-
bindung. Zugleich kénnen von dieser Kooperationsform stirkere Impulse zur Professionalisierung der
Schulbegleitung und der Klassenleitung ausgehen, indem beide Seiten angehalten sind, ihr Rollenverstindnis
und ihre professionellen Kompetenzen weiterzuentwickeln. Wenn Kooperation, wie angenommen, mit
emotionaler Entlastung, Wertschitzung, Rollensicherheit und Arbeitszufriedenheit zusammenhingt, kann
weiterhin angenommen werden, dass dieser Zusammenhang bei Kokonstruktion stirker ausfillt als bei Ko-
ordination (siche Abbildung 2), da sie die vergleichsweise intensivere Kooperationsform darstellt.

Kooperationspraxis

Koordination ‘ Kokonstruktion

! |

Emotionale Entlastung
Wahrnehmung von Wertschatzung
Rollensicherheit
Arbeitszufriedenheit

Abb. 2: Arbeitsmodell zur Kogperation von Klassenleitung und
Schulbegleitung
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Im Zusammenhang mit der Untersuchung der Kooperation von Schulbegleitung und Klassenleitung scheint
als zusitzlicher Aspekt die Etfassung det berufsbezogenen Selbstwirksambkeitserwartung von Schulbegleiter/innen
interessant, insbesondere vor dem Hintergrund, dass Schulbegleiter/innen keine einschligige Ausbildung
fiir ihre Titigkeit absolviert haben. Verschiedene Studien zeigen fir Lehrkrifte einen Zusammenhang zwi-
schen dem beruflichen Kompetenzerleben und der Auspriagung von Kooperation in einfacher wie komple-
xerer Form (Dizinger et al., 2011a; OECD, 2014; Richter & Pant, 2016). Allgemein bezeichnet Selbstwirk-
samkeitserwartung die Erwartung, ,,ob man sich selbst in der Lage sieht, ein Verhalten zu zeigen, das zu
einem Erfolg fihrt™ (Kéller & Mdller, 20006, S. 693) bzw. ,,die subjektive Gewissheit, neue oder schwierige
Anforderungssituationen aufgrund eigener Kompetenz bewiltigen zu kénnen® (Schwarzer & Warner, 2014,
S. 662). Entsprechend bezieht sich die berufsbezogene Selbstwirksamkeitserwartung auf die Einschitzung
der eigenen Fihigkeiten, arbeitsbezogene Herausforderungen erfolgreich zu bewiltigen. Empirisch ist sie
nicht nur positiv mit Kooperation (Dizinger et al., 2011a, 2011b), sondern auch positiv mit Arbeitszufrie-
denheit und negativ mit beruflichem Belastungserleben assoziiert (Bohm-Kasper et al., 2009; Schmitz &
Schwarzer, 2000).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass weiterer Forschungsbedart sowohl hinsichtlich der Er-
fassung lokaler Rahmendaten zur Mainahme Schulbegleitung als auch hinsichtlich der systematischen Un-
tersuchung der Kooperation mit Schulbegleiter/innen besteht. Aus dem Mangel an theoretisch fundierten
Analysen der Kooperationspraxis ergibt sich auch, dass keine Studien vorliegen, die eine Verknipfung von
kooperationsspezifischen Aspekten mit Merkmalen von Schulbegleiter/innen und allgemeinen Daten zur
MafBnahme vornehmen. Ein Teil dieser Forschungsliicke soll durch die Untersuchung bearbeitet werden,
die im nun anschlieBenden empirischen Teil dieser Arbeit beschrieben wird.



5 Forschungsfragen und Hypothesen

Aus den im theoretischen Teil dieser Arbeit herausgearbeiteten Forschungsdesideraten und den vorgenom-
menen Ableitungen aus bisherigen theoretischen wie empirischen Befunden zu Schulbegleitung und zu Ko-
operation an Schulen gehen zwei Gbergeordnete Fragestellungen fiir die eigene Untersuchung hervor, die
im Folgenden niher ausgefiihrt werden.

5.1 Rahmendaten zu Schulbegleitung in Stadt und Landkreis Gé6ttingen

Die erste iibergeordnete Fragestellung lautet: Wie ldsst sich die MaBlnahme Schulbegleitung in Stadt und
Landkreis Gottingen beschreiben? Aufgrund der deskriptiven Anlage dieser Fragestellung werden hierzu
keine Hypothesen gebildet, sondern Forschungsfragen hinsichtlich der lokalen Schulbegleitungssituation
gestellt:

o Wie lassen sich Person und Qualifikation von Schulbegleiter/innen beschreiben? Welche formalen Qua-
lifikationen, welche Vorerfahrungen und Motive bringen sie mit? Wie lange sind sie bereits als Schul-
begleitung titig und wie lange méchten sie noch als Schulbegleitung titig sein?

o Wie lasst sich das Beschdftigungsverhaltnis, in dem Schulbegleiter/innen stehen, beschreiben? Welches
Amt ist Kostentriger, wer tritt als Arbeitgeber auf? Wie sind die Vertragslaufzeiten und wie bewerten
die Schulbegleiter/innen einzelne Aspekte des Arbeitsvertrags? Bietet der Arbeitgeber Schulungen
an?

o Wie lassen sich die begleiteten Schiiler/ innen beschreiben? Welche Behinderung liegt der Beantragung zu
Grunde und in welchem Umfang erhalten sie Schulbegleitung? Welche Schulform besuchen sie und
wie ist der Unterricht gestaltet, in dem sie begleitet werden?

o Wie lasst sich das Tatigkeitsprofil von Schulbegleiter/innen beschreiben? Zu welchen Anteilen werden
Aufgaben der Bereiche Unterstiitzung bei lebenspraktischen Anforderungen, Unterstiitzung bei der
Emotions- und Verhaltensregulation und didaktische Unterstiitzung ausgefihrt?

Dariiber hinaus interessiert, in welchen Zusammenhingen die genannten Aspekte zueinander stehen. Auch
in diesem Rahmen wird auf die Formulierung von Hypothesen verzichtet und vor dem Hintergrund der
Ausfithrungen im theoretischen Teil werden stattdessen folgende explorative Forschungsfragen gestellt:

e In welchem Zusammenhang steht die Qualifikation der Schulbegleiter/innen mit
— den Motiven zur Aufnahme der Beschiftigung als Schulbegleitung,
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— der Dauer, wie lange man noch als Schulbegleitung titig sein méchte, und
— mit der Bewertung des Beschiftigungsverhiltnisses?

e In welchem Zusammenhang stehen die Art der Behinderung bzw. das bewilligende Amt mit der
besuchten Schulform?

e In welchem Zusammenhang stehen die Art der Behinderung bzw. das bewilligende Amt und die
besuchte Schulform jeweils mit
— dem Bewilligungszeitraum der Ma3nahme,
— den Titigkeiten, die Schulbegleiter/innen ausfithren, und
— der Qualifikation von Schulbegleiter/innen?

e In welchem Zusammenhang stehen Unterrichtsformen und die Tétigkeiten, die Schulbegleiter/innen
ausfithren?

5.2  Kooperation mit Schulbegleiter/innen

Die zweite tibergeordnete Fragestellung lautet: Wie ldsst sich die Einbindung von und Kooperation mit
Schulbegleiter/innen in der Schule beschreiben? Zur Erfassung der allgemeinen Kooperationssituation wet-
den folgende deskriptiv bzw. explorativ angelegte Forschungsfragen zu Hdaufigkeit und Bewertung von Austansch
formuliert:

e Mit welchen Personengruppen stehen Schulbegleiter/innen wie hiufig in Austausch?

e Wie bewerten Schulbegleiter/innen die Wichtigkeit des Austauschs und ihre eigene Zufriedenheit des
Austauschs mit verschiedenen Personengruppen?

e Sind die Personengruppen, mit denen der hiufigste Austausch stattfindet, auch diejenigen, mit denen
der Austausch fiir am wichtigsten gehalten wird?

Zur Kooperation von Klassenleitung und Schulbegleiter/innen konnen auf Basis theoretischer Modelle und
empirischer Befunde in der Forschung zu Kooperation und zu Schulbegleitung bzw. Assistenzpersonal spe-
zifische Hypothesen formuliert werden. Es ldsst sich annehmen, dass die Ausprigung der Kooperation mit
der Klassenleitung positive Auswirkungen auf das Erleben von Schulbegleiter/innen hat und zwat hinsicht-
lich emotionaler Entlastung, der wahrgenommenen Wertschitzung und Rollensicherheit sowie der Arbeits-
zufriedenheit. Weiterhin ldsst sich annehmen, dass die Kooperationspraxis von Klassenleitung und Schul-
begleitung unterschiedlich anspruchsvoll ausgestaltet sein kann und weniger anspruchsvolle Kooperations-
titigkeiten dominieren. Man kann zudem davon ausgehen, dass anspruchsvoller angelegte Kooperation in
héherem Mafle gegenseitiges Vertrauen, den Austausch und die gemeinsame Reflektion professionellen
Wissen und Handelns, die Verstindigung tiber das gegenseitige Rollenverstindnis und die Aushandlung fiir
beide Seiten befriedigender gemeinsamer Arbeitsziele beinhaltet (vgl. Fussangel, 2008; Kuper & Kapelle,
2012; Speck et al., 2011a, 2011b; Spie3, 2004). Aus diesem Grund kann erwartet werden, dass von der
Ausprigung anspruchsvollerer Kooperationspraxis stirkere Wirkungen auf die emotionale Entlastung, die
Wahrnehmung von Wertschitzung, die Rollensicherheit und die Arbeitszufriedenheit von Schulbeglei-
ter/innen ausgehen als von der Ausprigung einer weniger anspruchsvollen Kooperationspraxis (vgl. ebd.).
Diese Hypothesen sollen im Rahmen des in Kapitel 4 vorgestellten Arbeitsmodells zur Kooperation von
Schulbegleitung und Lehrkraft untersucht werden. Die Hypothesen zur Kogperationspraxis mit der Klassenleitung
und Kooperationswirkungen lauten:

e Einfache Kooperation im Sinne von Koordination ist stirker ausgeprigt als komplexe Kooperation
im Sinne von Kokonstruktion. (Gerichtete Unterschiedshypothese)

e Die Ausprigung von Koordination steht in positivem Zusammenhang zur Ausprigung von (a) emo-
tionaler Entlastung, (b) Wertschitzung, (c) Rollensicherheit und (d) Arbeitszufriedenheit von Schul-
begleiter/innen. (Gerichtete Zusammenhangshypothese)

e Die Ausprigung von Kokonstruktion steht in positivem Zusammenhang zur Ausprigung von (a)
emotionaler Entlastung, (b) Wertschitzung, (c) Rollensicherheit und (d) Arbeitszufriedenheit von
Schulbegleiter/innen (Gerichtete Zusammenhangshypothese)
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e Die Ausprigung von Kokonstruktion steht in stirkerem Zusammenhang zur Ausprigung von (a)
emotionaler Entlastung, (b) Wertschitzung, (c) Rollensicherheit und (d) Arbeitszufriedenheit von
Schulbegleiter/innen als die Ausprigung von Koordination. (Getichtete Unterschiedshypothese)

Vor dem Hintergrund bisheriger Forschungsergebnisse lassen sich Zusammenhinge zwischen der Auspri-
gung der Kooperation und der hierfiir aufgewendeten Zeit und der Bewertung des Austauschs annehmen
(Ahlgrimm, 2012; Bottcher et al., 2011), jedoch ldsst die Befundlage keine klare Ableitung von Hypothesen
zu, so dass anstelle von Hypothesen folgende explorative Forschungsfragen gestellt werden:

e In welchem Zusammenhang steht die Ausprigung von Koordination und Kokonstruktion mit der
Hiufigkeit des Austauschs mit der Klassenleitung, der Wichtigkeit, die die Schulbegleitung dem Aus-
tausch beimisst, und die Zufriedenheit der Schulbegleitung mit diesem Austausch?

Zur Kooperation mit der Klassenleitung wird auf Basis empirischer Befunde zum Zusammenhang von
Kooperation und dem Erleben beruflicher Zufriedenheit mit dem Erleben eigener beruflicher Kompetenz
auflerdem folgende Forschungsfrage gestellt:

¢ Inwelchem Zusammenhang steht arbeits- bzw. berufsbezogene Selbstwirksamkeitserwartung mit der
Ausprigung von Koordination und Kokonstruktion sowie der emotionalen Entlastung, Wertschit-
zung, Rollensicherheit und Arbeitszufriedenheit von Schulbegleiter/innen?

Zuletzt interessiert, wie Schulbegleiter/innen die Einbindung an der Schule insgesamt bewerten. Zur Ein-
bindung in die Schulgemeinschaft und Gesamizufriedenbeit werden folgende deskriptive angelegte Forschungsfragen
gestellt:

e Inwieweit fithlen sich die Schulbegleiter/innen in die Schulgemeinschaft eingebunden?
e Wie zuftieden sind die Schulbegleiter/innen mit der Einbindung und Zusammenarbeit an der Schule?

e Welche Grinde sind mafBgeblich fir die Zufriedenheit der Schulbegleiter/innen mit der Einbindung
und Zusammenarbeit an der Schule?

Zum Zusammenhang der Rahmendaten zu Schulbegleitung und der Variablen zu Einbindung und Koope-
ration lassen sich aus der bisherigen Befundlage keine klaren Hypothesen ableiten. Vor dem Hintergrund
der Ergebnisse der StEG-Studie zur Kooperation und Einbindung hinsichtlich des weiteren piadagogisch
titigen Personals (Dieckmann et al., 2008; Steiner & Tillmann, 2011; Tillmann & Rollett, 2011) stellen sich
aber folgende Forschungsfragen zu Rabmendaten und Kooperationsvariablen:

e Welche Zusammenhinge bestehen jeweils zwischen der Ausprigung von Koordination und Kokon-
struktion mit

— der formalen Qualifikation der Schulbegleiter/innen,
— ihrer bisherigen Titigkeitsdauer,

— der Schulform,

— den von ihnen ausgefithrten Tétigkeiten und

— der Einbindung in die Schulgemeinschaft?

e Besteht ein Zusammenhang zwischen den Schulformen und der Einbindung in die Schulgemein-
schaft?



6 Datengrundlage und methodisches Vorgehen

Im Folgenden wird zunichst das Studiendesign erldutert und darauthin die Stichprobe und die Durchfiih-
rung der Datenerhebung. AnschlieSend wird die Entwicklung des eingesetzten Fragebogens beschrieben
sowie einzelne Inhalte und Items des Fragebogens und abschlieBend das Vorgehen bei der Datenanalyse.

6.1 Studiendesign, Stichprobe und Datenerhebung

Die vorliegende Untersuchung wurde als vollstandardisierte Fragebogenstudie (Zierer, Speck & Moschner,
2013) konzipiert, mit der im Querschnitt Angaben von Schulbegleiter/innen zu den in Kapitel 5 niher
erlduterten Themengebieten erfasst werden. Zur Untersuchung der Gibergeordneten Fragestellungen (Rah-
mendaten zur Beschreibung von Schulbegleitung in Stadt und Landkreis Gottingen sowie der Einbindung
und Kooperation mit Schulbegleitungen) wire eine multiperspektivische Erhebung denkbar gewesen. Ins-
besondere zur Erfassung der Kooperation zwischen Schulbegleiter/innen und Lehrkriften wite eine Be-
fragung beider Personengruppen winschenswert gewesen, was im Rahmen dieser Arbeit jedoch nicht még-
lich war. Aus pragmatischen Griinden wurden deshalb nur Schulbegleiter/innen befragt. Die Anlage der
vorliegenden Untersuchung ldsst sich als Gberwiegend explorativ bezeichnen, nur zum Teil dient sie der
Uberpriifung von Hypothesen. Der explorativen Anlage entsprechend werden an verschiedenen Stellen
(halb)offene Abfragen vorgenommen.

Die Stichprobe umfasst nach Bereinigung um vorzeitige Abbrecher/innen 47 Schulbegleiter/innen aus
Stadt und Landkreis Géttingen. Da sie Teil der Forschungsfragen sind, werden die demographischen An-
gaben zur Stichprobe im Ergebnisteil berichtet. Die Befragung wurde online mit der Befragungssoftware
Unipark (QuestBack) durchgefiihrt, da die Kontaktaufnahme per Mail den einfachsten Zugang zur Zielgruppe
darstellte.2? Die erste Erhebung erfolgte im Sommer 2015. Um alle Schulbegleiter/innen in Stadt und Land-
kreis Géttingen zu erreichen, wurde im Vorhinein mit allen zustindigen Trigern und Amtern telefonischer
Kontakt aufgenommen. Sdmtliche Triger verfigten Uber Verteiler mit den Emailadressen der bei ihnen
beschiftigten Schulbegleiter/innen. Die Schulbegleiter/innen, die tiber das Personliche Budget von den El-
tern des Kindes selbst angestellt wurden, lieBen sich weder iiber die Triger noch tiber die Amter erreichen.
Da diese Gruppe nach Auskunft der Amter zahlenmiBig nicht ins Gewicht fillt, wird ihr Fehlen in der
Stichprobe im Folgenden nicht mehr gesondert erwihnt. Die Zustindigen aller Triger sowie des Jugend-
amts Stadt (das als einziges Amt eine eigene Kontakdliste fithrt, die sich aber mit denen der Triger doppelt)

2 Parallel wurden Printversionen des Fragebogens (inklusive vorfrankierter Riickumschlidge) auf dem Sommerfest des zahlenma-
Big wichtigsten Trigers von Schulbegleitung verteilt. Von den dort verteilten Bégen wurden vier zuriickgesandt.
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erklirten sich im Vorhinein bereit, meine Email mit dem Anschreiben und dem Link zur Umfrage weiter-
zuleiten. Auf diese Weise wurde sichergestellt, dass keine privaten Daten herausgegeben wurden.2*

Das Anschreiben in der Email enthielt neben einer persénlichen Ansprache zum einen Informationen
tiber den Hintergrund, die Inhalte und die Ziele der Studie und zum anderen Hinweise zur Bearbeitungs-
dauer (etwa 30 Minuten), zur Teilnahmefrist und zum Datenschutz. Es wurden zugesichert, dass — aufler
bei freiwilliger Angabe von Kontaktdaten?> — keine Daten erhoben wiirden, die Riickschliisse auf die Person
zulassen wiirden?® und dass alle Daten streng vertraulich behandelt und nicht an Dritte weitergegeben wiir-
den. Zusitzlich wurde erklirt, dass Ergebnisdarstellungen nur in Form von Hiufigkeiten oder Durch-
schnittswerten der Antworten aller Teilnehmenden erfolgen wiirden. Zuletzt enthielt das Anschreiben
meine Kontaktdaten und den Hinweis auf die Moglichkeit zur Teilnahme an einem Gewinnspiel nach Be-
endigung der Umfrage. Als Kontaktdaten wurden meine persénliche Emailadresse der Universitit und die
Postadresse der Institutsabteilung angegeben. Die universitire Einbettung der Untersuchung wurde zusitz-
lich hervorgehoben durch die Einbindung des Universitits-Logos in den Fragebogen (siche hierzu Bortz &
Déring, 2006). Die Startseite der Unipark-Umfrage beinhaltete ebenfalls ein Anschreiben, das kurz die wich-
tigsten Punkte aus dem Emailanschreiben (insbesondere zu Datenschutz, Bearbeitungszeit, Kontaktdaten)
sowie Bearbeitungshinweise — unter anderem den Hinweis, dass bei Einschitzungstragen die eigene ehtliche
Einschitzung interessiert und es keine richtigen oder falschen Antworten gibt (vgl. Bithner, 2011) — enthielt.

Vom 07. Juli bis zum 09. August 2015 konnten die Schulbegleiter/innen an der Befragung teilnehmen.
Die Fristsetzung etwa einen Monat nach Beginn der Umfrage sollte einerseits ausreichend Zeit zur Teil-
nahme geben, andererseits zur zeitnahen Teilnahme motivieren um ein Versdumnis zu verhindern. Der
Zeitraum wurde so ausgewihlt, dass alle Schulbegleiter/innen am Ende des Schuljahtes, aber noch vor den
Sommerferien erreicht wurden. Etwa zwei Wochen vor Fristende wurden die Triger gebeten, eine E-Mail
zur Erinnerung an das Fristende weiterzuleiten. Im genannten Erhebungszeitraum beteiligten sich 42 Pet-
sonen an der Umfrage, von denen zwei etwa nach der Hilfte des Fragebogens die weitere Beantwortung
abbrachen. Nicht mitgezahlt sind 16 weitere Teilnehmende, die keine oder nur die ersten vier Fragen beant-
wortet hatten. Die Hohe der Riicklaufquote ldsst sich anhand der Angaben der Triger schitzen. Demnach
beschiftigten die Triger im Juli 2015 etwa 160 Schulbegleiter/innen in Stadt und Landkreis Géottingen, so
dass sich eine Riicklaufquote von 27% ergibt. Der Anteil der Stichprobe an der Grundgesamtheit an Schul-
begleiter/innen inklusive derert, die nicht bei freien Trigern arbeiten, ist nicht eindeutig zu bestimmen, da
von einigen Amtern nur die Fallzahlen zum Jahresende zu ermitteln waren.2’

Eine Rucklaufquote von 27% kann als zufriedenstellend angesehen werden (vgl. Kilgen et al., 2013), um
aber eine héhere Ausschépfung zu erreichen, wurde im Dezember des gleichen Jahres eine Nacherhebung
durchgefuhrt. Auf diese Weise sollten auch die in der Zwischenzeit neu eingestellten Schulbegleiter/innen
erreicht werden. Die Kontaktierung und der Ablauf der Erhebung erfolgten auf dieselbe Weise wie bei der
ersten Erhebung.28 Die Teilnahme war vom 06. Dezember 2015 bis zum 04. Januar 2016 mdglich. In die-
sem Zeitraum nahmen finf Personen an der Umfrage teil (keine vorzeitigen Abbriiche).2? Da die Gesamt-
population beider Zeitpunkte verschieden sein kann, ist eine Berechnung der Ausschépfungsquote aller

24 Ein Trager besal3 von einigen seiner Schulbegleiter/innen nur die Postadresse und verschickte in meinem Namen das Anschrei-
ben mit dem Link zur Umfrage auf dem Postweg.

25 Im Fall einer sehr geringen Beteiligung an der Umfrage (der nicht eingetreten ist) sollten zusitzlich Interviews mit ausgewihlten
Schulbegleiter/innen gefithrt werden. Zu diesem Zweck war bei der ersten Erhebung die Frage nach der Bereitschaft zur In-
terviewteilnahme und der Eingabe von Kontaktdaten am Ende des Fragebogens eingefiigt.

26 Aus diesem Grund wurde zur Teilnahme am Gewinnspiel (Einkaufsgutscheine fiir Géttinger Innenstadtgeschifte) eine zweite
Umfrage in Unipark erstellt, zu der am Ende des Fragebogens verlinkt wurde. Die Kontaktdaten zur Teilnahme am Gewinnspiel
waren auf diese Weise nicht den Angaben in der Umfrage zuordenbar.

27 Die amtliche Gesamtzahl laufender Fille betrug zum Jahresende 215. Zu vermuten ist, dass die Differenz zu den Angaben der
Triger fir Juli des gleichen Jahres im Wesentlichen dem Anstieg an Schulbegleitungen geschuldet ist. Im Jugendamt Stadt etwa
erhéhte sich die Fallzahl von 69 im Mirz auf 96 im Dezember 2015. Inwieweit die Differenz auch auf trigerungebunde, nur in
der amtlichen Statistik erfasste Schulbegleitungen zurtickzufiithren ist, lie sich nicht ermitteln.

28 FHinzig die Bitte um Teilnahme im Anschreiben wurde neu formuliert (um sowohl den neu eingestellten Schulbegleiter/innen
als auch denen, die die Einladung zur Teilnahme schon im Sommer erhalten hatten und ggf. schon teilgenommen hatten, zu
entsprechen) und im Fragebogen eine geringfiigige Anderung vorgenommen: Die Abfrage demographischer Daten wurde ans
Ende gestellt, da bei der ersten Erhebung viele Abbriiche auf den ersten Seiten erfolgten.

2 Durch manuellen Datenvergleich wurde ausgeschlossen, dass es sich um Doppelteilnahmen von Teilnehmenden der ersten
Erhebung handelte.

30 Den gemachten Angaben nach war nur eine Teilnehmerin der zweiten Erhebung im Juli 2015 noch nicht als Schulbegleitung
titig. Die Stichprobe wurde also nicht nennenswert um Neueingestellte vergroBert. Laut den Angaben, wie lange man noch als
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im Dezember titigen Schulbegleiter/innen nicht méglich. Es lisst sich also lediglich festhalten, dass mit der
Umfrage schitzungsweise fast ein Drittel aller Schulbegleiter/innen, die im Sommer 2015 in Stadt und
Landkreis Géttingen Uber freie Triger titig waren, erreicht wurde. Die Bearbeitungszeit lag im Schnitt bei
27 Minuten3!, was im Rahmen der geschitzten Bearbeitungsdauer lag.

6.2 Erhebungsinstrument

Der Fragebogen sollte einer zweifachen Zielsetzung gerecht werden, einerseits der Erfassung allgemeiner
deskriptiver Daten zu Schulbegleitung in Stadt und Landkreis Géttingen und andererseits der Erfassung
kooperationsspezifischer Variablen. Zum zweiten Themenkomplex liegen bislang keine Studien vor, auf
deren Erhebungsinstrumente zuriickgegriffen werden kénnte. Fiir den ersten Themenkomplex konnte nur
teilweise auf bisherige Studien zu Schulbegleitung bzw. zu weiterem piadagogisch titigen Personal an Schu-
len zurtickgegriffen werden. Der detaillierten Beschreibung beider Teile des eingesetzten Fragebogens steht
deshalb eine zusammenfassende Erliuterung der Entwicklung voran. Fiir die genaue Formulierung der Fra-
gen und Antwortmdglichkeiten sei auf den Anhang verwiesen.

6.2.1 Entwicklung des Fragebogens

Deskriptive Daten zu Schulbegleitung wurden bereits in mehreren Studien erfasst, kooperationsspezifische
Variablen zu Schulbegleitung nur in Form einzelner, cher allgemein gehaltener Abfragen etwa zur Zuftrie-
denheit mit der Zusammenarbeit mit der Klassenleitung. Zur Auswahl, Adaption und Erginzung bereits
vorhandener Items sowie zur Entwicklung neuer Items erfolgte deshalb eine umfangreiche Recherche.
Grundlegend war hierbei die Auseinandersetzung mit dem Studium empirischer und nichtempirischer Lite-
ratur zu Schulbegleitung und zu (multiprofessioneller) Kooperation im Bildungsbereich. Zusitzlich wurden
in teils mehrstindigen Gesprichen Informationen von einer Schulbegleiterin und weiteren Praxisvertre-
ter/innen eingeholt (siche Kapitel 2). Alle Items wurden anhand der Hinweise zur Itementwicklung nach
Bithner (2011) entwickelt. Gemeinsam mit der Schulbegleiterin wurde der entwickelte Fragebogen abschlie-
Bend auf Verstindlichkeit und Angemessenheit hinsichtlich des Erlebens- und Erfahrungsbereich von
Schulbegleiter/innen geprift. Ein Pretest im eigentlichen Sinne war im Rahmen der vorliegenden Arbeit
nicht méglich.

Im ersten Themenkomplex sollten hauptsichlich konkrete Sachverhalte erfasst werden, anhand derer
sich die Population der Schulbegleiter/innen in Stadt und Landkreis Gottingen und wichtige Rahmendaten
zur MaBnahme beschreiben lassen. Dafiir konnte auf vorhandene Studien zuriickgegriffen werden, in denen
allgemeine deskriptive Daten von Schulbegleiter/innen erfasst wurden und in denen entweder detaillierte
Ergebnisdarstellungen vorlagen (Dworschak, 2012¢; Henn et al., 2014) oder der Fragebogen als Anhang
verfiigbar war (Keil et al., 2010; Wohlgemuth, 2009). Weitere Items wurden dem Fragebogen fiir weiteres
pidagogisch titiges Personal der StEG-Studie (Furthmuller, 2014) bzw. der IGLU-Studie (Bos et al., 2010)
entnommen. Insgesamt konnten nur wenige Items unverdndert aus vorhandenen Studien tbernommen
werden, der iberwiegende Teil wurde adaptiert oder neu entwickelt, um die Untersuchung der formulierten
Forschungsfragen zu Schulbegleitung zu erméglichen.

Der zweite Themenkomplex, Einbindung und Kooperation, zielte neben der Erfassung konkreter Sach-
verhalte wie etwa der Haufigkeit von Austausch vor allem auf die Einschitzung und Bewertung der Koope-
rationspraxis und méglicher Wirkungen von Kooperation, wofiir iiberwiegend Itembatterien zum Einsatz
kamen. Die Gestaltung dieses Fragebogenteils gestaltete sich insofern schwieriger, als dass diese Themen in
den bisherigen Studien zu Schulbegleitung kaum vorkamen und auf keine passenden Items zuriickgegriffen
werden konnte. Aus vorhandenen Studien zu (multiprofessioneller) Kooperation passten jeweils nur ein
Teil der Items der entsprechenden Skalen auf die Kooperation zwischen Lehrkriften und Schulbegleiter/in-
nen bzw. lieB3 sich sinnvoll adaptieren. Es konnten deshalb keine kompletten Itembatterien tibernommen
werden, viele Items wurden neu entwickelt oder in mehr oder weniger enger Anlehnung an bestehende
Items der Studien von Fussangel (2008), Dizinger und Béhm-Kasper (2012) sowie der StEG-Studie (Furth-
miiller, 2014) und der IGLU-Studie (Bos et al., 2010) und mit Riickgriff auf die Teamcheckliste von Arndt

Schulbegleitung titig sein mochte, waren dagegen 12 Schulbegleiter/innen der ersten Erhebung zur Zeit der zweiten Erhebung
nicht mehr als Schulbegleitung titig.
51 Die Wette der vorzeitigen Abbrecher/innen und ein Extremwert von 14.5 Stunden sind hierbei nicht eingerechnet.
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et al. (2014) formuliert. Einzig die berufsbezogene Selbstwirksamkeitsskala von Schmitz und Schwarzer
(2000) konnte mit leichten Kiirzungen und Anderungen iibernommen werden.

Die Itembatterien wurden zusammengestellt mit dem Ziel, aus ihnen Skalenmittelwerte bilden zu kén-
nen (Bortz & Déring, 20006), d. h. die jeweils eine Batterie bildenden Items sollten méglich homogen, also
einheitlich das interessierende Merkmal messen (Eindimensionalitit) und verschiedene Ausprigungsgrade
des Merkmals reprisentieren (ebd.). Obwohl erwartbar ist, dass bei neu entwickelten Tests eine datenba-
sierte Selektion von Items zur Skalenbildung notwendig wird, wurde aus 6konomischen Griinden die An-
zahl der Items fiir jedes Merkmal mit vier bis sechs Items eher gering gehalten. Die Bearbeitungszeit sollte
eine Linge von 30 Minuten nicht tiberschritten, um nicht hierdurch die Riicklaufquote der ohnehin be-
grenzten Population zu reduzieren (vgl. Bihner, 2011).

6.2.2 Beschreibung der Fragebogenitems

Da der Fragebogen gleichzeitig der Beschreibung von Schulbegleitung und der Untersuchung der Koope-
rationspraxis und -wirkungen dient, finden sich sowohl viele deskriptiv angelegte Items auf Nominalskalen-
niveau als auch Itembatterien, die auf Intervallskalenniveau Einschitzungen und Bewertungen erfassen. An
dieser Stelle erfolgt eine gebiindelte Ubersicht iiber die verwendeten Antwortformate, um unnétige Wieder-
holungen bei der Beschreibung der Einzelitems zu vermeiden. Bis auf zwei offene Fragen am Ende des
Fragebogens sind alle Items geschlossen oder halboffen. Halboffene Fragen werden zum einen dann einge-
setzt, wenn die Antwort aus Zahlen besteht (Jahre, Monate, Anzahlen von Schuler/innen). Zum anderen
ist bei vielen Fragen neben der Auswahl vorgegebener Antworten die Eintragung einer eigenen, sonstigen
Antwort méglich, um der explorativen Anlage der Untersuchung Rechnung zu tragen (vgl. Zierer et al.,
2013).

Fragen, die auf die Erfassung konkreter Sachverhalten abzielen (z. B. ,,An welcher Schulform arbeiten
Sie als Schulbegleitung?*), erfassen in der Regel Daten auf Nominalskalenniveau bzw. bei der Abfrage von
Zahlen auf Absolutskalenniveau. Einschitzungs- und Bewertungsfragen werden in der Regel durch abge-
stufte Antwortskalen erfasst um einen héheren Genauigkeitsgrad zu erreichen, wobei jede Antwortkategorie
bezeichnet wird. Mit Ausnahme der Skalen zur Erfassung von Haufigkeit sind alle Ratingskalen im einge-
setzten Fragebogen vierstufig, d. h. auf eine mittlere Antwortkategorie wird verzichtet (vgl. Bihner 2011).
Dabei kommen fir die Items, die zu Likert-dhnlichen Skalen (Bortz & Doring 2006; Schnell, Hill & Esser,
2013) zusammengefasst werden sollen, abgestufte Zustimmungsbezeichnungen zum Einsatz mit den Be-
schriftungen #fft gar nicht u — trifft eher nicht — trifft eher zu — trifft voll zu. Fur diese Skala wird Intervallskalen-
niveau angenommen (vgl. Bortz & Doring, 2006; Bortz & Schuster, 2010); nach einer Item- und Skalenana-
lyse ist die Bildung von Skalenmittelwerten vorgesehen. Auch die Ratingskalen, die mit sehr unzufrieden — eher
unzufrieden — eher ufrieden — sebr ufrieden, mit sebr unwichtig — eher umwichtig — eber wichtig — sebr wichtig, mit nein —
eher nein — eher ja— ja oder mit abgestuften Haufigkeitsangaben (wie — selten — manchmal — oft— sebr off) beschriftet
sind, werden, wie in der sozialwissenschaftlichen Forschung iiblich (z. B. Fussangel, 2008; Quellenberg,
2009), aus forschungspragmatischen Griinden intervallskaliert behandelt. Die Darstellung der Ergebnisse
erfolgt bei diesen Skalen nicht nur anhand von Mittelwerten, sondern auch in detaillierter Form anhand der
Hiufigkeiten der ausgewihlten Antwortkategorien. Die in diesen Skalen ggf. zusitzlich vorhandene Ant-
wortkategorie #icht vorbanden wird bei entsprechenden Analysen (wie der Mittelwertberechnung) ausge-
schlossen. Zur Erfassung zeitlicher Hiufigkeiten kommt zudem eine Ordinalskala zum Einsatz, die mit
bislang gar nicht — seltener als monatlich — monatlich — wochentlich oder fast wichentlich — tiglich oder fast taglich beschriftet
ist. Genaue Zeitangaben dieser Art lassen eine objektive Erfassung von Hiufigkeiten zu (vgl. Bihner, 2011),
jedoch keine intervallskalierte. Aus diesem Grund kommen fiir unterschiedliche Sachverhalte zwei verschie-
dene Hiufigkeitsskalen zum Einsatz.

Angaben zur Person und zur Maf3nahme Schulbegleitung. Der erste Themenkomplex des Fragebo-
gens umfasste (in dieser Reihenfolge) Fragen zur Person und zum Qualifikationshintergrund, Fragen zum
Beschiftigungsverhiltnis und Fragen zur MaBnahme hinsichtlich der begleiteten Schiilerin oder des beglei-
teten Schiilers (wie Schulform, Umfang, Behinderung) sowie zu den ausgetibten Titigkeiten als Schulbeglei-
tung. Bis auf wenige Ausnahmen bezichen sich die Fragen in diesem Fragebogenteil auf konkrete Sachver-
halte (d. h. es gibt objektiv richtige Antworten) und nicht auf Einschitzungen der Befragten.
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Person und Qualifikation: Zu Beginn des Fragebogens wurden die Teilnehmenden um allgemeine Angaben zu
ihrer Person gebeten, was eine halboffene Abfrage nach ihrem Alter und geschlossene Fragen zu Ge-
schlecht, héchstem Schulabschluss und formaler Qualifikation/Ausbildung beinhaltete. Letzteres wurde
durch zwei Fragen erfasst: Zuerst stand eine Filterfrage danach, ob man eine Ausbildung oder ein Studium
abgeschlossen habe oder sich derzeit in Ausbildung oder Studium befinde. In diesem Fall folgte eine detail-
lierte Auflistung verschiedener Ausbildungs- und Studienginge, zu denen jeweils angegeben werden konnte,
ob man sich zurzeit in ihnen befindet oder sie abgeschlossen hat (Mehrfachantworten méglich). Die Auf-
listung orientierte sich an Dworschak (2012¢) und wurde um weitere Berufe bzw. Studienginge aus dem
Bereich Pidagogik und Pflege erginzt. Da im Rahmen dieser Studie vor allem interessierte, wie hoch die
Fachkraftquote unter den Gottinger Schulbegleiter/innen ist, wurde auf eine Antwortmoglichkeit mit offe-
nem FEintrag verzichtet und stattdessen die Antwortmdglichkeiten ,,Sonstige Ausbildung [Studium| mit pd-
dagogischem oder pflegerischem Anteil” und ,,Sonstige Ausbildung [Studium] ohne piadagogischen oder
pflegerischen Anteil”. Es folgten weitere, halboffene Abfragen zum Erfahrungs- und Qualifikationshinter-
grund der Schulbegleiter/innen: Zunichst die Frage, wie lange man bereits als Schulbegleitung titig ist (in
Jahren und Monaten), und darauf die Frage, in welchen Bereichen man zuvor schon Erfahrung hatte. Hier-
bei wurde in den Antwortmdglichkeiten (Mehrfachauswahl méglich) zwischen ehrenamtlichem und beruf-
lichem Arbeiten mit Kindern und Jugendlichen unterschieden (orientiert an Kauper et al., 2012). Weitere
Antwortmdglichkeiten waren ,,Erziehung eigener Kinder oder Pflegekinder und ,,Zuvor keine Erfahrung
mit Kindern oder Jugendlichen®, zusitzlich war ein eigener Eintrag unter ,,Sonstiges mdglich. Anschlie-
Bend wurden zwei Fragen zum motivationalen Hintergrund gestellt, und zwar wie lange man schitzungs-
weise noch als Schulbegleitung titig sein méchte (in Jahren und Monaten) und aus welchen Griinden man
Schulbegleiter/in geworden ist. Fur die zweite Frage wurden in Orientierung an Pohlmann und Moller
(2010) sieben mogliche Griinde und ,,Sonstige Griinde™ mit Eintragmdglichkeit vorgegeben, zu denen die
Befragten auf einer vierstufigen Likert-Skala ihre Zustimmung oder Ablehnung ausdriicken sollten. Neben
Griinden, die piddagogisches Interesse bzw. Interesse an den Arbeitsinhalten (z. B. ,,Weil ich gerne mit Kin-
dern/Jugendlichen arbeite”) und generelle Nutzlichkeitserwigungen (z. B. ,,Weil die Arbeitszeiten gunstig
fir mich sind*) widerspiegeln (sieche Pohlmann & Moller, 2010), wurden Items hinzugefigt, die der Beson-
derheit Rechnung tragen, dass fiir Schulbegleitung keine formale Qualifikation vorausgesetzt wird, nimlich
,»Weil ich in meinem Wunsch-Titigkeitsfeld keine Arbeit gefunden habe®, ,,Weil ich fiir Schulbegleitung
keine formale Qualifikation brauche® und ,,Weil ich mich beruflich neu orientieren méchte®.

Beschaftigungsverhalmis: Hinsichtlich der aktuellen Mafinahme, innerhalb derer die befragten Schulbeglei-
ter/innen titig sind, wutrde zunichst nach dem Kostentriger und nach dem Arbeitgeber gefragt. Als Ant-
wortméglichkeiten standen im ersten Fall eines der vier Amter bzw. ,,WeiB ich nicht* und im zweiten Fall
,,Mit einem freien Triger (z. B. Haus mit vielen Etagen, JSN, Lebenshilfe)*, ,,Mit dem Jugend- oder Sozial-
amt“ und ,,Mit den Eltern des Schiilers/der Schiilerin® zur Auswahl. In beiden Fillen konnte alternativ ein
cigener Eintrag vorgenommen werden. Weiterhin wurde gefragt, ob die Titigkeit als Schulbegleitung auf
Honorarbasis, im Angestelltenverhiltnis oder im Rahmen eines Freiwilligendienstes oder Ehrenamts3? er-
folgte. Es wurden auBlerdem die Gesamtlaufzeit des aktuellen Vertrags als Schulbegleitung erfragt und die
eigene Zufriedenheit mit der Entlohnung, der Laufzeit des Vertrags, den Urlaubsregelungen und den Rege-
lungen im Krankheitsfall. Auf einer vierstufigen Skala sollte die eigene Zufriedenheit mit diesen Aspekten,
die sich bei der Literaturrecherche und den Vorgesprichen als zentrale Kritikpunkte im Beschiftigungsver-
hiltnis herausgestellt hatten, angegeben werden. SchliefSlich wurde noch ob um die Angabe gebeten, ob die
einstellende Einrichtung/der Vertragspartner Schulungen anbietet und ob man bereits an einer oder mehr
Schulungen teilgenommen hat.

Begleitete Schiiler/ innen: Hinsichtlich des begleiteten Schulers interessierte vorab, ob man aktuell fiir mehr
als eine/n Schiler/in titig sei; in diesem Fall wurde darum gebeten, alle folgenden Fragen auf den Schiiler
oder die Schiilerin zu bezichen, fir den oder die man hauptsichlich titig ist. Auf diese Weise wird sicherge-
stellt, dass gleichmaBig die MaB3nahmen mit dem héchsten Umfang diejenigen sind, auf die sich die Angaben
der Schulbegleiter/innen beziehen. Zum begleiteten Kind oder Jugendlichen wurde daraufhin mit geschlos-
senen Fragen die Behinderungsart (seelisch, geistig oder kérperlich) und die Schulform erfasst. Auflerdem
sollte der Stundenumfang der Begleitung eingetragen werden. Zuletzt wurde um die Einschitzung gebeten,

52 Zwar hatten sich in den Vorgesprichen zum Fragebogen keine Hinweise darauf ergeben, dass in Gottingen Schulbegleiter /in-
nen ehrenamtlich titig sind, in der Fachliteratur wird dieser Fall aber erwihnt.



Datengrundlage und methodisches Vorgehen 57

wie hiufig bestimmte Unterrichtsformen (,,Lehrerzentrierter Frontalunterricht®, ,,Gruppenarbeit®, ,,Part-
nerarbeit®, , Einzelarbeit®) in den begleiteten Schulstunden vorkommen (e — selten — manchmal — oft — sebr
o).
Titigkeitsprofil: Die Befragten sollten einschitzen, wie hiufig sie bestimmte Tétigkeiten als Schulbeglei-
tung austithren (nie — selten — manchmal — oft — sebr off). Die Liste der Tdtigkeiten orientierte sich an Dworschak
(2012¢) und Henn et al. (2014) sowie an selbst gefiihrten Vorgesprichen zur Studie. Gemal3 der in Kapitel
2 vorgenommenen Einteilung der schilerbezogenen Titigkeiten in Unterstiitzung bei lebenspraktischen
Anforderungen, Unterstiitzung bei der Emotions- und Verhaltenskontrolle sowie didaktische Unterstiit-
zung wurden zu jedem Bereich Aufgaben mit konkreten Beispieltitigkeiten (z. B. ,,Pflegerische Titigkeiten
und Mobilitit (z.B. Rollstuhl schieben, bei Toilettengang unterstiitzen)) formuliert, von denen aufgrund
der Vorrecherche angenommen werden kann, dass sie von Schulbegleiter/innen ausgefithrt werden. Fur
eine detaillierte Auflistung siche Tabelle 1. Der Bereich nicht schiilerbezogener, sondern mittelbarer Aufga-
ben fand hier keine Beriicksichtigung, da er im Wesentlichen durch die Abfrage im Themenkomplex Ein-
bindung und Kooperation abgedeckt wurde. Gemil} der explorativen Anlage des Fragebogens wurden aber
drei Freifelder fiir eigene Eintragungen von Titigkeiten zur Verfiigung gestellt.

Tab. 1: Zuordnung der Fragebogenitems zum Titigkeitsprofil zu verschiedenen Aufgabenbereichen

Aufgabenbereich Titigkeit

Pflegerische Titigkeiten und Mobilitit (z. B. Rollstuhl schieben, bei Toilettengang

unterstiitzen)

Unterstiitzung bei

lebenspraktischen Unterstiitzung bei der Verwendung von Hilfsmitteln (z. B. PC)

Anforderungen Orienterung geben (z. B. vom Bus abholen, Wechsel in andere Riume begleiten)
Beaufsichtigung Ihres Schiilers/Ihrer Schiletin wihrend det Pause®
Unterstiitzung bei der emotionalen Regulierung (z. B. beruhigen, ermuntern)

Unterstiitzung bei der Unterstitzung von Sozialkontakten mit anderen Schillet/innen

Emotions- und

Verhaltenskontrolle Intervention bei aggressivem oder autoaggressivem Verhalten
Intervention bei RegelverstéBen (z. B. Regelversto3 ansprechen)
Unterstiitzung in Einzelarbeitsphasen (z. B. Aufgaben erkliren, bei der Losungs-
suche helfen)

o Unterstiitzung in Gruppenarbeitsphasen (z. B. Aufgaben erkliren, bei der L6-
Didaktische sungssuche helfen)
Unterstitzung

Unterstiitzung im Frontalunterricht (z. B. Wiederholung oder Erklirung dessen,
was die Lehrkraft sagt)

Unterrichtsbezogene Unterstiitzung von andetren Schiler/innen

Anmerkungen. Im Fragebogen selbst sind nur die Titigkeiten, nicht die Titigkeitsbereiche aufgefiihrt.
2 Diese Aufgabe wird im Ergebnisteil der Unterstiitzung der Emotions- und Verhaltenskontrolle zugeordnet.

Die letzten Fragen in diesem ersten Themenkomplex bezogen sich auf die Anzahl von Schulbegleiter/innen
in der Klasse des begleiteten Kindes oder Jugendlichen sowie der Ja/Nein-Frage nach der Existenz einer
Koordinationskraft fiir alle Schulbegleitungen an der Einsatzschule.

Fragen zu Einbindung und Kooperation. Der zweite Themenkomplex des Fragebogens umfasste (in
dieser Reihenfolge) Fragen zur berufsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung, zur Hiufigkeit von Aus-
tausch mit verschiedenen Personengruppen, zur Einbindung in die Schulgemeinschaft, zur Kooperation mit
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der Klassenleitung, zu méglichen Wirkungen der Kooperation mit der Klassenleitung (emotionale Entlas-
tung, wahrgenommene Wertschitzung, Rollensicherheit, Arbeitszufriedenheit) und zur Bewertung des Aus-
tauschs mit verschiedenen Personengruppen (Wichtigkeit und Zufriedenheit). Zuletzt standen die Einschat-
zung der Gesamtzufriedenheit mit der Einbindung und Zusammenarbeit in der Schule sowie die Frage nach
Griinden fiir diese Bewertung, bevor offene Angaben mit eigenen Anmerkungen gemacht werden konnten.
Die Items zu berufsbezogener Selbstwirksamkeitserwartung sowie zur Kooperationspraxis mit der Klassen-
leitung und méglichen Kooperationswirkungen werden einer detaillierten Item- und Skalenanalyse unterzo-
gen. Mit Ausnahme der Angabe der Hiufigkeit von Austausch mit verschiedenen Personengruppen bezie-
hen sich alle Fragen in diesem Fragebogenteil auf Einschitzungen und Bewertungen der Befragten. Die
Items zur Kooperationspraxis mit der Klassenleitung (und ein Teil der Items zur Einbindung in die Schul-
gemeinschaft) zielen dabei auf die Einschitzung (des Zutreffens) prinzipiell beobachtbarer Verhaltenswei-
sen ab, alle anderen Items auf internale und prinzipiell nicht beobachtbare Umstinde (Biithner, 2011). Die
Fragen, die sich explizit auf eine Bewertung der Zusammenarbeit beziehen, standen am Ende des Fragebo-
gens (vgl. Zierer et al., 2013). Fir die nun folgende nihere Beschreibung werden die Fragen abweichend
von der Reihenfolge im Fragebogen inhaltlich gruppiert; in dieser Form werden sie auch im Ergebnisteil
wieder aufgegriffen.

Haufigkeit und Bewertung von Austansch: Um einschitzen zu kénnen, welche Personen als Kooperations-
partner/innen im Rahmen von Schulbegleitung eine Rolle — und welche — spielen, wurden die Befragten
gebeten, die Haufigkeit des Austauschs mit verschiedenen Personengruppen, die Wichtigkeit hiervon und
die Zufriedenheit hiermit anzugeben. Ziel dieser dreigliedrigen Abfrage ist, die Kooperationsbeziehungen
von Schulbegleiter/innen, deren Titigkeit an einem Knotenpunkt zwischen verschiedenen Personengrup-
pen angesiedelt ist (IKKnuf, 2013; siehe Kapitel 2), nicht nur hinsichtlich der zeitlichen Frequenz zu beleuch-
ten, sondern auch ihre subjektive Bewertung zu erfassen. Die Bezeichnung Austausch wurde bewusst gewihlt
um jegliche Formen von arbeitsbezogenem Kontakt einzuschlieBen. Als Personen(gruppen) waren aufge-
fihrt: die Schulleitung, die Klassenleitung, die zustindige sonderpiddagogische Lehrkraft, weiteres an der
Schule titiges Personal, andere an der Schule titige Schulbegleiter/innen, die Koordinationskraft fur Schul-
begleiter/innen an der Schule, die Leitung des Ganztags, auBerschulische Kooperationspartner, die arbeit-
gebende Einrichtung sowie die Eltern des Schiilers oder der Schiilerin. Zusitzlich wurde eine Eintragmdg-
lichkeit fiir sonstige Personen bereitgehalten. Zu den drei Aspekten (Haufigkeit, Wichtigkeit, Zufriedenheit)
konnte auf mehrstufigen Skalen jeweils zu jeder Person(engruppe) die entsprechende Antwort ausgewihlt
werden, zusitzlich war jeweils die Antwortmdglichkeit #icht vorbanden gegeben. Fir die Haufigkeit des Aus-
tauschs konnte zwischen bislang gar nicht — seltener als monatlich — monatlich — wochentlich oder fast wichentlich —
tdglich oder fast taglich ausgewihlt werden, fur die Wichtigkeit des Austauschs zwischen sebr unwichtig — eber
unwichtig — eber wichtig — sehr wichtig und fiir die Zufriedenheit mit dem Austausch zwischen sehr unzgufrieden —
eher unzufrieden — eher zufrieden — sehr zufrieden.

Selbstwirksam#keit, Kooperationspraxis und Kooperationswirkungen: Zur Erfassung von berufsbezogener Selbst-
wirksamkeitserwartung sowie der Kooperationspraxis mit der Klassenleitung und méglichen Kooperations-
wirkungen wurden Itembatterien entwickelt; aus den jeweiligen Items sollten Skalenmittelwerte gebildet
werden. Dabei wird wie folgt vorgegangen: Da unabhingig von der Verteilung der erhobenen Daten ab
einer Stichprobengréfie von N = 30 davon ausgegangen werden kann, dass die Mittelwertverteilung einer
Normalverteilung entspricht (Bortz & Schuster, 2010), wird auf eine Priifung der Werteverteilung verzichtet.
Orientiert am Vorgehen zur Erstellung einer Likert-Skala (Bortz & Déring 2006; Bithner, 2011; Kuckartz,
Ridiker, Ebert & Schehl, 2013; Schnell et al., 2013) erfolgt die Skalenanalyse anhand der Trennschirfen der
cinzelnen Items (den Werten der korrigierten Item-Skala-Korrelation) und der Reliabilitit der Skala (der
internen Konsistenz). Als Kennwert fiir die Reliabilitit der Skala wird Cronbachs Alpha fiir standardisierte Items
verwendet (Bortz & Déring 2006)33. Prinzipiell sollten Items, die eine Trennschirfe unter .4 aufweisen,
ausgeschlossen werden, wenn dem Ausschluss keine inhaltlichen Erwidgungen entgegenstehen und wenn
sich die Reliabilitit der Skala durch den Ausschluss erth6ht34 (vgl. Bithner, 2011; Kuckartz et al., 2013; Schnell
et al., 2013). Dabei ist zu beachten, dass Cronbachs Alpha auch von der Anzahl der Items abhingt (Bortz
& Déring, 2006). Der Ausschluss von Items erfolgt deshalb Schritt fiir Schritt, d. h. nach Ausschluss des

3 Zuvor erfolgte die Priifung auf ausschliefllich positive Interitemkorrelationen (Bortz & Déring, 2006).

34 Vor dem Ausschluss von Items ist zu generell zu bedenken, dass hierdurch ggf. die Breite des Konstrukts geschmalert wird;
umfasst das zu messende Merkmal verschiedene Facetten, die sich in heterogenen Items abbilden, kann ein Ausschluss von
Items aufgrund statistischer Kennwerte zwar die Reliabilitit/interne Konsistenz der Skala ethohen, allerdings zu Lasten der
Inhaltsvaliditdt. Dies wird bei der Itemselektion berticksichtigt.
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Items mit der geringsten Trennschirfe erfolgt eine erneute Analyse fiir alle verbliebenen Items, bevor auf
dieser Basis ggf. ein weiteres Item ausgeschlossen wird (Kuckartz et al., 2013). Ein Wert von a >.7 wird bei
noch nicht erprobten Skalen als zufriedenstellend angesehen (vgl. Bortz & Déring, 2006; Schnell et al., 2013;
Zierer et al., 2013). Mit fehlenden Werten wird wie folgt umgegangen: Aufgrund der geringen Itemzahl pro
zu bildender Skala werden Fille, in denen mindestens ein Wert fehlt, sowohl bei der Itemanalyse zur Ska-
lenbildung als auch bei Bildung der letztendlichen Skalenmittelwerte ausgeschlossen. Im Folgenden werden
nun die einzelnen Skalen beschrieben.

Die genaue Formulierung der Items sowie simtliche Item- und Skalenkennwerte werden in Tabelle 2
aufgefiihrt. An dieser Stelle wird deshalb nur in kurzer Form auf die Entwicklung der Items und die Skalen-
bildung eingegangen. Fiir die Erfassung der berufsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung konnte auf die
Lebrer-Selbstwirksambkeitsskala von Schmitz und Schwarzer (2000) zuriickgegriffen werden. Gegeniiber der
Skala Aljgemeine Selbstwirksambkeitserwartung (Schwarzer & Jerusalem, 1999) hat die berufsbezogene Skala den
Vorteil, berufsbezogen spezifischere Ergebnisse zu liefern (Schmitz & Schwarzer, 2000). Die Lehrer-Selbst-
wirksamkeitsskala deckt die Bereiche ab, die nach Rudow (1995) zentral fiir den Lehrerberuf sind: berufliche
Leistung, berufliche Weiterentwicklung, soziale Interaktionen mit Schiiler/innen, Eltern und Kolleg/innen
sowie Umgang mit Berufsstress. Diese Bereiche decken auch die Anforderungsbereiche von Schulbeglei-
ter/innen ab, wobei die Interaktion mit den einzelnen, begleiteten Schiiler/innen im Mittelpunkt steht. Die-
ser Umstand wurde bei der Adaption der Skala und der Umformulierung der Items beachtet. Insgesamt
konnten von den 10 Items der Originalskala sechs sinnvoll auf Schulbegleitung angepasst werden3>; hiervon
wurden finf in die endgiiltige Skala ibernommen. Ausschlaggebend fiir die Entscheidung, auch ein Item
mit einer Trennschirfe von .35 einzuschlieBen, war, dass die Originalskala Lehrer-Selbstwirksamkeitserwar-
tung nicht dem Ziel einer hohen internen Konsistenz, sondern mit dem Ziel, alle Facetten eines heterogenen
Konstrukts abzubilden, entwickelt wurde (Schmitz & Schwarzer, 2000).36

Bei der Itemformulierung zur Kooperationspraxis und zu Kooperationswirkungen wird durchgingig die
Bezeichnung Klassenleitung verwendet, da diese Bezeichnung im Gegensatz zu Klassenlehrkraft auch Klassen-
lehrerteams einschlief3t. Bei der Zusammenarbeit von Klassenleitung und Schulbegleitung ist zu bedenken,
dass der Klassenleitung durch ihre Verantwortlichkeit fir die gesamte Klasse einschlieBlich der begleiteten
Schiiler/innen eine prinzipiell hohergestellte Position zukommt (siche Kapitel 4). Diesem Hierarchiever-
hiltnis wird bei der Operationalisierung der Kooperationspraxis und Kooperationswirkungen Rechnung
getragen, indem ein groB3er Teil der Items darauf abzielt zu erfassen, inwieweit die Klassenleitung koopera-
tive Verhaltensweisen gegentiber der Schulbegleitung zeigt. Sprachlich kommt dies z. B. darin zum Aus-
druck, dass in vielen Items die Klassenleitung das Subjekt und die Versuchsperson das Objekt des Satzes
bildet.

Zur Kooperationspraxis waren zwei Skalen vorgesehen, Koordination und Kokonstruktion. Insgesamt wur-
den 11 Items neu entwickelt, die Verhaltensweisen beschreiben, von denen aufgrund der Vorrecherche an-
genommen werden kann, dass sich mit ihnen die zentralen kooperativen Verhaltensweisen von Klassenlei-
tungen und Schulbegleiter/innen beschreiben lassen. Zum Teil war dabei eine Orientierung an den Skalen
Austausch bzw. Kokonstruktion von Fussangel (2008), der Skala Schiilerbezogene interprofessionelle Kooperation
(Dizinger & Béhm-Kasper, 2012) sowie der Checkliste fiir Teamarbeit im inklusiven Unterricht von Arndt et al.
(2014) moglich. Vier Items bezichen sich auf Verhaltensweisen, die sich im Sinne einer weniger anspruchs-
vollen Kooperationsform als Koordination bezeichnen lassen und sieben Items auf Verhaltensweisen, die
sich im Sinne einer anspruchsvolleren Kooperationsform als Kokonstruktion beschreiben lassen (siche Ka-
pitel 4). Es zeigt sich, dass beide Skalen hoch miteinander korrelieren (r = .84, p < .001). Eine faktorenana-
lytische Uberpriifung der Dimensionalitit der Skalen (siche Bortz & Déring, 2006) kann aufgrund der ge-
ringen Stichprobengréfie nicht vorgenommen werden, weshalb zusitzlich eine Priffung der statistischen
Kennwerte einer Gesamtskala fiir Kooperation erfolgte. Anhand der berticksichtigten Kennwerte (Inter-
Item-Korrelationen, Item-Skala-Korrelationen, mittlere Inter-Item-Korrelationen, Cronbachs Alpha) ldsst
sich nicht beurteilen, ob die zwei Kooperationsskalen tatsidchlich zwei empirisch trennbare Dimensionen
von Kooperation erfassen. Alle Zusammenhangsberechnungen im Rahmen der Forschungsfragen bzw. der

35 Das Antwortformat einer vierstufigen Likert-Skala wurde iibernommen; zur Wahrung der Einheitlichkeit innerhalb des Frage-
bogens wurden die Antwortbeschriftungen angepasst.

36 Gerechtfertigt ist diese Entscheidung auch durch die akzeptablen Korrelationswerte dieses Items mit den anderen Items der
Skala (rjeweils >.2) und dadurch, dass bei Ausschluss dieses Items weitere Items unter die Trennschirfegrenze von 4 fallen.
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Hypothesenpriifung werden deshalb einmal fiir die Skala Koordination und fiir die Skala Kokonstruktion
durchgeftihrt und einmal fiir eine Gesamtskala Kooperationspraxis, die die Items beider Skalen zusammentasst.
Hinsichtlich der Wirkungen von Kooperation mit der Klassenleitung auf die Schulbegleiter/innen wurden
vier Itembatterien mit jeweils vier Items gebildet. Neben Items, die die emotionale Entlastung durch Ko-
operation erfassen sollen, wurden Itembatterien zur Erhebung der wahrgenommenen Wertschitzung, zur
Rollensicherheit und zur Arbeitszufriedenheit entworfen. Die Items zur Erfassung der Konstrukte Emoti-
onale Entlastung und Wahrgenommene Wertschitzung bezogen sich auch sprachlich explizit auf die Klas-
senleitung bzw. die Zusammenarbeit mit der Klassenleitung. Fir die beiden anderen Konstrukte, Rollensi-
cherheit und Arbeitszufriedenheit, war nur in der Instruktion festgehalten, dass sie sich auf die Zusammen-
arbeit mit der Klassenleitung beziehen. Bei der Entwicklung der Items zu emotionaler Entlastung konnten
teilweise Items der gleichnamigen Skala von Fussangel (2008) adaptiert werden. Orientierung bot auch die
Skala Entlastung durch interprofessionelle Kooperation von Dizinger und B6hm-Kasper (2012). Die Items zu Wert-
schitzung wurden teilweise mit Riickgriff auf die Teamcheckliste von Arndt et al. (2014) entwickelt, die
Items zu Rollensicherheit allein anhand der Konzeptspezifikation (siche Kapitel 4). Die Skala Arbeitszufrie-
denheit wurde in leicht adaptierter Form fast vollstindig von Mullis, Martin, Kennedy und Foy (2007) bzw.
Bos et al. (2010) tbernommen, die im Rahmen von PIRLS/IGLU die Berufszufriedenheit von Lehrkriften
erhoben haben. Erginzt wurde das Item ,,Meine Arbeit als Schulbegleitung frustriert mich®.

Die Skalenanalysen ergaben tiberwiegend zufriedenstellende Werte, lediglich die Skalen Rollensicherheit
und Arbeitszufriedenheit bedurften einer genaueren Analyse. Ebenso wie bei der Skala Berufsbezogene
Selbstwirksamkeit wurde bei Bildung der Skala Rollensicherheit ein Item mit einer Trennschirfe von .35
zugunsten der Erfassung der inhaltlichen Breite des Konstrukts eingeschlossen. Legitimiert wird diese Ent-
scheidung auch durch die akzeptablen Korrelationswerte dieses Items mit den anderen Einzelitems (= .19,
.31, .4). Bei der Skala Arbeitszufriedenheit wurde ein Item ausgeschlossen, dass mit zwei der drei anderen
Items nahezu nullkorreliert. Inhaltlich ldsst sich das Item von den anderen insofern trennen, als dass es als
einziges auf eine Bewertung abzielt, die nicht explizit nach den eigenen positiven Emotionen fragt.??

37 Auch bei IGLU wurde dieses Item von der letztlich gebildeten Skala ausgeschlossen.
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Tab. 2: Itemkennwerte und Skalenkennwerte zur Selbstwirksamkeitserwartung und zur Kooperationspraxis

Item M (D) T
Skala Berufsbezogene Selbstwirksambkeitserwartung (a = 7,n = 44, M = 3.49, D = 4)
Ich kann auch in problematischen Situationen mit meinem Schiiler/meiner Schiile-
. . . } 3.61 (.54) .58
rin in guten Kontakt kommen, wenn ich mich darum bemiihe
Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf Probleme meines Schiilers/meiner
oy . 3.30 (.70) .35
Schiiletin noch besser einstellen kann
Selbst wenn etwas nicht so lduft wie geplant, bin ich mir sicher, die notwendige Ge-
. < 3.61 (.50) .60
lassenheit bewahren zu kénnen
Selbst wenn es mir mal nicht so gut geht, kann ich doch als Schulbegleiter/in immer
. a2 3.32 (.56) 46
noch gut auf meine/n Schiler/in eingehen
Auch wenn ich mich noch so sehr fur die Entwicklung meines Schilers/meiner
. . . . . . 3.32 (.71) 27
Schiilerin engagiere, kann ich nicht viel ausrichten?
Ich kann kreative Ideen entwickeln, mit denen ich ungiinstige Verhaltensmuster
. . . s .. 3.30 (.63) 40
meines Schiilers/meiner Schiilerin verindere
Skala Koordination (a = .83, n = 44, M = 3.52, §D = 59)b
D.1e Klasseglatgng und ich haben klare Absprachen getroffen, wie ich mich in be- 3.20 (93) 62 62
stimmten Situationen verhalten soll
Ich tausche mich mit der Klassenleitung tiber meine/n Schiiler/in aus 3.42 (.80) .76 [.82]
Wichtige Informationen werden von der Klassenleitung an mich weitergegeben 3.80 (41) .64 [.78]
Ich habe jederzeit die Méglichkeit, von der Klassenleitung Informationen tiber mei- 3.57 (66) 80 [.76]
nen Schiiler/meine Schiilerin einzuholen TN b
Skala Kokonstruktion (a = 93, n =43, M = 3.4, §D = .66)P
Ich erhalte von der Klassenleitung Feedback zu meiner Arbeit 3.26 (93) 72 [776]P
Ich WCr.dC von der Klassenleitung nach meiner Einschitzung meines Schillers/mei- 3.53 (77) 88 [87]
ner Schilerin gefragt
Die Klassenlemung und ich tiberlegen gemeinsam, was in bestimmten Situationen zu 3.44 (85) 89 [.90]
tun ist
Ich gebe Riickmeldung an die Klassenleitung, wenn ich den Eindruck habe, dass 3.80 (47 67 [.68]
mein/e Schiiler/in im Unterricht unter- oder iiberfordert ist 80 (:47) b
irriensbezogene Probleme und Fragen kliren die Klassenleitung und ich gemein- 3.37 (82) 84 [.84]
Die Klassenleitung und ich entwickeln im Gesprich einen gemeinsamen Blick auf 3.44 (:80) 84 .85]
die Entwicklung meines Schiilers/meiner Schiilerin Y Tor
Die Klassenleitung fragt (auch) beziiglich Themen, die nicht direkt meine/n Schii-
ler/in betreffen, nach meiner Einschitzung (z. B. bezlglich anderer Schiiler/innen  2.88 (.96) .63 [.62]

oder der Unterrichtsgestaltung)

Anmerkung. Angegeben sind Mittelwerte (M), Standardabweichung (§D) und Trennschirfe (1) der Items sowie die Skalenkenn-
werte Cronbachs Alpha fiir standardisierte Items (a) und die jeweilige StichprobengréBe (7). Vierstufiges Antwortformat (#ifft gar nicht
gu — trifft eher nicht — trifft eher zu — trifft voll zu). Das grau hinterlegte Item wird ausgeschlossen. Die Skalenkennwerte und die

Trennschirfen der anderen Items beziehen sich auf die Skala nach dem Ausschluss des grau hinterlegten Items.

2 Negativ formuliertes Item; angegeben ist der Mittelwert nach der Umpolung.

b Die Skalen Koordination und Kokonstruktion werden in den Analysen zusammenfasst zur Skala Kooperationspraxis (M = 3.42,

SD = .63, a =95, n=42). In den eckigen Klammern sind die Trennschirfen der Items in dieser Skala angegeben.
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Tab. 3: Itemkennwerte und Skalenkennwerte zum arbeitsbezogenen Etleben

Item M (D) T

Skala Emotionale Entlastung (a = 94, n = 44, M = 3.44, §D = .72)

Durch die Zusammenarbeit mit der Klassenleitung fithle ich mich bei Problemen

mit meinem Schuler/meiner Schuletin nicht auf mich allein gestellt 3.34 (:86) 4
Ich kann mich bei der Klassenleitung absichern, wie ich mit arbeitsbezogenen Prob-
3.48 (.73) .90
lemen umgehe
Bei Problemen finde ich bei der Klassenleitung ein offenes Ohr 3.57 (.80) .89
Ich kann mit der Klassenleitung offene Gespriche tber arbeitsbezogene Probleme
. S 3.39 (.78) .87
fuhren, die mich entlasten
Skala Wertschétzung (a = 91, n =45, M = 3.54, §D = .63)
Ich erfahre bei meiner Arbeit Wertschitzung durch die Klassenleitung 3.6 (75) .83
Melr}e Meinung zu arbeitsbezogenen Problemen wird von der Klassenleitung res- 3.47 (76) 82
pektiert
Meine Einschitzung meines Schiilers/meiner Schilletrin hat fiir die Klassenleitung
. 3.67 (.52) .76
Gewicht
Ich habe das Gefiihl, dass ich als Teil eines professionellen Teams angesehen werde — 3.42 (.78) .81
Skala Rollensicherbeit (a = .73, n = 45, M = 3.37, §D = .54)
Ich bin mir in meiner Rolle als Schulbegleitung oft unsicherP 3.62 (.58) .62
Die unterschiedlichen Erwartungen, die an mich als Schulbegleitung herangetragen
. . 3.51 (.87) 45
werden, verunsichern michb
Mein Aufgabenbereich als Schulbegleitung ist klar abgesteckt 2.84 (.93) .35
Ich weil3, was von mir als Schulbegleitung erwartet wird 3.51 (.59) .58
Skala _Arbeitszufriedenbeit (a = .83, n = 45, M = 3.49, §D = .64)
Ich bin gerne Schulbegleiter/in 3.67 (.48) .67
Ich hatte zu Beginn meiner Titigkeit als Schulbegleitung mehr Begeisterung als jetzt*  3.22 (.10) .68
Als Schulbegleiter/in mache ich eine wichtige Arbeit 3.73 (.48) .02
Meine Arbeit als Schulbegleitung frustriert mich? 3.58 (.72) .70

Anmerkung. Angegeben sind Mittelwerte (M), Standardabweichung (§D) und Trennschirfe (r;) der Items sowie die Skalenkenn-
werte Cronbachs Alpha fiir standardisierte Items (a) und die jeweilige StichprobengrdfB3e (n). Vierstufiges Antwortformat (#7ffz gar nicht
zu — trifft eber nicht — trifft eher u — trifft voll zu). Das grau hinterlegte Item wird ausgeschlossen. Die Skalenkennwerte und die
Trennschirfen der anderen Items beziehen sich auf die Skala nach dem Ausschluss des grau hinterlegten Items.

* Negativ formuliertes Item; angegeben ist der Mittelwert nach der Umpolung.

Einbindung und Zusammenarbeit mit der Schule: Zur Messung, inwieweit sich Schulbegleiter/innen allgemein in
ihre Schule eingebunden fithlen, wurden zwei Items der Skala Eznbindung in die Schulgemeinschaft des StEG-
Fragebogens (Quellenberg, 2009) mit geringfiigigen Anderungen iibernommen (,,Ich empfinde mich als Teil
der Schulgemeinschaft™ und ,,Ich werde bei offiziellen schulischen Veranstaltungen (z. B. Festen, Tag der
offenen Tir) eingeladen®. Zusitzlich wurden zwei schulbegleiterspezifische Items eingefiigt, ndmlich ,,Ich
werde zu Klassenkonferenzen, die meine/e Schiiler/in betreffen, eingeladen® und ,,Ich werde zu Einzelfall-
besprechungen/Hilfeplangesprichen/Forderplangesprichen bzgl. meines Schiilers/meiner Schiilerin ein-
geladen®. Alle vier Items konnten auf einer vierstufigen Likert-Skala mit #7ff# gar nicht zu — trifft eher nicht —
trifft eber zu — trifft zu beantwortet werden. Die Frage nach der Gesamtzufriedenheit mit der Zusammenarbeit
und Einbindung an der Schule war als Filterfrage angelegt und konnte mit nein — eher nein — eher ja — ja
beantwortet werden. Bei Auswahl von nein oder eher nein erfolgte die Weitetleitung zur Frage nach den drei
wichtigsten Griinden fir die Unzufriedenheit, bei Auswahl von jz oder eber ja entsprechend die Frage nach
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den drei wichtigsten Griinden fir die Zufriedenheit (Mehrfachantworten méglich). Es wurden jeweils —
soweit moglich, analog formulierte — Griinde vorgegeben (z. B. mangelnde Anleitung meiner Tatigkeit bzw.
genaue Anleitung meiner Titigkeit) sowie eine offene Eintragmoglichkeit fir sonstige Grinde. Um den
Teilnehmenden die Moglichkeiten zu geben, eigene Anliegen einzubringen, wurden am Ende des Fragebo-
gens zwei offene Fragen gestellt. Mit einer wurde nach Verbesserungsvorschligen, die die Zusammenarbeit
und Einbindung in der Schule betreffen, gefragt, mit der anderen um Anmerkungen zu der Umfrage oder
der Erginzung wichtiger Fragen, die nicht vorkamen, gebeten.

6.3 Vorgehen bei der Datenanalyse

Eine Fehlersichtung anhand von Haufigkeitsanalysen (etwa auf Eingabefehler der Befragten beim Eintrag
von Zahlenantworten) lie3 keine Auffilligkeiten erkennen. Eine manuelle Datenkorrektur wurde lediglich
an einer Stelle vorgenommen.? Die Priifung fehlender Werte ergab keine systematischen Haufungen bei
bestimmten Items oder bestimmten Versuchspersonen (ausgenommen dem Umstand, dass in zwei Fillen
ein Abbruch der Bearbeitung gegen Ende des Fragebogens erfolgte); es wurden keine Items und keine Fille
ausgeschlossen. Fir die Analyse einzelner Items ergeben sich damit teilweise unterschiedliche Fallzahlen.
Aufgrund nur geringer Abweichungen (zwischen 43 und 47, in wenigen Fillen auch 41 und 42; 38 in einem
Fall, auf den gesondert eingegangen wird) wird auf eine gesonderte Angabe der Fallzahlen je Item im Er-
gebnisbericht weitgehend verzichtet. Prozent- und andere Anteilszahlen beziehen sich der besseren Ver-
gleichbarkeit halber stets nur auf die giiltigen Fille, d. h. Befragte mit fehlenden Werten bei dem entspre-
chenden Item sind darin nicht eingeschlossen.

Entsprechend den in Kapitel 4 formulierten Forschungsfragen werden die erhobenen Daten deskriptiv
und inferenzstatistisch ausgewertet. Aufgrund der geringen StichprobengréB3e von N = 47 werden neben
Verfahren der Deskriptivstatistik nur bivariate Testverfahren eingesetzt. Die Bewertung des Signifikanzni-
veaus der Testergebnisse entspricht den gingigen Konventionen. Bei p = .05 wird das Ergebnis als signifi-
kant gewertet, bei p < .01 als hochsignifikant und p < .001 als hochstsignifikant. Berichtet werden auch p-
Werte, die tber .05, aber unter oder bei 0.1 liegen und auf Tendenzen hinweisen. Da der Stichprobenumfang
héher als # = 30 liegt, kénnen fiir alle Berechnungen, die keine Splittung der Stichprobe zur Gruppenbil-
dung benétigen, parametrische Verfahren eingesetzt werden kénnen (Bortz & Schuster, 2010). Die Darstel-
lung der Daten zur Maf3nahme Schulbegleitung in Stadt und Landkreis Gottingen erfolgt tiberwiegend de-
skriptivstatistisch. Zur Wahrung der Ubersichtlichkeit werden die Hiufigkeiten bestimmter Angaben teil-
weise gruppiert prisentiert. Zur Hypothesenpriifung hinsichtlich der Kooperationspraxis mit der Klassen-
leitung und den Kooperationswirkungen kommen inferenzstatistische Verfahren zum Einsatz. Die Unter-
suchung der Zusammenhinge von kooperationsspezifischen Merkmalen mit Daten zu den Schulbeglei-
ter/innen oder zur MaBnahme erfolgt je nach Fallzahl und Datenstruktur auf deskriptivem Niveau oder
anhand inferenzstatischer Analysen.

3 Die fehlende Angabe einer Person, die den Papierfragebogen ausgefillt hatte, bei der Frage, ob eine Berufsausbildung abge-
schlossen wurde, konnte aufgrund der weiteren Angaben der Person erginzt werden.
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Im Folgenden werden zunichst die Ergebnisse der deskriptiv angelegten Abfragen zu Schulbegleitung pri-
sentiert. AnschlieBend erfolgen die Analysen zu Einbindung und Kooperation und die Untersuchung még-
licher Zusammenhinge zwischen den desktiptiven Daten und den Daten zu Kooperation (siehe For-
schungsfragen). Zur besseren Einordnung der erfassten Zahlen zu Schulbegleitung erfolgt an dieser Stelle
eine kurze Ubersicht iiber die aktuelle Géttinger Schullandschaft. Die Daten entstammen den Internetseiten
der Stadt Géttingen (Referat Statistik und Wohnen) und des Niedersichsischen Landesinstituts fiir schuli-
sche Qualititsentwicklung sowie den Angaben von Krimer-Mandeau und Scharnhorst-Engel (2014). Die
Schiilerschaft in Stadt und Landkreis Géttingen verteilt sich auf 62 Grundschulen, vier Hauptschulen,
vier Realschulen, vier Oberschulen, sieben Gymnasien, sechs Gesamtschulen (davon vier Integtrierte Ge-
samtschulen), acht Férderschulen und elf Berufsschulen. Mit Ausnahme der Férderschwerpunkte Horen
und Sehen decken die Férderschulen zusammengenommen alle Férderschwerpunkte (Lernen, Sprache,
Emotionale und soziale Entwicklung, Geistige Entwicklung, Kérperliche und motorische Entwicklung) ab.
Die Schiilerschaft an den Férderschulen ist iberwiegend mannlich. Die Schiilerzahl in Stadt und Landkreis
betrigt insgesamt 25 089 (14 016 in der Stadt Géttingen und 11 073 im Landkreis Géttingen). Nimmt man
als Vergleichswert die amtliche Gesamtzahl an Schulbegleitungen zum Jahresende 2015 (215), kommt auf
etwa 117 Schiler/innen eine Schulbegleitung.3?

Nicht nur den Einschitzungen der Triger nach, auch laut Auskunft der Amter hat sich die Zahl an
Schulbegleitungen stark erhéht. Genaue Fallzahlen konnten vom Jugendamt Stadt und vom Sozialamt
Landkreis erfragt werden (siche Abbildung 3). Im Jahr 2003 wurde tber das Jugendamt Stadt eine Mal3-
nahme bewilligt, seitdem sind die Fallzahlen jihrlich angestiegen.

3 Da der Wohnort und nicht der Schulort des Kindes oder Jugendlichen dartiber entscheidet, welches Amt zustindig ist, kann
das Verhiltnis nur geschitzt werden.
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Abb. 3: Entwicklung der Bewillignngszablen von Schulbegleitungen durch das Jugendamt der S tadt
und das Sozialamt des Landkreises Gittingen

7.1 Rahmendaten zu Schulbegleitung in Stadt und Landkreis Gé6ttingen

Die Ergebnisse werden an dieser Stelle entsprechend der Reihenfolge der Forschungsfragen (siche Kapi-
tel 5), die weitgehend auch der Reihenfolge im Fragebogen entspricht, vorgestellt. Zunichst werden die
Angaben zur Person und Qualifikation berichtet, darauf die Daten zum Beschiftigungsverhiltnis, zu den
begleiteten Schiiler/innen und zu den ausgetibten Titigkeiten.

7.1.1 Person und Qualifikation

Von den befragten Schulbegleiter/innen geben 41 weiblich als Geschlecht an (87.2%) und 6 (12.8%) minn-
lich.40 Die Altersangaben streuen zwischen 24 und 61 Jahren, der Schnitt liegt bei 45 Jahren. Simtliche
Befragte verfugen uber einen Schulabschluss, 31 (62.8%) von ihnen geben Abitur oder Fachabitur/Fach-
hochschulreife als héchsten Schulabschluss an, 13 (27.7%) einen Realschulabschluss oder vergleichbare Ab-
schliisse und 3 (6.4%) einen Hauptschulabschluss oder vergleichbare Abschlisse.

Insgesamt geben 38 Personen (80.1%) an, mindestens eine Ausbildung/ein Studium abgeschlossen zu
haben (32 bzw. 68.1%) oder sich in Ausbildung/Studium zu befinden (6 bzw. 12.8%), wihtend auf 9 Pet-
sonen (19.1%) weder das eine noch das andere zutrifft. Drei Befragte, die zuvor Ausbildung oder Studium
angegeben hatten, haben hierfiir keine Auswahl getroffen, d. h. die Zahlen derjenigen, die sich in Ausbil-
dung/Studium befinden oder dies abgeschlossen haben, liegen noch getingfiigic héher. Nihere Datenana-
lysen ergeben, dass drei Personen sowohl eine Ausbildung als auch ein Studium abgeschlossen haben und
drei weitere Personen sich in ihrer zweiten Ausbildung bzw. einem Studium nach abgeschlossener Ausbil-
dung befinden.#! Die Fachkraftquote, also der Anteil derer, die eine Ausbildung oder ein Studium mit pi-
dagogischen oder pflegerischen Anteilen abgeschlossen haben, betrigt 44.7% (# = 21). Eine Ubersicht dar-
tber, zu welchen Anteilen einschligige formale Qualifikationen vorliegen, bietet Abbildung 4.

40 Die weiteren Antwortkategorien (,,Ein anderes” und ,,Keine Angabe®) wurden nicht ausgewihlt.

41 Dabei wurden die Angaben manuell gepriift; wurden z. B. sowohl Erziehungswissenschaften als auch ,,Sonstiges Studium®
markiert, zahlt dies nur als ein Studium, da die Kombination von zwei Fichern in einem Studiengang tiblich ist (das Absolvieren
zweier Studienginge dagegen nicht). Genauso wurde z. B. verfahren, wenn ,,Sonderpidagogik und ,,Lehramtsstudium® ausge-
wihlt wurden, da Sonderpddagogik tiblicherweise im Rahmen eines Lehramtsstudiums studiert wird.
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Abb. 4: Anteilige Verteilung der Schulbegleiter/ innen (jeweiliges v in Klanm-
mern) nach hochstem einschlagigen formalen Bildungsabschluss (Pidagogik
oder Pflege; hat eine Person 3. B. eine einschligige Ausbildung und ein sons-
tiges Studinm absolviert, wird sie der ersten Gruppe ugeordnet)

Hinsichtlich der Bereiche, in denen man schon vor der Tétigkeit als Schulbegleitung Erfahrung hatte, ist das
berufliche Arbeiten mit Kinder oder Jugendlichen die hidufigste Angabe (z = 33, 70.1%), gefolgt von der
Erziehung eigener Kinder oder Pflegekinder (7 = 28, 59.6%) und der ehrenamtlichen Arbeit mit Kindern
oder Jugendlichen (# = 23, 48.9%). Vier Personen (8.5%) gaben bei sonstigen Erfahrungen berufliche oder
private Titigkeiten an, die sich nicht den vorher genannten Kategorien zuordnen lassen (z. B. die Arbeit in
der Erwachsenenbildung). Das offene Antwortformat wurde aullerdem von einigen zur genaueren Angabe,
welche berufliche Titigkeit mit Kindern oder Jugendlichen ausgeiibt wurde, genutzt, wobei die genannten
Titigkeiten iberwiegend dem sozialpidagogischen Bereich zugehéren. Zwei Befragte (4.3%) gaben an, zu-
vor noch keine Erfahrung mit Kindern oder Jugendlichen gehabt zu haben.

Es folgen Angaben, die enger auf die Tatigkeit als Schulbegleitung bezogen sind. Zunichst werden an
dieser Stelle die Zeitangaben zur Beschiftigung als Schulbegleitung dargestellt. Im Schnitt sind die Befragten
seit 2 Jahren und 8 Monaten (§D = 2 Jahre und 4 Monate) als Schulbegleitung titig, wobei der unterste Wert
4 Monate betrigt und der héchste Wert 8 Jahre und 10 Monate. Die Frage danach, wie lange sie, unabhingig
von der aktuellen Vertragsdauer, noch als Schulbegleitung titig sein méchten, wurde von den Befragten mit
Angaben zwischen 0 Monaten (7 = 9) und 40 Jahren (# = 1) beantwortet, der Schnitt lag bei 5 Jahren und
7 Monaten (§D = 7 Jahre und 6 Monate). Eine Korrelationsanalyse fiir beide Abfragen ergibt einen signifi-
kanten, positiven, kleinen Zusammenhang (r = .34, p < .05)%2. Eine vergleichende, gruppierte Ubersicht fin-
det sich in Abbildung 5.

42 Der AusreiBerwert von 40 Jahren blieb bei der Berechnung unberiicksichtigt, da er verzerrend auf den Korrelationskoeffizien-
ten wirken kann (Sedlmeier & Renkewitz, 2013).
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Abb. 5: Hénfigkeiten der Zeitangaben ur bisherigen Beschaftignngsdaner als S chulbegleitung und zur gewiinschten weiteren

Beschafftigungsdaner (Angaben, die genan eine Jahreszabl treffen, sind jeweils der hoberen Kategorie zugeordnet; 3. B. sind 24
Monate der Kategorie 2 bis 3 Jabre ugeordnet)

Die Frage, aus welchen Grunden man Schulbegleiter/in geworden ist, wurde auf einer Ratingskala beant-
worttet (#ifft gar nicht zu — trifft eber nicht gu — trifft eher zu — trifft voll zu; Kodierung von 1 bis 4). Auffillig ist
eine Hiufung von fehlenden Angaben bei einzelnen Befragten. Deshalb werden an dieser Stelle bei jedem
Item die fehlenden Werte (wissings) angegeben und bei den (giiltigen) Prozentangaben wird in Klammern
auch die Prozentzahl bezogen auf alle Befragten aufgefithrt.#3 Die héchste Zustimmung erhilt die Antwort-
vorgabe ,,Weil ich gerne mit Kindern/Jugendlichen zusammenarbeite® (M = 3.76, SD = .57, missings = 1).
Bis auf eine Person bewerten alle Befragten, d. h. 97.8%, diese Aussage als (cher) zutreffend (78.7%). Auch
die spezifizierte Aussage ,,Weil ich gerne mit Kindern/Jugendlichen mit Forderbedarf arbeite® erhilt eine
dhnlich hohe mittlere Zustimmung (M = 3.58, SD = .64, missings = 4), ebenso die Aussagen ,,Weil die At-
beitszeiten fiir mich ginstig sind* (M = 3.64, SD = .62, missings = 5) und ,,Weil ich gerne im Bereich Schule
arbeite” (M = 3.4, SD = .09, missings = 4). Genau dem theoretischen Skalenmittelpunkt von 2.5, d. h. einer
neutralen Position zwischen Zustimmung und Ablehnung, entspricht der Mittelwert fiir ,,Weil ich mich
beruflich neu orientieren méchte” (§D = .7, missings = 5). Darunter liegen die Mittelwerte fiir ,,Weil ich in
meinem Wunsch-Titigkeitsfeld keine Arbeit gefunden habe® (M = 2.13, §D = .96, missings = 9) und ,,Weil
ich fiir Schulbegleitung keine formale Qualifikation brauche® (M = 1.93, §D = .98, missings = 6). Als sons-
tige Grinde, die im freien Format eingegeben werden konnten, sind zwei generelle nitzlichkeitsorientierte
Griinde angegeben, zwei auf Arbeitsinhalte bezogene und zwei, die beide Aspekte beinhalten. Im Schnitt
erlangen die Griinde, die sich auf die Arbeitsinhalte beziehen, héhere Zustimmungswerte als die Niitzlich-
keitsgriinde. Unter den Nitzlichkeitsgriinden stehen die Arbeitszeiten an erster Stelle, die Zustimmungsrate
(d. h. der Anteil derer, die das Item mit #ifft eher zu oder trifft voll zn beantworten) betrdgt hierbei
92.4% (82.9%). Demgegentber fallen die Zustimmungsraten fir Nitzlichkeitsgriinde, die in Zusammen-
hang mit der formal niedrigen Einstiegsschwelle der T4tigkeit stehen, geringer aus: Fir die berufliche Neu-
orientierung betrigt die Zustimmungsrate 54.8 % (49%), fiir die Aussage, man habe im Wunschtitigkeitsfeld
keine Arbeit gefunden, 36.8% (29.4%) und fiir die Nichtnotwendigkeit einer formalen Qualifikation
24.4% (21.3%)).

7.1.2 Beschiftigungsverhaltnis

Den Angaben der Befragten nach werden 73.8% der MaB3nahmen tber die Jugendimter bewilligt, 40.5%
(n = 17) tiber das Jugendamt Stadt und 33.3% (# = 14) iiber das Jugendamt Landkreis. Uber die Sozialimter

43 Fast alle dieser Befragten geben bei den Items, die sie bearbeitet haben, hohe Zustimmungswerte an. Vorstellbar ist deshalb,
dass der Grund fur die fehlenden Angaben im Antwortformat liegen kénnte: Zwar wird in der Frageinstruktion explizit darum
gebeten, zu jeder Aussage eine Antwort anzukreuzen, die Befragten sind an dieser Stelle aber zum ersten Mal im Fragebogen
mit einer Ratingskala konfrontiert. Mdglicherweise sind einige Befragte der Logik der bisherigen Antwortformate gefolgt und
haben nur bei den Griinden, die auf sie zutreffen, ein Kreuzchen gesetzt. Wenn dem so ist, sind die Mittelwerte kiinstlich erhéht
und bei den Zustimmungsraten die Gesamtprozente aussagekriftiger als die giiltigen Prozente.
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laufen 26.1% der Mafinahmen, wobei in diesem Fall deutlich mehr Mal3nahmen vom Sozialamt Landkreis
ausgehen (19%, » = 8) als vom Sozialamt Stadt (7.1%, » = 3). Funf Befragte geben an, den Kostentriger
nicht zu wissen oder gaben einen freien Triger als Kostentriger* an, diese Angaben bleiben bei den ge-
nannten Prozentangaben unberiicksichtigt. Simtliche Befragte (# = 47) geben an, iiber einen freien Triger
angestellt zu sein.#> Uber Dreiviertel (76.6%, # = 36) arbeiten auf Angestelltenbasis, ein knappes Viertel
(23.4%, n = 11) auf Honorarbasis. Die Antwortoptionen ,,FSJ/BFD* und ,,Ehrenamt“ wurden nicht aus-
gewihlt. Die Laufzeit des aktuellen Vertrags als Schulbegleitung schwankt zwischen dem Minimum von
einem Monat und dem Maximum von 2 Jahren und 3 Monaten. Die mit Abstand hiufigste Vertragslaufzeit
sind 12 Monate (45%, # = 21), der Schnitt knapp 11 Monate (§D = 4 Monate). Nur 3 Vertrige laufen tiber
einen lingeren Zeitraum als 12 Monate. Eine gruppierte Ubersicht findet sich in Abbildung 6.

13 bis 27 Monate 3
12 Monate 21

6 bis 11 Monate 17

1 bis 5 Monate 5

0 5 10 15 20 25

Abb. 6: Haiufigkeiten der Zeitrinme der Gesamtlaufzeit des aktuellen Vertrags als Schulbegleitung

Die Zufriedenheitswerte hinsichtlich bestimmter Aspekte des Arbeitsverhiltnisses fallen durchwachsen aus.
Mit Ausnahme der vergleichsweise positiven Bewertung der Urlaubsregelungen liegen die Werte im Schnitt
jeweils etwas unter dem theoretischen Skalenmittelwert von 2.5, der eine neutrale Position (weder zufrieden
noch unzufrieden) bedeutet. Aus den einzelnen Items ldsst sich, auch bei Herausnahme der am wenigsten
korrelierenden Items, keine Skala mit akzeptablen Kennwerten bilden. Offensichtlich hingen die Zuftie-
denheitswerte fiir die einzelnen Aspekte also nicht oder nur bedingt zusammen. Mit der Entlohnung sind
31 Befragte (66%) cher oder sehr unzufrieden (M = 2.28, D = .83), mit der Laufzeit des Vertrags 25
(55.8%, M = 2.31, D = .92) und mit den Regelungen im Krankheitsfall 26 (56.5%, M = 2.24, D = .92).
Mit den Urlaubsregelungen ist die gro3e Mehrheit (# = 37, 80.4%, M = 2.93, §D = .83) dagegen cher oder
sehr zufrieden.

Von den Befragten geben 10 (21.3%) an, dass ihr Arbeitgeber keine Schulungen anbiete. Die grof3e
Mehrheit (78.7%, n = 37) arbeitet aber bei Trigern, die Schulungen anbieten. Insgesamt haben 11 (23.4%)
der Befragten bereits an einer solchen Schulung und 17 (36.2%) bereits an mehr als einer solchen Schulung
teilgenommen. Weitere 9 der Befragten (19.1%) haben das Schulungsangebot noch nicht wahrgenommen.

Nur 2 der 46 Schulbegleiter, die zu dieser Frage Angaben machen (eine fehlende Angabe), sind fiir mehr
als eine/n Schiler/in als Schulbegleitung titig. Den Schiiler oder die Schilerin, fiir den oder die sie aktuell
hauptsichlich titig sind, begleiten die Befragten im Schnitt seit 1 Jahr und 6 Monaten (SD = 1 Jahr und
4 Monate), die kiirzeste Dauer betrigt 2 Monate und die lingste 6 Jahre. Fiir eine gruppierte Ubersicht siehe
Abbildung 7.

4 Vermutlich liegt hier entweder ein Missverstehen der Frage vor oder die Unkenntnis iiber die Zweiteilung Kostentriger vs.
ausfihrender Triger.

45 Zu beachten ist dabei der Stichprobenzugang: AuBler bei den Schulbegleiter/innen, die im Rahmen einer MaBnahme des Ju-
gendamts der Stadt arbeiten, erfolgte die Kontaktaufnahme ausschliefilich tiber die freien Triger.
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Abb. 7: Haufigkeiten der Zeitangaben zur bisherigen Taitigkeit fiir den aktuell begleiteten Schiiler oder die aktuell
begleitete S chiilerin
7.1.3 Begleitete Schiiler/innen

Bei uber der Halfte der begleiteten Schiiler/innen (57.8%, #» = 26) wurde den Angaben der Befragten nach
Schulbegleitung aufgrund einer seelischen Behinderung beantragt, bei etwa einem Drittel (35.6%, # = 16)
aufgrund geistiger Behinderung und bei weniger als einem Zehntel (6.7%, #» = 3) aufgrund kérperlicher Be-
hinderung. Den Angaben nach, welches Amt die Kosten trigt, liegt der Anteil seelischer Behinderungen
héher und der Anteil geistiger oder kérpetlicher Behinderungen niedriger. Abbildung 8 stellt beide Angaben
vergleichend dar.

H Seelische
Behinderung (26)
= Jugendamt (31) = Geistige
Behinderung (16)
= Sozialamt (11)
Korperliche
Behinderung (3)

Abb. 8: Bewilligendes Amt der Mafnabme (links) nnd Angabe der Behindernng der Schiiler/ innen durch die Schulbegleiter/ innen (n in Klammern)

Bei den Schulformen (fiir einen Uberblick siehe Abbildung 9) dominiert mit groBem Abstand die Grund-
schule (56.5%, 7 = 20), gefolgt von den Gesamtschulen (19.6%, » = 9). In den anderen weiterfithrenden
Schulen und in Foérderschulen arbeiten jeweils nur wenige Schulbegleiter/innen, an Kollegs/Abendgymna-
sien und Berufsschulen gar keine.
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Abb. 9: Verteilung der Schulbegleitungsmafnabmen iiber die Schulformen
(@ in Klammerm; die Optionen ,Kollegs/ Abendgymnasinm*  und
o Berufsschule* wurden nicht ansgewdibit)

Im Schnitt sind die Befragten 24 Stunden pro Woche (§D = 8 Stunden) fiir ihre/n Schiler/in als Schulbe-
gleitung titig bei Angaben zwischen 4 Stunden und 40 Stunden. Der hiufigste Stundenumfang betrdgt 25
(n = 13, das entspricht 28.3%). Eine gruppierte Ubersicht findet sich in Abbildung 10.

31 bis 40 8
21 bis 30 23
11 bis 20 12
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Abb. 10: Hinfigkeiten der jeweiligen Wochenstunden der Schulbegleitung

Bezuglich der Unterrichtsformen wihrend der begleiteten Schulstunden sollten Hiufigkeitseinschitzungen
abgegeben werden (nie — selten — manchmal — oft— sebr oft; Kodierung von 1 bis 5). Es dominieren Einzelarbeit
und Frontalunterricht, gefolgt von Partnerarbeit und Gruppenarbeit. Einzelarbeiten finden nach Einschit-
zung von 37 Befragten (84.1%) oft oder schr oft statt (und nur bei # = 1 seltener als manchmal; M = 4.05,
SD = .68), fur lehrerzentrierten Frontalunterricht teilen 27 der Befragten (61.3%; M = 3.68, SD = 1.2) diese
Einschitzung. Partnerarbeiten werden demnach bei 17 Befragten (38.6%; M = 3.36, D = .94) oft oder sehr
oft eingesetzt und Gruppenarbeiten bei 11 Befragten (25%; M = 3.17, §D = .95). Fir alle genannten Un-
terrichtsformen geben weniger Befragte (zwischen #» =1 und » = 8) die Haufigkeiten #ie oder selten an als
die Hiufigkeiten off oder sebr off, so dass insgesamt von einer Methodenvariation ausgegangen werden kann.
In den einzelnen Fillen kann diese verschiedentlich ausfallen; bivariate Zusammenhangsanalysen ergeben
nur fiir den Einsatz von Gruppenarbeit und Partnerarbeit einen signifikanten, mittleren, positiven Zusam-
menhang (r= .67, p <.001). Bei 12 (26.1%) der befragten Schulbegleitungen ist noch eine weitere Schulbe-
gleitung in der gleichen Klasse titig. Eine Koordinationskraft fiir alle Schulbegleiter/innen der Schule exis-
tiert bei 33 Schulbegleiter/innen (71.7%).
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714 Titigkeitsprofil

Auch die Titigkeiten, die im Rahmen der Schulbegleitung ausgetibt werden, sollten auf einer Héiufigkeits-
skala (nie — selten — manchmal — oft — sebr oft; Kodierung von 1 bis 5) eingeschitzt werden. Bevor zusammen-
fassende Werte fiir Teilbereiche ermittelt werden, erfolgt an dieser Stelle die differenzierte Analyse der ein-
zelnen Titigkeiten. Fiir eine anschauliche gruppierte Ubersicht (die aber nicht die einzelnen Werte enthilt)
siche Abbildung 11.

Im Bereich lebenspraktischer Anforderungen gibt eine Mehrheit von 74.4% (# = 32) an, Titigkeiten in der
Pflege und Mobilititshilfe nie auszuiiben, nur eine Minderheit von 9.4% (7 = 4) tut dies oft oder sehr oft
(M =1.6, §D = 1.106). Bei der Unterstiitzung bei der Verwendung von Hilfsmitteln verteilen sich die Hau-
tigkeitsangaben gleichmifBiger iber die Antwortmoglichkeiten (M = 2.93, D = 1.45), ebenso bei der Ori-
entierungshilfe (z. B. vom Bus abholen, Raumwechsel begleiten; M = 3.39, §D = 1.47). Die Beaufsichtigung
wihrend der Pause tibernehmen 36 der Befragten (82.6%) oft oder sehr oft (M = 4.26, §D = 0.85). Hin-
sichtlich der Aufgaben, die dem Bereich der Ewmotions- und 1 erhaltensregulation zugeordnet sind, geben bis auf
eine Ausnahme alle Befragten an, den Schiiler oder die Schillerin oft oder sehr oft bei der emotionalen
Regulierung zu unterstiitzen (z. B. beruhigen, ermuntern) (z = 46, also 97.8%; M = 4.63, §D = .53). Die
grofle Mehrheit unterstitzt oft oder sehr oft Sozialkontakte zu anderen Schiler/innen (7 = 40, 86.9%;
M =426, §D = 93) und interveniert oft oder sehr oft bei (auto)aggressivem Verhalten bzw. bei Regelver-
stoBen (jeweils # = 32, 69.6%; M = 3.93, §D = 1.24 bzw. M = 3.93, §D = 1.2). Auch Aufgaben im didakti-
schen Bereich werden generell hiufig ibernommen. Im Frontalunterricht tben 7 der Befragten (15.2%) nie
oder selten unterstiitzende Titigkeiten wie die Wiederholung oder Erklirung des von der Lehrkraft Gesag-
ten aus, 30 (65.3%) dagegen oft oder sehr oft (M = 3.91, §D = 1.23). In Gruppenarbeitsphasen bzw. Ein-
zelarbeitsphasen leisten nur 4 (8.8%) bzw. 2 (4.3%) nie oder selten Unterstiitzung (z. B. durch Erklirung
der Aufgaben und Hilfe bei der Losungssuche) und 32 (71.1%) bzw. 38 (82.6%) oft oder sehr oft (M = 3.96,
SD = 1.09 bzw. M = 4.26, SD = .85). Die befragten Schulbegleiter/innen unterstitzen hiufig auch andere
Schiiler/innen im Untetricht, wobei die Angaben hier insgesamt geringer ausfallen als fiir die Unterstiitzung
der eigenen Schiilerin oder des eigenen Schiilers; 10 Befragte (23.3%) tun dies nie oder selten und 19 (44.2%)
oft oder sehr oft (M = 3.28, §D = 1.05).

Die Méglichkeit, bis zu drei weitere Tétigkeiten frei einzugeben, wurde von insgesamt 11 Teilnehmenden
genutzt um insgesamt 23 Tidtigkeiten anzugeben, die sie oft oder sehr oft (in wenigen Fillen: manchmal)
ausfiihren. Einige Titigkeiten lassen sich den zuvor aufgefiihrten Antwortméglichkeiten zuordnen (z. B.
Schulbusbegleitung zu ,,Orientierung geben® und Unterstlitzung beim Essen zu ,,Pflege®). Darliber hinaus
wurden 12 Titigkeiten genannt, die sich auf unterrichtsbezogene Unterstitzung bezichen, ohne klar einem
der vorgegeben Unterrichtsformate zuordenbar zu sein (z. B. Arbeitsmaterial bereitlegen, Erlerntes wiedet-
holen und tben, Fihren des Hausaufgabenheftes, Unterstiitzung des Lehrpersonals, Hausaufgaben kon-
trollieren). Zudem wurden 6 Titigkeiten angegeben, die sich auf die Kooperation mit verschiedenen Perso-
nengruppen (Lehrkriften, Eltern, Therapeut/innen, Arbeitgeber/innen) beziehen.
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Abb. 11: Prozentuale Nennung (nur giiltige Prozente) der Hainfigkeit der Ausiibung von Titigkeiten imt Rabmen von Schulbegleitnng

Bei der vergleichenden Betrachtung der Haufigkeitsangaben fillt auf, dass Titigkeiten im Bereich lebens-
praktischer Anforderungen einen geringeren Raum einnehmen als didaktische Unterstiitzung und Tétigkei-
ten im Bereich der Emotions- und Verhaltensregulation. Da die Stichprobengréfie keine Faktorenanalyse
zulisst, wurde mittels Korrelationsanalysen gepriift, ob sich die einzelnen Titigkeiten so zusammenfassen
lassen, dass eine Berechnung von Durchschnittswerten fiir die zuvor definierten Aufgabenbereiche Leberns-
praktische Anfordernngen, Emotions- und V'erbaltensregnlation und Didafktische Unterstiitzung moglich ist. Eine Zu-
sammenfassung erschien vor allem im Hinblick auf die spitere Analyse von Zusammenhingen der Titig-
keiten mit weiteren Merkmalen der Schulbegleitungsmal3nahme sinnvoll. Mit Ausnahme der Pausenaufsicht
und der unterrichtsbezogenen Unterstlitzung anderer Schiller/innen korrelieren die Haufigkeiten der Tatig-
keiten, die demselben Aufgabenbereich zugeordnet waren, jeweils signifikant positiv (p < .05).4 Die Pau-
senaufsicht korreliert nicht mit den Titigkeiten im Bereich lebenspraktischer Anforderungen, dafiir aber
signifikant positiv (p < .05) mit den Titigkeiten aus dem Bereich der Emotions- und Verhaltensregulation.
Die Hiufigkeit unterrichtsbezogener Unterstiitzung anderer Schiler/innen lisst sich keinem Bereich zu-
ordnen. Sie korreliert lediglich mit der Haufigkeit der Unterstiitzung in Gruppenarbeitsphasen (r= .37,
p <.05) und (negativ) mit der Pausenaufsicht (» = -.37, p < .05). Auf der Basis dieser Inter-Item-Korrelati-
onen wurden Skalenanalysen (Skalen Lebenspraktische Anfordernngen, Emotions- und V erbaltensregulation, Didafk-
tische Unterstiitzung) durchgefithrt, wobei die Pausenaufsicht der Skala Emotions- und Verbaltensregnlation zuge-
ordnet wurde*” und die unterrichtsbezogene Unterstitzung anderer Schiler/innen unberiicksichtigt blieb.
Die Werte fiir die Trennschirfe der Items (zwischen 7= .38 und 7= .76) und fiir die Reliabilitit der Skalen
(jeweils a > .7) liegen jeweils auf akzeptablem Niveau.

46 Dariiber hinaus legen die Werte der Inter-Item-Korrelationen nahe, dass ein héherer Bedarf an Unterstitzung in einem Bereich
tendenziell mit einem hoheren Bedarf an Unterstiitzung auch in einem anderen Bereich einhergeht. Lediglich Aufgaben im
Bereich Pflege/Mobilitit hingen ausschlieSlich mit anderen Aufgaben im Bereich lebenspraktscher Anforderungen zusammen.

47 Tatsichlich kann Pausenaufsicht sowohl Hilfe bei lebenspraktischen Anforderungen als auch Hilfe bei der Emotions- und
Verhaltensregulation beinhalten; in dieser Stichprobe scheint letzteres der Fall zu sein.
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Die Skalenmittelwerte zeigen, dass die Titigkeiten im Bereich Emotions- und Verhaltensregulation im
Schnitt den gréf3ten Raum einnehmen (M = 4.2, §D = .76), gefolgt von Titigkeiten im Bereich didaktischer
Unterstitzung (M = 4.1, §D = .92). Weitaus weniger Raum nehmen im Schnitt Tétigkeiten im Bereich le-
benspraktischer Anforderungen ein (M = 2.66, SD = 1.12). Die Skala Didaktische Unterstiitzung korreliert
sowohl mit der Skala Lebenspraktische Anforderungen (» = .38, p < .05) als auch mit der Skala Emotions-
und Verhaltensregulation (r= .34, p <.05). Die Skalen Lebenspraktische Anforderungen und Emotions-
und Verhaltensregulation hingen nicht zusammen.

7.1.5 Zusammenhangsanalysen

Im Folgenden sollen die im ersten Fragebogenteil ethobenen Daten auf Zusammenhinge untersucht wer-
den. Dabei werden ausschlieBlich Analysen vorgenommen, die inhaltlich-theoretisch hergeleitet sind und
sich an den Forschungsfragen (siche Kapitel 5) orientieren. Wegen der teilweise geringen Fallzahlen wird
auf inferenzstatistische Analysen in den meisten Fillen verzichtet, so dass hauptsichlich deskriptive Werte
berichtet werden. Zur Analyse von Zusammenhingen der Qualifikation der Befragten mit weiteren Merk-
malen wurden vier Gruppen gebildet: Fachkrifte (einschligiger Ausbildungs- oder Studienabschluss),
Nichtfachkrifte mit sonstigem Ausbildungs- oder Studienabschluss, Nichtfachkrifte ohne Abschluss (die
auch nicht in Ausbildung oder Studium befindlich sind), Nichtfachkrifte in Ausbildung oder Studium (vgl.
Abbildung 4). Der Zusammenhang von Qualifikation und Motivation der Schulbegleiter/innen interessiert
vor dem Hintergrund, dass Schulbegleitung keine formale Qualifikation voraussetzt. Zwei Items wurden
speziell vor diesem Hintergrund formuliert, nimlich ,,Weil ich fiir Schulbegleitung keine formale Qualifika-
tion brauche und ,,Weil ich mich beruflich neu orientieren méchte®. Im ersten Fall liegt der Mittelwert der
Fachkrifte (M = 1.33, §D = 1.01) deutlich niedriger als die Werte der anderen Gruppen (jeweils M = 2.13).
Im zweiten Fall liegt der Wert der Nichtfachkrifte mit sonstigem Ausbildungs- oder Studienabschluss
(M = 3.4, §D = .52) deutlich hoher als die Werte der anderen Gruppen (jeweils M < 2.53). Beziiglich der
Frage, wie lange man noch als Schulbegleitung arbeiten mochte, fillt auf, dass die Gruppe derer, die eine
pidagogische oder pflegerische Ausbildung absolviert haben, vergleichsweise lange Zeitriume angibt
(M = 10 Jahre und 3 Monate), und die Gruppe derer, die ein piddagogisches oder pflegerisches Studium
abgeschlossen haben, vergleichsweise kurze Zeitrdume (M = 2 Jahre und 11 Monate). Die Angaben derer,
die tber keinen Abschluss verfiigen oder einen nicht einschlidgigen Abschluss, liegen jeweils dazwischen.
Die Zufriedenheitswerte mit bestimmten Aspekten des Arbeitsverhiltnisses unterscheiden sich nicht auf-
fallig zwischen den Teilgruppen, wobei méglich ist, dass Fachkrifte in Einzelfillen von den Tridgern hoher
bezahlt werden als Nichtfachkrifte.

An allen Schulformen, auch an den Férderschulen, sind mehr Mafinahmen angesiedelt, die von den
Jugendimtern bewilligt wurden, als die von den Sozialimtern bewilligt wurden, d. h. mehr begleitete Schii-
ler/innen mit seelischer als mit korpetlicher oder geistiger Behinderung.48 An Haupt-, Real- und Oberschu-
len sind sogar ausschlieBlich begleitete Schiiler/innen mit seelischer Behinderung (fiir eine Ubersicht siche
Abbildung 12). Das Verhiltnis zwischen seelischen auf der einen und kérperlichen oder geistigen Behinde-
rungen auf der anderen Seite ist nur in Gesamtschulen anndhernd ausgeglichen. Den Einschitzungen der
Behinderungsart durch die Schulbegleiter/innen nach (die zwischen korpetlicher und geistiger Behinderung
differenzieren, allerdings bei der Gesamtzahl seelischer Behinderungen nicht mit der Gesamtzahl der Be-
willigungen durch das Jugendamt tibereinstimmen) werden auch an Haupt-/Real-/Oberschulen Schiiler/in-
nen mit geistiger Behinderung begleitet und an Forderschulen mehr Schiiler/innen mit geistiger als mit
seelischer Behinderung. Schiiler/innen mit kérpetlicher Behinderung werden demnach nur an Grund- und
Gesamtschulen begleitet.

48 Bei der Darstellung von Zusammenhingen, die zwischen verschiedenen Schulformen der weiterfithrenden Schulen differen-
zieren, bleibt das Gymnasium unberiicksichtigt, da hierfiir nur die Daten einer Mafinahme vorliegen.
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Abb. 12: Verteilung der Schulbegleitungen iiber die Jugendémter von Stadt und Landkreis Gottingen und iiber die Sozialinmter von Stadt
und Landkreis Gottingen auf die Schulformen (0 in Klammern)

Die durchschnittliche Vertragslaufzeit (die in der Regel dem Bewilligungszeitraum entspricht) unterscheidet
sich nicht nennenswert nach Art der Behinderung, nach Art des Kostentrigers (Jugendamt oder Sozialamt)
oder nach der Form der besuchten Schule. Es zeigt sich lediglich, dass die befragten Schulbegleiter/innen
in Jugendamtsmal3nahmen im Schnitt seit 17 Monaten fiir das begleitete Kind oder den begleiteten Jugend-
lichen zustindig sind und in Sozialamtsmainahmen im Schnitt seit 23 Monaten.

Zwischen der Hiufigkeit von Titigkeiten der Bereiche lebenspraktische Anforderungen, Emotions- und
Verhaltensregulierung sowie didaktische Unterstiitzung findet sich nur hinsichtlich des Bereichs lebensprak-
tischer Anforderungen ein nennenswerter Unterschied zwischen den Mallnahmen, die tiber das Sozialamt
bewilligt wurden (d. h. aufgrund geistiger oder kérperlicher Behinderung; # = 10) und denen, die iber das
Jugendamt (d. h. aufgrund seelischer Behinderung; # = 30) beantragt wurden. Bei Sozialamtsmal3nahmen
sind Titigkeiten in diesem Bereich hiufiger (M = 3.72, §D = .8 vs. M = 2.36, §D = .99). Hinsichtlich der
Schulformen fillt auf, dass Titigkeiten im Bereich lebenspraktischer Anforderungen am hiufigsten an For-
derschulen geleistet werden (M = 3.8, §D = 1.12) und am seltensten an Haupt-/Real- und Oberschulen
(M =1.67, §D = 0.78). Fir Grundschulen und Gesamtschulen betrigt der Mittelwert 2.57 (D = .98) und
2.83 (8D = 1.23). In den Bereichen Emotions- und Verhaltensregulation sowie didaktische Unterstiitzung
gibt es dagegen keine nennenswerten Unterschiede.

In MaBinahmen des Jugendamts Stadt liegt die Fachkraftquote mit 9 Fachkriften und 8 Nichtfachkriften
héher als in MaBnahmen des Jugendamts Landkreis mit 4 Fachkriften und 10 Nichtfachkriften. Bei den
Sozialimtern verhilt es sich umgekehrt, allerdings sind die Fallzahlen sehr gering. Fiir das Sozialamt Stadt
arbeiten 3 Nichtfachkrifte (und keine Fachkrifte) und fiir das Sozialamt Landkreis 6 Fachkrifte und
2 Nichtfachkrifte. Insgesamt arbeiten fir die Jugenddmter mehr Nichtfachkrifte (# = 18) als Fachkrifte
(n = 13), wihrend beide Gruppen bei den Sozialimtern etwa gleich groB3 sind (7 = 5 bzw.0). Fachkrifte wie
Nichtfachkrifte arbeiten an allen Schulformen, wobei in der Grundschule der Fachkraftanteil leicht tber-
wiegt (14 Fachkrifte, 12 Nichtfachkriften) und an den weiterfithrenden Schulen der Anteil der Nichtfach-
krifte (14 Nichtfachkrifte, 6 Fachkrifte). Tendenzielle oder signifikante Zusammenhinge zwischen didak-
tischen Unterstitzungstitigkeiten der Schulbegleiter/innen und der Unterrichtsform zeigen sich nur fiir die
Hiufigkeit der Unterstiitzung bei Gruppenarbeitsphasen und der Hiufigkeit von Partner- bzw. Gruppen-
arbeiten im Unterricht (» = .33, p < .05 bzw. r = .27 p < .1) und zwischen der Haufigkeit der Unterstiitzung
anderer Schiiler/innen im Unterricht und der Haufigkeit von Gruppenarbeit (r = .28, p < .1).

7.2  Einbindung und Kooperation

Im Folgenden werden zunichst die Ergebnisse zur Haufigkeit des Austauschs von Schulbegleiter/innen mit
verschiedenen Personengruppen berichtet sowie ihre Einschitzungen der Wichtigkeit dieses Austauschs
und der Zufriedenheit hiermit. Im Anschluss werden die Hypothesen zu der berufsbezogenen Selbstwirk-
samkeitserwartung, der Kooperationspraxis mit der Klassenleitung und den Kooperationswirkungen ge-
prift. Zuletzt werden die Ergebnisse zur Einbindung in die Schulgemeinschaft und zur Gesamtzufrieden-
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heit der Schulbegleiter/innen vorgestellt sowie Zusammenhinge zwischen kooperationsspezifischen Vati-
ablen mit weiteren Merkmalen der Ma3nahme untersucht. Auch hier entspricht die Reihenfolge der Ergeb-
nisdarstellung der Reihenfolge der Forschungsfragen.

721 Hiufigkeit und Bewertung von Austausch

Bei den Einschitzungen der Haufigkeit des Austauschs mit verschiedenen Personengruppen zeigt sich zum
einen, dass die befragten Schulbegleiter/innen im Rahmen ihrer Titigkeit in teilweise sehr hdufigem Kontakt
mit verschiedenen innerschulischen oder auBlerschulischen Personen stehen. Zum anderen wird deutlich,
dass in nicht wenigen Fillen bestimmte Kooperationspartner/innen (Koordinationskrifte, sonderpidago-
gische Lehrkrifte), die im Rahmen von Schulbegleitung als wichtig angenommen werden, nicht vorhanden
sind. Fiir eine Ubersicht hierzu siche Abbildung 13.

Am hiufigsten tauschen die Befragten sich mit der Klassenleitung aus. Hier geben tiber 90% tiglichen
oder fast tiglichen Austausch an und unter 5% monatlichen oder seltener als monatlichen Austausch. Wenn
andere Schulbegleiter/innen an der Schule titig sind (was bei 3 von 45 nicht der Fall ist) und eine sondet-
pidagogische Lehrkraft fur die Klasse zustindig ist (was bei 8 von 43 nicht der Fall ist), findet auch mit
ihnen hiufig Austausch statt. Gut 70% geben tiglichen oder fast tiglichen Austausch und knapp 20% wo6-
chentlichen oder fast wochentlichen Austausch mit anderen Schulbegleiter/innen an. Mit den zustindigen
sonderpadagogischen Lehrkriften tauschen sich etwa 50% der befragten Schulbegleiter/innen tiglich oder
fast taglich aus und knapp 40% wochentlich oder fast wochentlich. Alle Schulbegleiter/innen geben an, sich
mit den Eltern des Schiilers oder der Schiilerin auszutauschen, jeweils etwa ein Drittel tiglich oder fast
taglich und ein weiteres Drittel wochentlich oder fast wochentlich.

Geringer fillt die Frequenz des Austauschs (laut den Angaben der Schulbegleiter/innen, bei denen die
jeweiligen Personengruppen vorhanden sind) mit weiterem Personal der Schule wie Ergotherapeut/innen
oder Sozialpidagog/innen, der Schulleitung, der Koordinationskraft fur alle Schulbegleiter/innen der
Schule, der arbeitgebenden Einrichtung und der Koordinationskraft fiir den Ganztag aus. Am seltensten
findet Austausch mit auBerschulischen Kooperationspartner/innen wie etwa zustindigen Vertreter/innen
des Jugendamts oder der Psychiatrie statt. Teilweise findet mit diesen Personengruppen gar kein Austausch
statt, z. B. haben sich fast 30% der Befragten noch nicht mit der Schulleitung ausgetauscht und knapp 50%
noch nicht mit der Koordinationskraft des Ganztags. Fur die Koordinationskraft fur alle Schulbegleiter/in-
nen der Schule fallen die Angaben sehr unterschiedlich aus. Von den Befragten, an deren Schule sie vor-
handen ist (weniger als die Hilfte*?), hatten fast 24% noch keinen Austausch mit ihr, 35% seltener als mo-
natlich, weitere 24% monatlich, die tibrigen tdglich oder fast tdglich. Zwei Umstinde missen bei der Be-
wertung der Angaben berticksichtigt werden: Zum einen, dass Austansch von den Teilnehmenden méglich-
erweise unterschiedlich ausgedeutet wurde, und zum anderen, dass Schulleitungen oder Koordinationskrifte
ebenso wie auch sonderpiddagogische Lehrkrifte gleichzeitig die zustindige Klassenleitung oder eine Fach-
lehrkraft sein kénnen, wodurch sich die Austauschfrequenz erhéhen kann (eine Versuchsperson machte
eine entsprechende Anmerkung). Im Fall der arbeitgebenden Einrichtung und der Kooperation mit aullet-
schulischen Partner/innen ist zumindest diese Verzerrung ausgeschlossen. Jeweils etwas tber 40% geben
fiir den Austausch mit der Einrichtung eine Haufigkeit von monatlich oder seltener als monatlich an; knapp
10% haben sich bislang nicht ausgetauscht. Beim Austausch mit auBerschulischen Partner/innen betrigt
dieser Anteil iber 20% und tiber 60% geben hier seltener als monatlich an. Die offene Abfrage ,,Sonstiger
Personen® wurde an dieser Stelle sowie bei den Fragen zur Wichtigkeit und zur Zufriedenheit hinsichtlich
des Austauschs nur von wenigen Befragten genutzt, was als Hinweis darauf gewertet wird, dass alle wichti-
gen Personen(gruppen) mit den vorgegebenen Antwortvorgaben erfasst wurden.> Eine Ubersicht iiber die
anteiligen Haufigkeiten des Austauschs mit zentralen schulischen Kooperationspartner/innen von Schulbe-
gleiter/innen findet sich in Abbildung 13.

49 An dieser Stelle geben 27 Befragte an, dass keine Koordinationskraft vorhanden ist, wihrend diese Angabe an vorheriger Stelle
von 34 Befragten gemacht wird. Da anhand der Daten nicht entschieden werden kann, welche Angabe den eigentlichen Wert
ausdriickt, werden beide Angaben im jeweiligen Kontext ohne Korrektur berichtet.

50 Als sonstige Personen werden darin mit einer Ausnahme Personen genannt, die vorhandenen Antwortkategorien (sonderpida-
gogische Lehrkraft, auBlerschulische Kooperationspattner/innen) zugeordnet werden kénnen. Es wurden deshalb die Angaben
dieser Personen in diesen Kategorien gepriift; alle hatten dort bereits Angaben gemacht, die fiir héhere Haufigkeiten des Aus-
tauschs stehen.
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Abb. 13: Prozentuale Anteile derjenigen Schulbegleiter/ innen, die téiglich oder fast téiglich bzw. wichentlich oder fast wichentlich in Aus-
tausch mit den aufgefithrien Personengruppen steben bzw. bei denen die Personengruppe nicht vorhanden ist (gemessen an der Gesamtzahl
der Nennungen in allen Antwortkategorien, die dariiber hinaus die Kategorien monatlich, seltener als monatlich, bislang gar nicht enthielten)

Hinsichtlich der Klassenleitung sind nicht nur die Haufigkeitsangaben fir Austausch besonders hoch, son-
dern auch die Einschitzungen der Wichtigkeit dieses Austauschs. Bis auf eine Person halten alle Befragten
den Austausch mit ihr fir sehr wichtig, die Kategorien eher unwichtig und sehr unwichtig wurden nicht gewiéhlt.
Auf dhnlich hohem Niveau liegen die Einschitzungen beziliglich des Austauschs mit den Eltern und der
sonderpidagogischen Lehrkraft. Die hinteren Plitze belegen im Schnitt die arbeitgebende Einrichtung, die
Schulleitung und die Leitung des Ganztags, die aber mit einem Mittelwert von 2.75 immer noch tber dem
theoretischen Skalenmittelwert — der hier eine neutrale Position bedeuten wiirde — von 2.5 landet. Obwohl
der Austausch mit einigen Personengruppen von einem Teil der Schulbegleiterinnen fiir eher oder sehr
unwichtig befunden wird, liegen die mittleren Wichtigkeitsbewertungen damit insgesamt auf mittlerem bis
hohem Niveau (siche Tabelle 3).

Das gleiche gilt fiir die Angaben zur Zufriedenheit mit dem Austausch (auch hier nur bezogen auf die-
jenigen, bei denen die Personengruppen vorhanden sind). Auch hier stehen die Klassenleitung und die son-
derpidagogische Lehrkraft an den obersten Stellen, auf dhnlichem Niveau wie andere Schulbegleiter/innen.
Am wenigsten zufrieden dullern sich die Befragten mit dem Austausch mit der Schulleitung, der Koordina-
tionskraft fur Schulbegleitung und auBerschulischen Kooperationspartner/innen. Auch hier liegt der nied-
rigste Mittelwert mit 2.83 tiber dem neutralen Skalenmittelwert, so dass insgesamt von einer mittleren bis
hohen Zufriedenheit gesprochen werden kann. Tabelle 3 zeigt jeweils die mittleren Werte der Wichtigkeit,
die die Befragten dem Austausch mit den jeweiligen Personengruppen beimessen, und der Zufriedenheit
mit diesem Austausch.
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Tab. 4: Mittelwerte der Angaben zur Bewertung des Austauschs mit verschiedenen Personengruppen

Voifﬁen Wichtigkeit Zufriedenheit

n M (SD) M (SD)
Klassenleitung 1 3.98 (.15) 3.67 (.80)
Zustindige sonderpiddagogische Lehrkraft 8 3.88 (.40) 3.7 (77)
Andere Schulbegleiter/innen 3 3.45 (.67) 3.59 (.55)
Eltern des Schiilers oder der Schiilerin 0 3.91 (.29) 3.33 (.83)
Weiteres Schulpersonal (Nicht-Lehrkrifte) 17 3.67 (.62) 3.35(.88)
Schulleitung 0 2.93 (.84) 3.05 (1.05)
Koordinationskraft fiir Schulbegleitung 27 3.27 (.70) 2.94 (77)
AuBerschulische Kooperationspartner/innen 4 3.34 (.79) 2.83 (.98)
Triger (Arbeitgeber) 0 3.04 (.83) 3.19 (.83)
Leitung des Ganztags 15 2.76 (.93) 3.44 (.63)

Anmerkung. N jeweils 2 41.Vierstufiges Antwortformat (sebr unwichtig [unzufrieden] — eher umvichtig [unzufrieden] — eber wichtig [Zufrie-
den] — sebr wichtig [zufrieden], Kodierung von 1 bis 4). Die Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (§D) berticksichtigen nur
die Angaben derjenigen, bei denen die Personengruppen vorhanden sind.

Bei vergleichender Betrachtung der Angaben zur Hiufigkeit des Austauschs sowie zur Wichtigkeit und Zu-
friedenheit fillt auf, dass die Klassenleitung und die sonderpidagogische Lehrkraft jeweils die Spitzenposi-
tionen einnehmen. Andere Schulbegleiter/innen gehoren zwar zu den haufigsten, aber nicht zu den wich-
tigsten Austauschpartner/innen, und die Eltern zu den hiufigsten und wichtigsten, aber nicht zu den Spit-
zenreitern hinsichtlich der Zufriedenheit. Direkt nach diesen Personengruppen taucht in den Angaben zur
Hiufigkeit und zur Wichtigkeit weiteres schulisches Personal auf, wobei durch das geschlossene Antwort-
format offen bleibt, welche Krifte im Finzelnen gemeint sind. Fiir die Koordinationskraft fiir Schulbeglei-
tung und fiir die arbeitgebende Einrichtung ergeben sich in allen drei Kategorien niedrigere Werte als fiir
die eben aufgefithrten Personengruppen. Hinsichtlich der auBlerschulischen Kooperationspartner/innen ge-
ben die Schulbegleiter den wenigsten Austausch und die geringsten Zufriedenheitswerte an, die Einschit-
zung der Wichtigkeit liegt aber im Vergleich mit den anderen Personengruppen im Mittelfeld. Auch mit der
Leitung des Ganztags tauschen sich Schulbegleiter/innen vergleichsweise weniger haufig aus, bewerten die-
sen Austausch aber auch als vergleichsweise weniger wichtig. Die Schulleitung landet bei den Haufigkeits-
angaben im Mittelfeld, bei den Wichtigkeits- und Zufriedenheitsangaben auf den hinteren Plitzen.

Bei der vergleichenden Betrachtung ist (zusitzlich zur bereits angemerkten Moglichkeit von Personal-
unionen) die insgesamt geringe Spannbreite der Mittelwerte zu berticksichtigen; die Unterschiede in der
Bewertung des Austauschs mit einzelnen Personengruppen fallen teilweise sehr gering aus. Insbesondere in
den Fillen, in denen die Personengruppen bei vielen Befragten nicht vorhanden sind, schrinkt die geringe
Fallzahl die Aussagekraft der Werte zusitzlich ein. In diesen Fillen werden schon wenige Angaben bedeut-
sam, die aus Besonderheiten des Einzelfalls resultieren konnen und nicht den Querschnitt der Gesamtstich-
probe reprisentieren.

722 Kooperationspraxis mit der Klassenleitung und Kooperationswirkungen

Bevor die Hypothesen zur Kooperationspraxis und zu Kooperationswirkungen gepriift werden, erfolgt eine
kurze Darstellung der Deskriptivstatistik (fiir die Mittelwerte und Standardabweichungen der Einzelitems
siche Tabelle 4). Die Verteilungen der Mittelwerte aller Skalen (Berufsbezogene Selbstwirksamkeitserwar-
tung, Koordination und Kokonstruktion, Emotionale Entlastung, Wertschitzung, Rollensicherheit, Arbeits-
zuftiedenheit) sind unimodal, aber deutlich linksschief und rechtssteil, was in diesem Fall hohe Zustim-
mungsraten zu den jeweiligen Items bzw. hohe Merkmalausprigungen bedeutet. Bei den Skalen Emotionale
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Entlastung, Wertschitzung und Zufriedenheit fillt der Gipfel mit dem héchstmoglichen Skalenmittelwert
von 4 zusammen, ebenso auch fiir Koordination, nicht aber fiir Kokonstruktion. Eine Testung auf Not-
malverteilung mit dem Kolmogoroff-Smirnov-Anpassungstest ergibt, dass die Verteilungen der gefundenen Ska-
lenmittelwerte hochsignifikant von einer Normalverteilung abweichen (p < .01). Eine Ausnahme bilden die
Werte der Skala zu berufsbezogener Selbstwirksamkeitserwartung, die nur tendenziell von einer Normal-
verteilung abweichen (p < .1).5! Die durchschnittlichen Skalenmittelwerte liegen alle deutlich iiber dem the-
oretischen Skalenmittelwert von 2.5 und jeweils iiber 75% der Skalenmittelwerte sind gréBer als 3. Die Ant-
wortformate wurden dennoch Uberwiegend ausgeschopft. Bis auf die Skalen Berufsbezogene Selbstwirk-
samkeitserwartung (niedrigster Skalenmittelwert = 2.6) und Zufriedenheit (niedrigster Skalenmittel-
wert = 2) liegen die untersten Skalenmittelwerte alle zwischen den beiden unteren Antwortkategorien 1
und 2.

Hypothese 1 lautet: Einfache Kooperation im Sinne von Koordination ist stirker ausgeprigt als kom-
plexe Kooperation im Sinne von Kokonstruktion. Deskriptiv trifft diese Aussage bezogen auf die Werte der
Stichprobe zu, der Unterschied zwischen den durchschnittlichen Skalenmittelwerten fillt aber gering aus.
Fir Koordination betrigt er 3.52 (§D = .59, #» = 45) und fir Kokonstruktion 3.4 (§D = .67, n = 45). Ein
zweiseitiger #Test fiir abhingige Stichproben ergibt, dass der Unterschied signifikant ist (#(44) = 2.34,
p <.05), der Effekt fillt mit 4 = 0.2 aber schwach aus. Die Nullhypothese wird abgelehnt und Hypothese 1
angenommen.

Die Hypothesen 2 und 3 sagen einen Zusammenhang zwischen der Ausprigung von Koordination bzw.
Kokonstruktion und der Ausprigung von (a) emotionaler Entlastung, (b) Wertschitzung, (c) Rollensicher-
heit und (d) Arbeitszufriedenheit von Schulbegleiter/innen vorher. Die Hypothesenpriifung erfolgte durch
Produkt-Moment-Korrelationen nach Pearson, die Ergebnisse — auch fiir die Gesamtskala Kooperationspraxis —
finden sich in Tabelle 4.

Tab. 5: Korrelationskoeffizienten fiir den Zusammenhang von Kooperationsformen und Kooperationswirkungen

Emotionale Wertschitzung Rollensicherheit  Arbeitszufriedenheit
Entlastung
Koordination .88 75 .55 51
Kokonstruktion .88 .88 .58 .62
Kooperationspraxis 92 .89 .60 .60

Anmerkung. Far alle Korrelationen gilt p < .001 (bei jeweils 7 = 41)

Die Ergebnisse zeigen hochstsignifikante und den gingigen Konventionen nach mittlere bis hohe Zusam-
menhinge beider Formen der Kooperation sowie der Kooperationspraxis insgesamt mit emotionaler Ent-
lastung, wahrgenommener Wertschitzung, Rollensicherheit und Arbeitszufriedenheit der Schulbegleiter/in-
nen. Die Hypothesen 2 und 3 werden somit angenommen.52 Hypothese 4 sagt fiir die Ausprigung von
Kokonstruktion einen stitkeren Zusammenhang mit (a) emotionaler Entlastung, (b) wahrgenommener
Wertschitzung, (c) Rollensicherheit und (d) Atbeitszufriedenheit der Schulbegleiter/innen voraus als fur die
Ausprigung von Koordination. Deskriptiv trifft diese Annahme hinsichtlich der Wertschitzung, der Rol-
lensicherheit und der Atbeitszufriedenheit zu, wobei der Unterschied hinsichtlich der Atbeitszufriedenheit
sehr gering ist. Die Prifung der statistischen Signifikanz dieser Unterschiede erfolgte durch eine ~Trans-
formation der Korrelationswerte nach Fisher und einen anschlieBenden zweiseitigen z-Test (Lee & Prea-
cher, 2013). Dabei zeigte sich, dass der Korrelationskoeffizient von Kokonstruktion und Wertschitzung
hochsignifikant hoher liegt als der Korrelationskoeffizient von Koordination und Wertschitzung mit

51 Die Abweichung der gefundenen Skalenmittelwerte von einer Normalverteilung steht der Annahme, dass sich die Mittelwerte
einer Stichprobe von mindestens N = 30 normalverteilen (was die Anwendung parametrischer Verfahren erlaubt), nicht entge-
gen (siche hierzu z. B. Bortz & Schuster, 2010).

52 Zusitzlich gerechnete Rangkorrelationen nach Spearman, die gegeniiber der Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson weniger
anfillig fiir eine unterschiedliche Variabilitit der Werteverteilungen sind (Sedlmeier & Renkewitz, 2013), ergeben ebenfalls sig-
nifikante Zusammenhinge vergleichbarer Stirke.
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3 =-2.99 und p < .01. Die Korrelationskoeffizienten hinsichtlich der Rollensicherheit und der Arbeitszu-
friedenheit unterscheiden sich nicht signifikant. Entsprechend wird nur Hypothese 4b angenommen, die
Ausprigung von Kokonstruktion hingt stirker mit der Ausprigung von wahrgenommener Wertschitzung
zusammen als die Ausprigung von Koordination. Die Hypothesen 4a, 4c und 4d werden nicht angenom-
men.

Die Frage, in welchem Zusammenhang Koordination und Kokonstruktion mit der Haufigkeit des Aus-
tauschs mit der Klassenleitung stehen, wurde, da die Austauschhiufigkeit auf Ordinalskalenniveau erhoben
wurde, mit Rangkorrelationen nach Spearman untersucht. Es zeigen sich signifikante mittlere Zusammen-
hinge der Austauschhiufigkeit mit der Ausprigung von Koordination (1 = .32, p < .05) und Kokonstruk-
tion (1, = .37, p < .05), beide liegen auf einem dhnlichen Niveau (fir die Skala Kooperationspraxis 7 = .35,
p <.05). Zwischen der Bewertung der Wichtigkeit der Kooperation mit der Klassenleitung und den Koope-
rationsskalen zeigt sich kein Zusammenhang, jedoch fiir die Ausprigung der Zufriedenheit, die sowohl mit
Koordination (r = .73, p < .001) als auch mit Kokonstruktion (r = .73, p < .001) hochstsignifikant korreliert
(mit der Skala Kooperationspraxis » = .73, p < .001). Hinsichtlich der Frage, in welchem Zusammenhang
die berufsbezogene Selbstwirksamkeitserwartung mit der Kooperation mit der Klassenleitung und den Ko-
operationswirkungen steht, wurden Produkt-Moment-Korrelationen berechnet. Es ergeben sich (hoch)signifi-
kante Zusammenhinge der berufsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung mit der Rollensicherheit (= .3,
p <.05) und der Arbeitszufriedenheit (r = 4, p < .01). Mit emotionaler Entlastung und der wahrgenomme-
nen Wertschitzung zeigt sich kein Zusammenhang. Tendenziell zeigt sich ein Zusammenhang zwischen
berufsbezogener Selbstwirksamkeitserwartung und Kokonstruktion (r= .27, p < .1), nicht aber zwischen
berufsbezogener Selbstwirksamkeitserwartung und Koordination.

Auch wenn im Rahmen dieser Arbeit keine inhaltliche Auswertung einzelner Skalenitems erfolgt, soll,
um der explorativen Anlage gerecht zu werden, zuletzt noch in kurzer Form auf Auffilligkeiten bei der
Bewertung einiger Einzelitems eingegangen werden. In der Skala Kokonstruktion fragt einzig das Item ,,Die
Klassenleitung fragt (auch) bezuiglich Themen, die nicht direkt meine/n Schiiler/in betreffen, nach meiner
Einschitzung (z. B. beztglich anderer Schiler/innen oder der Unterrichtsgestaltung)® explizit nach der Zu-
sammenarbeit bei Aufgaben, die offiziell nicht im Rahmen von Schulbegleitung als Einzelfallhilfe vorgese-
hen sind, und es ist einzige der Kooperationsitems, dessen Mittelwert unter 3 liegt. Es ist im Vergleich also
schwieriger als die anderen Items der Kooperationsskalen. In der Skala Rollensicherheit ist das Item ,,Mein
Aufgabenbereich als Schulbegleitung ist klar abgesteckt™ mit M = 2.84 das einzige der Skala, dessen Mittel-
wert unter 3 fillt. Es ist im Vergleich also schwieriger als die anderen Items der Skala und als einziges Item
der Skala liegt der Gipfel seiner Verteilung nicht bei dem héchsten Wert (4). Inhaltlich gesehen ist es das
einzige Item, das explizit nach der Begrenzung des Aufgabenbereichs fragt. Bei der Analyse der Items zu
Arbeitszufriedenheit fallt auf, dass das Item ,,Als Schulbegleiter/in mache ich eine wichtige Arbeit®, das von
der Skalenbildung ausgeschlossen wurde, mit keinem der anderen Items (die eher auf Wohlbefinden hin-
sichtlich der Arbeit abzielen) korreliert. Das Empfinden von Sinnhaftigkeit oder Bedeutsamkeit scheint un-
abhingig zu sein von der Freude an der Arbeit.

723 Einbindung in die Schulgemeinschaft und Gesamtzufriedenheit

Bei den Items zur Erfassung der Einbindung in die Schulgemeinschaft wurde gepriift, ob sie zu einer Skala
zusammengefasst werden kénnen. Die Kennwerte der Skalenanalyse legen nahe, dass eine Einzelauswertung
der Items aufschlussreicher ist. Das Antwortformat (#7fff gar nicht zu — trifft eher nicht zu — trifft eher zu — trifft
voll zn, Kodierung von 1 bis 4) wurde fiir alle Items ausgeschépft. Die Mittelwerte zu den Aussagen, man
empfinde sich als Teil der Schulgemeinschaft bzw. man werde zu offiziellen schulischen Veranstaltungen
cingeladen, liegen mit 3.42 (§D = .69) bzw. 3.23 (§D = .94) auf einem shnlich hohen Niveau, wobei im
ersten Fall 6.7% und im zweiten Fall 13.6% der Befragten der Aussage (cher) nicht zustimmen. Die Variab-
len korrelieren hoch (r = .67, p < .001). Der Anteil der Befragten, die angeben, es treffe (cher) zu, dass sie
zu offiziellen schulischen Veranstaltungen eingeladen werden (79.5%) ist genauso so hoch wie der Anteil
detjenigen, die dies hinsichtlich der Einladung zu Einzelfallbesprechungen/Hilfeplangesprichen/Forder-
plangesprichen beziiglich ihres begleiteten Schiilers oder ihrer begleiteten Schilerin angeben (M = 3.41,
SD = .92). Dagegen ist der Anteil getinger (53.5%), wenn es um die Einladung zu Klassenkonferenzen, die
den begleiteten Schiiler oder die begleitete Schilerin betreffen, geht. Hierbei geben 25.6% der Befragten an,
diese Aussage trife gar nicht zu, der Mittelwert liegt mit 2.58 (§D = 1.18) deutlich unter den anderen und
nahe am theoretischen Skalenmittelwett, det eine neutrale Position bedeutet.
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Die Werte fiir die Gesamtzufriedenheit fallen positiv aus: Uber die Hilfte (57.8%) der Befragten beantwortet
die Frage danach, ob sie insgesamt mit der Einbindung und Zusammenarbeit in der Schule zufrieden sind,
mit jz und ein knappes Drittel (31.1%) mit eber ja und nur ein gutes Zehntel (11.1%) mit nein oder eher nein.
Als hiufigster Grund fiir die Zufriedenheit wurden von denjenigen, die zuvor mit ja oder eher ja geantwortet
hatten (# = 40), die Wertschitzung ihrer Arbeit angegeben (7 = 34), gefolgt von der Sympathie zwischen
der Klassenleitung und ihnen (7 = 33), regelmilBigen Besprechungen (7 = 29) und Feedback zu ihrer Arbeit
(n = 23). Eine genaue Anleitung ist nur fir 9 Befragte ein wichtiger Grund fiir ihre Zufriedenheit und eine
feste Ansprechperson fiir Schulbegleitung an ihrer Schule fiir 4 Befragte.>® Die Moglichkeit der eigenen
Eintragung von wichtigen Griinden nutzten 8 der Befragten, teilweise durch lingere Ausfihrungen. Dabei
berichteten 4 von einer guten Atmosphire/Stimmung bei der Arbeit, 3 von Akzeptanz/Wertschitzung
durch verschiedene Personengruppen in der Schule und 2 von einer guten Finbindung in den Schulalltag.
Alle, die auf die Frage nach Zufriedenheit mit (echer) nein geantwortet hatten (# = 5), gaben als wichtigen
Grund ,keine regelmiBligen Besprechungen® an. Die nichstkleinere Zahl an Nennungen fiel auf ,,man-
gelnde Wertschitzung meiner Arbeit™ (7 = 4) und ,,mangelnde Zeit seitens der Klassenleitung®™ (# = 3). Je-
weils zweimal wurden aullerdem ,,mangelnde Sympathie zwischen der Klassenleitung und mir und ,,keine
feste Ansprechperson genannt, jeweils einmal ,,mangelnde Anleitung®, ,,zu wenig Feedback® und ,,sonsti-
ges®. ,Mangelnde Zeit von meiner Seite aus® wurde von keinem als wichtiger Grund ausgewihlt.

7.2.4 Zusammenhinge von Kooperation mit weiteren Merkmalen

Die Untersuchung von Zusammenhingen der Kooperation mit der Klassenleitung mit der Qualifikation
der Schulbegleiter/innen, ihrer bisherigen Tatigkeitsdauer, der Schulform und den von ihnen ausgefiihrten
Titigkeiten erfolgt anhand des Vergleichs von Fallzahlen (Kreuztabellen) und Gruppenmittelwerten. Auf-
grund teilweise sehr geringer Fallzahlen bzw. GruppengréBen konnten fir einige Fragen keine inferenzsta-
tistischen Analysen vorgenommen werden, so dass die Ergebnisdarstellung an den Stellen auf rein deskrip-
tivem Niveau erfolgt.

Es zeigen sich deskriptiv keine nennenswerten Unterschiede in der Ausprigung der Kooperation (Ko-
ordination, Kokonstruktion und Kooperationspraxis insgesamt) zwischen den Fachkriften, den Nichtfach-
kriften mit abgeschlossenem Studium oder Ausbildung, den in Ausbildung oder Studium befindlichen
Nichtfachkriften und der Gruppe derer, die keine Ausbildung und kein Studium abgeschlossen hat und
auch nicht darin befindlich ist.

Korrelationsanalysen zwischen der bisherigen Dauer der Titigkeit als Schulbegleitung und der Auspri-
gung von Koordination, Kokonstruktion und der Kooperationspraxis insgesamt zeigen keine Zusammen-
hinge. Zwischen den Schulformen zeigen sich deskriptiv insgesamt kaum Unterschiede zwischen der Aus-
prigung von Kooperation, lediglich die Kooperationswerte an Haupt-, Real- und Oberschulen liegen fiir
Koordination (M = 3.1, §D = .88) leicht und fiir Kokonstruktion (M = 2.61, SD = .84) deutlich niedriger
als an anderen Schulen (jeweils M = 3.38 fiir Koordination und M = 3.48 fiir Kokonstruktion). Zwischen
Jugendamts- und Sozialamtsmal3nahmen finden sich deskriptiv kaum Unterschiede in der Ausprigung der
Kooperation, ebenso wenig, wenn nach Art der Behinderung des begleiteten Schilers oder der begleiteten
Schiilerin differenziert wird. Korrelationsanalysen zeigen keine Zusammenhinge zwischen der Ausprigung
von Kooperation mit der Klassenleitung und der Haufigkeit von didaktischer Unterstiitzung des Schilers
oder der Schiilerin durch die Schulbegleitung und der Unterstitzung bei der Emotions- und Verhaltensre-
gulation. Die Hiufigkeit der Unterstiitzung bei lebenspraktischen Anforderungen korreliert signifikant po-
sitiv auf mittlerem Niveau mit der Ausprigung von Kokonstruktion (r = .37, p <.05), nicht aber mit der
Ausprigung von Koordination (Korrelationswerte mit der Gesamtskala Kooperationspraxis r= .37,
p <.05).

Zwischen der Kooperation mit der Klassenleitung und der Einbindung in die Schulgemeinschaft zeigen
sich verschiedene Zusammenhinge. Die Ausprigung von Koordination und Kokonstruktion (und der Ko-
operationspraxis insgesamt) korreliert jeweils hochstsignifikant mit der Empfindung, Teil der Schulgemein-
schaft zu sein, sowie damit, dass man zu offiziellen schulischen Veranstaltungen eingeladen wird (jeweils

53 Hs sollten die wichtigsten drei Griinde ausgewihlt werden, womit verhindert werden sollte, dass ohne Differenzierung der
Wichtigkeit alle Griinde angekreuzt werden. Die Gesamtsumme der Nennungen ldsst darauf schliefen, dass im Schnitt mehr
als drei Griinde ausgewihlt wurden. Zwar fiihrt dies evtl. zu einer Uberrepr'zisentation der Angaben von denjenigen Versuchs-
personen, die die Begrenzung tiberschritten haben. Eine nachtrigliche Korrektur ist aber nicht méglich und eine Sichtung der
Daten zeigt, dass nicht nur einzelne, sondern ein grof3er Teil der Versuchspersonen mehr als drei Griinde angegeben hat. Es
werden von daher alle Angaben gleichbehandelt (dasselbe gilt fiir die Angaben zu Griinden fir Unzufriedenheit).
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r> .65, p <.001). Die Einladung zu Klassenkonferenzen hingt lediglich mit der Ausprigung von Kokon-
struktion zusammen (r = .31, p < .05), nicht aber mit der Ausprigung von Koordination oder der Koope-
rationspraxis insgesamt. Hinsichtlich der Einladung zu Hilfeplan-/Férderplan-/Einzelfallbesprechungen
zeigen sich nur tendenzielle Zusammenhinge zu Koordination (r=.25, p <.1) und Kokonstruktion
(r= .20, p <.1; Werte fur die Kooperationspraxis insgesamt » = .28, p < .1).

Zum Zusammenhang von Schulform und der Einbindung in die Schulgemeinschaft fillt auf, dass die
Werte fiir alle vier Items (die Empfindung als Teil der Schulgemeinschaft, die Einladung zu offiziellen schu-
lischen Veranstaltung, die Einladung zu Klassenkonferenzen, die Einladung zu Hilfeplan-/Férderplan-
/Einzelfallbesprechungen) bei denjenigen Schulbegleiter/innen, die an Haupt-, Real- und Oberschulen titig
sind (# = 5), am niedrigsten ausfallen (der von den vier Items hdchste Mittelwert betrigt 2.6, SD = .89) und
bei denjenigen, die an Foérderschulen titig sind (# = 5), am hoéchsten (der von den vier Items niedrigste
Mittelwert betrdgt 3.6, SD = .55).

7.2.5 Offene Fragen

Bei der offenen Abfrage nach Verbesserungsvorschligen zur Zusammenarbeit an der Schule machten
12 Befragte teilweise ausfithrliche Angaben. Dabei werden am hdufigsten (# = 6) der Wunsch nach regel-
miBligen Besprechungen, nach einer Koordinationskraft an der Schule (# = 3) und nach einer generell bes-
seren Kommunikation zwischen den Beteiligten (7 = 3) gedullert. Dabei werden teilweise neben der Klas-
senleitung und der sonderpidagogischen Lehrkraft auch die Fachlehrkrifte, die Eltern und die bewilligen-
den Amter genannt. Einzelne Vorschlige beziehen sich auf die Erarbeitung eines schulischen Konzepts fiir
Inklusion, die Teilnahme an Besprechungen der Klassenleitung und der sonderpidagogischen Lehrkraft,
mehr Zeit fur Kooperation und einem Aufenthaltsraum fur Schulbegleiter/innen (die aus Platzgriinden die
Lehterzimmer nicht nutzen kénnen).

Allgemeine Angaben zur Umfrage machen 13 Befragte. Bis auf zwei kurze Angaben, die sich direkt auf
den Fragebogen bezichen, werden (wiederum teilweise ausfihrliche) Anmerkungen zur Ma3nahme Schul-
begleitungen gemacht. Von sechs Befragten werden die Arbeitsbedingungen (kurze Vertragslaufzeiten,
keine Vergiitung im Krankheitsfall des Schiilers oder der Schiiletin, geringer Lohn) kritisiert. Thematisiert
wird auch die Notwendigkeit einer Qualifikation von Schulbegleiter/innen (7 = 4) und die Unstimmigkeit
des Konzepts von Schulbegleitung (# = 2). Einzelne Befragte merken an, dass Schulbegleiter/innen in der
Praxis mehr Aufgaben tibernehmen als offiziell vorgesehen, da die Abgrenzung zu schulisch-piddagogischen
Aufgaben nicht realistisch sei. So schreibt eine Person, dass ,,eine nichtpidagogisch arbeitende Schulbeglei-
tung volliger Schwachsinn® sei, eine andere schligt vor, ,,die Aufgabe als Co-Lehrer zu definieren mit
Schwerpunkt begleiteter Schiiler. In diesem Zusammenhang werden von einer Person auch Bedenken ge-
dullert, dass Einzelbegleitung zu Unselbststindigkeit und Abhingigkeit des begleiteten Kindes oder Jugend-
lichen fithren kann.



8 Diskussion und Ausblick

Ziel der Studie war zum einen, einen Uberblick tiber zentralen Daten der MaBnahme Schulbegleitung in
Stadt und Landkreis Gottingen zu erméglichen. Zum anderen sollten Erkenntnisse tiber die Einbindung
von Schulbegleiter/innen an ihrer Einsatzschule gewonnen werden, insbesondere hinsichtlich der Koope-
ration mit der Klassenleitung und méglichen Zusammenhingen dieser Kooperation mit arbeitsbezogenen
Merkmalen der Schulbegleiter/innen. Im Folgenden werden die Ergebnisse der Untersuchung inhaltlich
interpretiert und diskutiert, welche Implikationen sich fiir weitere Forschung und fur die schulische Praxis
ergeben. Hierzu werden die Exgebnisse zunidchst zusammengefasst und auf ihre Aussagekraft gepriift, bevor
im zweiten Schritt eine Einordnung in den bisherigen Forschungsstand vorgenommen wird. AnschlieSend
werden Schlussfolgerungen fiir Theorie und Praxis diskutiert, bevor ein abschlieBendes Fazit gezogen wird.

8.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Zur Beschreibung der Schulbegleiterschaft in Stadt und Landkreis Gottingen ldsst sich feststellen, dass sie
eine hohe Altersheterogenitit und eine hohe Geschlechtshomogenitit mit einem deutlichen héheren Frau-
enanteil (87%) aufweist. Alle Schulbegleiter/innen besitzen einen Schulabschluss (die Mehrheit Abitur oder
vergleichbare Abschliisse). Bezliglich des Studien- und Ausbildungshintergrunds zeigt sich ein heterogenes
Bild. Knapp 70% haben eine Ausbildung oder ein Studium abgeschlossen und 13% befinden sich in Aus-
bildung oder Studium. Eine einschligige formale Qualifikation (d. h. im piddagogischen oder pflegerischen
Bereich) besitzen etwa 45% der Befragten, etwa zu gleichem Anteil in Form eines Studien- bzw. eines Aus-
bildungsabschlusses. Auffillig ist, dass 13% iiber mehr als einen Berufsabschluss verfiigen oder sich nach
cinem ersten Abschluss erneut in Ausbildung oder Studium befinden. Der Anteil derjenigen, die keinen
formalen Berufsabschluss besitzt und sich auch nicht in Ausbildung oder Studium befindet, betrdgt 20%.
Der Anteil derer, die vor der Titigkeit als Schulbegleitung bereits beruflich mit Kindern oder Jugendlichen
gearbeitet haben, liegt mit 70% deutlich iiber der Fachkraftquote. Die Hilfte der Befragten hat bereits eh-
renamtlich mit Kindern oder Jugendlichen gearbeitet. Die Mehrheit der Befragten ist bislang weniger als
3 Jahre als Schulbegleitung titig und etwa ein Viertel linger als 4 Jahre. Die Angaben zur gewiinschten wei-
teren Tadtigkeitsdauer variieren schr stark. Knapp 30% wollen noch mehr als 8 Jahre als Schulbegleitung
arbeiten, knapp 20% weniger als einen Monat. Bei den Grinden fiir die Aufnahme der Schulbegleitertitig-
keit iberwiegen deutlich die Griinde, die sich auf die Arbeitsinhalte bezichen, gegeniiber denen, die als
Nitzlichkeitsgriinde bezeichnet werden kénnen. Bei einem nicht geringen Teil der Befragten spielen aber
auch diese Griinde eine Rolle, z. B. dient die Titigkeit in etwa der Hilfte der Fille (auch) der beruflichen
Neuortientierung und stellt fiir etwa ein Drittel eine Verlegenheitslésung dar, weil im eigentlich gewiinschten
Titigkeitsfeld keine Arbeit gefunden wurde.
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Die Befragten arbeiten zum groBen Teil auf Angestelltenbasis (77%) und zu einem kleineren Teil auf Ho-
norarbasis (23%) bei einem freien Triger. Die meisten Vertrige sind tber ein Jahr ausgestellt, nur wenige
tber einen lingeren Zeitraum. Mit den Vertragsbedingungen zeigen sich die Befragten unterschiedlich zu-
frieden, wobei die Urlaubstregelungen und die Entlohnung besser bewertet werden als die Vertragslaufzeit
und die Regelungen im Krankheitsfall. In der Mehrzahl der Fille (knapp 80%) bietet der Triger Schulungen
an, etwa 60% der Befragten haben bereits an einer teilgenommen. Bis auf zwei Personen sind alle Befragten
nur fiir einen Schiler oder eine Schilerin zustindig, im Schnitt seit eineinhalb Jahren. Nur ein geringer
Anteil von 9% arbeitet bereits mehr als 3 Jahre mit dem Schiiler oder der Schiilerin. Deutlich mehr Maf3-
nahmen (insgesamt 74%) werden tiber die Jugendidmter als iber die Sozialimter finanziert, was einem deut-
lichen hoheren Anteil von seelischer Behinderung als Beantragungsgrund gegentiber geistiger oder korper-
licher Behinderung entspricht. Den Schitzungen der Schulbegleiter/innen nach liegt der Anteil seelischer
Behinderungen nicht ganz so hoch und der geistiger Behinderungen etwas héher. Uber die Hilfte der Schul-
begleitungen (57%) wird an Grundschulen geleistet. Gesamtschulen kommen auf einen Anteil von fast 20%,
weiterfiihrende Schulen (ohne Gymnasien) und Foérderschulen auf jeweils knapp 10%. Im Schnitt betrdgt
der MaBnahmenumfang wochentlich 8 Stunden bei Angaben zwischen 4 Stunden und 40 Stunden. Im be-
gleiteten Unterricht wird mit verschiedenen Lehr- und Lernformen gearbeitet, wobei den Angaben der Be-
fragten nach insgesamt hdufiger Einzelarbeit als Gruppenarbeit eingesetzt wird. In 26% der Fille ist eine
weitere Schulbegleitung in der gleichen Klasse titig.

Hinsichtlich des Tatigkeitsprofils von Schulbegleiter/innen zeigt sich, dass die Unterstiitzung bei der
Emotions- und Verhaltensregulation weiten Raum einnimmt. So geben z. B. 70% der Befragten an, dass
Intervention bei (auto)aggressivem Verhalten eine Titigkeit ist, die sie oft oder sehr oft ausfithren. Auch
didaktische Unterstiitzung im Unterricht wird von der Mehrheit der Schulbegleiter/innen (83%) oft oder
sehr oft geleistet, allerdings bezieht sich die Unterstlitzung bei etwa der Hilfte der Befragten vorrangig auf
das begleitete Kind oder die/den begleitete/n Jugendliche/n. Die Unterstitzung im Bereich lebensprakti-
scher Anforderungen nimmt gegeniiber den anderen Aufgabenbereichen weniger Raum ein. So gehéren
z. B. Titigkeiten in der Pflege und Mobilititshilfe bei etwa 75% der Befragten tiberhaupt nicht zu ihrem
Aufgabenbereich. Zum Zusammenhang der Aufgabenbereiche zeigen die Ergebnisse, dass die Hiufigkeit
der didaktischen Unterstlitzung mit der Unterstiitzung bei der Emotions- und Verhaltensregulation und der
Unterstiitzung beilebenspraktischen Anforderungen zusammenhingt. Zwischen den T4tigkeiten der beiden
Bereiche Emotions- und Verhaltensregulation und der Unterstiitzung bei lebenspraktischen Anforderungen
zeigen sich nur vereinzelte Zusammenhinge. Auf deskriptivem Niveau finden sich Zusammenhinge von
der Art der Behinderung bzw. dem bewilligenden Amt mit verschiedenen Aspekten der Mafinahme Schul-
begleitung. An allen Schulformen sind mehr Jugendamtsmalnahmen als Sozialamtsma3nahmen angesiedelt.
Die befragten Schulbegleiter/innen, die an Haupt-, Real- und Oberschule titig sind, arbeiten in Jugendamts-
maBnahmen. Schulbegleiter/innen, die Uber das Sozialamt finanziert werden, sind im Schnitt bereits linger
fiir den aktuell begleiteten Schiiler oder die aktuell begleitete Schiilerin titig und tibernehmen haufiger Auf-
gaben im Bereich lebenspraktischer Anforderungen als Schulbegleiter/innen, die uber das Jugendamt finan-
ziert werden. Dieser Aufgabenbereich nimmt an Férderschulen mehr Raum ein als an den anderen Schul-
formen und spielt insbesondere in Haupt-, Real- und Oberschulen keine nennenswerte Rolle. Die Fach-
kraftquote liegt in Grundschulen héher als in weiterfiihrenden Schulen. Hinsichtlich des Tétigkeitsprofils
von Schulbegleiter/innen zeigt sich, dass, wenn hiufiger Gruppenarbeit stattfindet, hiufiger auch andere
Schiiler/innen im Unterricht unterstiitzt werden.

Die Ergebnisse zum Austausch mit verschiedenen Personengruppen zeigen, dass die Klassenleitung die-
jenige Person ist, mit der sich die Schulbegleiter/innen mit Abstand am haufigsten austauschen (iber 90%
tiglich oder fast tiglich) und mit der sie Austausch fiir am wichtigsten halten. Auch die sonderpiddagogischen
Lehrkrifte, andere Schulbegleiter/innen und die Eltern des Kindes oder Jugendlichen sind wichtige Aus-
tauschpartner/innen, wobei bei fast 20% der Befragten keine sonderpidagogische Lehrkraft fir die Klasse
zustindig ist. Weniger Austausch findet mit weiterem schulischen Personal, der Koordinationskraft fiir
Schulbegleitungen und dem Malnahmentriger statt. Kaum Austausch besteht mit der Leitung des Ganztags
und auBerschulischen Kooperationspartner/innen. Insgesamt zeigt sich, dass den befragten Schulbeglei-
ter/innen der Austausch mit verschiedenen Personengruppen wichtig ist (insbesondere mit der Klassenlei-
tung, der sonderpiddagogischen Lehrkraft und den Eltern des Kindes oder Jugendlichen) und sie weitgehend
zufrieden mit dem Austausch mit verschiedenen Personengruppen sind (insbesondere mit dem Austausch
mit der Klassenleitung, der sonderpiddagogischen Lehrkraft und den anderen Schulbegleiter/innen).
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Die Werte zur Kooperationspraxis mit der Klassenleitung zeigen, dass insgesamt von einer ausgeprigten
Kooperation zwischen Klassenleitung und Schulbegleitung ausgegangen werden kann, wobei Kooperation
in einfacher Form (Koordination) gegentiber anspruchsvollerer Form (Kokonstruktion) tberwiegt. Es be-
stehen Zusammenhinge zwischen beiden Kooperationsformen mit der emotionalen Entlastung, die Schul-
begleiter/innen durch die Kooperation empfinden, und der wahtgenommenen Wertschitzung durch die
Klassenleitung. Dabei fillt die wahrgenommene Wertschitzung héher aus, wenn Kooperation in anspruchs-
vollerer Form (Kokonstruktion) stattfindet. Weiterhin zeigt sich, dass die Ausprigung von Kooperation (in
beiden Formen) mit der Auspriagung von Sicherheit iiber die eigene Rolle als Schulbegleitung und mit der
Zufriedenheit mit der Titigkeit als Schulbegleitung zusammenhingt. Insgesamt fallen die Werte fiir emoti-
onale Entlastung, wahrgenommene Wertschitzung, Rollensicherheit und Arbeitszufriedenheit positiv aus.
Die Ausprigung der beiden Kooperationsformen Koordination und Kokonstruktion hingt positiv mit der
Hiufigkeit des Austauschs mit der Klassenleitung und der Zufriedenheit hiermit zusammen. Die berufsbe-
zogene Selbstwirksamkeitserwartung der Schulbegleiter/innen zeigt keinen Zusammenhang mit Koopera-
tion, aber mit der Rollensicherheit und der Arbeitszuftiedenheit der Schulbegleiter/innen. Die gro3e Meht-
heit der Schulbegleiter/innen fithlt sich als Teil der Schulgemeinschaft und witd zu offiziellen schulischen
Veranstaltungen und zu Besprechungen beziiglich des begleiteten Schiilers oder der begleiteten Schilerin
eingeladen (z. B. zu Férder- oder Hilfeplangesprichen), wohingegen nur etwa die Hilfte zu Klassenkonfe-
renzen eingeladen wird. Insgesamt zeigen sich fast 90% der Befragten zufrieden mit der Einbindung und
Zusammenarbeit an ihrer Schule. Als wichtige Faktoren hierfiir wird die Wertschitzung ihrer Arbeit und
Sympathie zwischen ihnen und der Klassenleitung angegeben. Auch regelmiflige Besprechungen und Feed-
back spielen eine wichtige Rolle, eine genaue Anleitung der Tdtigkeit dagegen weniger.

In der Zusammenschau der erfassten Daten fillt auf, dass sowohl die Ausprigung der Kooperation mit
der Klassenleitung als auch die Angaben zur Einbindung in die Schulgemeinschaft fiir Haupt-, Real- und
Oberschulen ungiinstiger ausfallen als fiir die anderen Schulformen. Die stirkste Einbindung in die Schul-
gemeinschaft wird fiir Férderschulen berichtet. Die Kooperation mit der Klassenleitung hingt positiv mit
Angaben zur Finbindung in die Schulgemeinschaft zusammen. Von 12 Befragten wird die Moglichkeit ge-
nutzt, offene Angaben zur Verbesserung der schulischen Zusammenarbeit zu machen. Dabei werden vor
allem regelmiBige Besprechungen gewiinscht. Zudem finden sich in den offenen Angaben viele kritische
Anmerkungen zur Mafinahme Schulbegleitung. Kritisiert werden die Arbeitsbedingungen und die unstim-
mige Konzeption der MaBnahme.

8.2  Aussagekraft der Ergebnisse

Die inhaltliche Aussagekraft der Ergebnisse kann auf zwei Ebenen diskutiert werden: der Ebene der Stich-
probe und der Ebene des Erhebungsinstruments. Die Befragung war als Vollerhebung angelegt, d. h. alle
Schulbegleiter/innen in Stadt und Landkreis Gottingen>* wurden per Mail oder Post kontaktert und um
ihre Teilnahme gebeten. Der Bitte kamen 47 Schulbegleiter/innen nach, was einer Ricklaufquote von einem
knappen Dirittel entspricht. Die Ausschopfungsquote liegt im Rahmen dessen, was bei vergleichbaren Stu-
dien diblich ist (vgl. Kifigen et al., 2013), und etlaubt mit Einschrinkungen eine Interpretation der Ergebnisse
in Bezug auf die Grundgesamtheit. Einschrinkungen der Ubertragbarkeit ergeben sich zum einen daraus,
dass die Stichprobe unabhingig von ihrem Anteil an der Grundgesamtheit relativ klein ist, sodass mogliche
Besonderheiten von Einzelfillen stirker verzerrend auf die Gesamtwerte der Stichprobe wirken kénnen als
bei einer héheren Fallzahl. Zum anderen ist die Stichprobe méglicherweise selektiv und stellt keinen gleich-
maBigen Ausschnitt der Population der Schulbegleiter/innen dat. Tendenziell sind sozial privilegierte, tibet-
durchschnittlich intelligente und weibliche Personen in Stichproben freiwilliger Studien Gberreprisentiert
(Bortz & Déring, 2006). Durch das Internet als Befragungsmedium ist zudem denkbar, dass cher jingere
Menschen an der Umfrage teilgenommen haben (vgl. ebd.; Zierer et al., 2013). Wie sich die Stichprobe der
votliegenden Studie im Vergleich zur Grundgesamtheit im Einzelnen zusammensetzt, ist nicht festzustellen,
da iiber die Grundgesamtheit keine Daten vorliegen. Lediglich ein Abgleich mit der Verteilung der Fallzah-
len auf die Amter zum Jahresende ist moglich. Geht man davon aus, dass die Fallzahlen der Amter zum
Zeitraum der Umfrage (Juli) in einem dhnlichen Verhiltnis zueinanderstanden, bildet die Stichprobe in etwa
den tatsdchlichen Anteil an MaBnahmen nach Jugendhilfe (Stichprobe 73.8%, Fallzahlen 66%) bzw. nach

54 Einschrinkend gilt, wie eingangs erldutert, dass méglicherweise noch vereinzelte Manahmen im Rahmen des Eltern-Arbeitge-
ber-Modells durchgefithrt werden; diese wurden nicht erfasst.
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Sozialhilfe (Stichprobe 26%, Fallzahlen 34%) ab, wobei MaBlnahmen tber das Jugendamt Stadt (Stichprobe
40.5%, Fallzahlen 21%) stark tiberreprisentiert sind gegeniiber MaBnahmen des Jugendamts Landkreis
(Stichprobe 33.3%, Fallzahlen 45%). Dartber hinaus liefern die Daten der Untersuchung keine Hinweise
auf eine Verzerrung der Stichprobe.55

Einschrinkungen der Interpretierbarkeit der Ergebnisse, die aus dem Erhebungsinstrument resultieren,
koénnen hinsichtlich der deskriptiven Daten zur Maf3nahme und hinsichtlich der Einschitzung von Koope-
ration und Kooperationswirkungen diskutiert werden. Die Méglichkeit, am Ende der Umfrage wichtige
Fragen zu erginzen, die den Befragten aus eigener Finschitzung gefehlt haben, wurde von keinem der
Befragten wahrgenommen. Auch die Erginzung eigener Antwortmoglichkeiten zu den Fragen, die auf die
Beschreibung der Ma3nahme Schulbegleitung abzielen, wurde eher wenig in Anspruch genommen. Ledig-
lich die Erginzungen, die ein Teil der Befragten hinsichtlich der von ihnen ausgefithrten Tétigkeiten macht,
liefern den Hinweis, dass unterrichtsbezogene Titigkeiten differenzierter hitten erfasst werden kénnen.
Insgesamt ldsst sich davon ausgehen, dass der zu erfassende Untersuchungsbereich mit den gestellten Fra-
gen weitgehend abgedeckt werden konnte. Schwieriger einzuschitzen ist die Giite der Messung der Koope-
rationspraxis und der angenommenen Kooperationswirkungen. Einschrinkungen der Giite kénnen sich aus
einem Mangel an Objektivitit, Reliabilitit und Validitit ergeben (vgl. Zierer et al., 2013). Zur Wahrung
gleicher Durchfithrungsvoraussetzungen wurden genaue Instruktionen in den Fragebogen eingefiigt, zur
Wahrung der Auswertungs- und Interpretationsobjektivitit wurden in dieser Arbeit die einzelnen Analyse-
schritte ausfihtlich dargelegt. Die Reliabilitdt der Skalen liegt mit @ = .7 durchgingig auf akzeptablem bis
hohen Niveau, was insbesondere angesichts der teilweise geringen Itemzahl pro Skala positiv zu bewerten
ist (Bortz & Doring, 2006; Biihner, 2011). Dabei muss allerdings beachtet werden, dass hohe Homogenitit
von Skalen auch ein Ausdruck ihrer Inhaltsarmut sein kann (Bithner, 2011). Insbesondere die Reliabilitits-
werte der Skalen Emotionale Entlastung und Wertschitzung fallen hoch aus (jeweils a > .9). Um die Kon-
strukt- und die Inhaltsvaliditit der Messung zu sichern, sollte in Folgestudien gepriift werden, ob die Skale-
nitems die Konstrukte wirklich in ihrer Breite abdecken (Kuckartz et al., 2013). Einer Uberpriifung sollten
auch die Skalen zur Kooperationspraxis unterzogen werden: Zwar zeigen sich differenzierte Zusammen-
hinge beider Skalen mit anderen Merkmalen und ein hypothesenkonformer (wenn auch geringer) Unter-
schied zwischen den Skalenmittelwerten, was darauf hinweist, dass sie tatsachlich unterscheidbare Formen
von Kooperation abbilden. Die Betrachtung bivariater Korrelationen auf Itemebene erméglichte aber keine
klare Trennung von zwei Dimensionen von Kooperation, so dass eine faktorenanalytische Skaleniiberprii-
fung anhand einer gréfleren Stichprobe sinnvoll wire. Zur Angemessenheit der neu entwickelten Skalen
muss dartiber hinaus angemerkt werden, dass die insgesamt cher hohen Werte einen Deckeneffekt nahele-
gen, der auf eine geringe Itemschwierigkeit hinweist (Bortz & Déring, 2006). Zur Messung von latenten
Konstrukten ist eine geringe Itemschwierigkeit eher ungiinstig, da Unterschiede in der wahren Merkmals-
ausprigung (in diesem Fall insbesondere zwischen Personen mit einer eher hohen Merkmalsausprigung)
auf diese Weise nicht differenziert erfasst werden kénnen. Da fiir die neu entwickelten Items keine Ver-
gleichswerte anderer Stichproben vorliegen, kann nicht beurteilt werden, inwieweit der hohe Zustimmungs-
grad Ausdruck einer zu geringen Itemschwierigkeit oder Ausdruck einer hohen Merkmalsausprigung ist.
Hinsichtlich der Skalen Selbstwirksamkeitserwartung und Arbeitszufriedenheit ist dagegen ein einge-
schrinkter Vergleich mit anderen Stichproben mdglich, da diese Skalen mit nur geringen Adaptionen von
Schwarzer und Schmitz (1999) und Bos et al. (2010) Gbernommen wurden. Die durchschnittlichen Item-
und Skalenmittelwerte der befragten Schulbegleiter/innen liegen jeweils wesentlich hoher als die der in den
jeweiligen Studien befragten Lehrkrifte. Der Skalenmittelwert zur berufsbezogenen Selbstwirksamkeitser-
wartung liegt in der Stichprobe von Schwarzer und Schmitz (1999) zwischen den Antwortkategorien stmmt
kaum and stimmt eber, der Skalenmittelwert zur Berufszufriedenheit in der Stichprobe von Bos et al. (2010)
zwischen den Mittelwerten stimme wenig zu and stimme iiberhanpt nicht zu. Die Skalenmittelwerte der Schulbe-
gleiterstichprobe liegen demgegeniiber in beiden Fillen zwischen den Antwortkategorien #ifft eber zu und
trifft voll zun. Die berufsbezogene Selbstwirksamkeitserwartung und Arbeitszufriedenheit sind in der Stich-
probe also vergleichsweise hoch ausgeprigt.

55 Die Anzahl und Linge sowie der Inhalt der offenen Anmerkungen zur Studie kénnte vermuten lassen, dass bei einem Teil der
Befragten das Bediirfnis, auf Verbesserungsbedarf zu Schulbegleitung hinzuweisen, zur Studienteilnahme motiviert hat. Da die
Zufriedenheitswerte aber insgesamt hoch ausfallen, ist nicht davon auszugehen, dass die Stichprobe sich vorrangig aus den eher
weniger zufriedenen Schulbegleiter/innen zusammensetzt.
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Trotz der genannten Einschrinkungen kann festgehalten werden, dass das eingesetzte Erhebungsinstru-
ment sich bei der Hypotheseniiberprifung bewihrt hat, was fiir die grundsitzliche Brauchbarkeit der ent-
wickelten Skalen spricht.

8.3 Einordnung der Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Untersuchung zum einen in den Forschungsstand zu Schulbeglei-
tung und zum anderen in den Forschungsstand zu Kooperation an Schulen eingeordnet.

Die Daten zur Beschreibung der Schulbegleiterschaft und zur MaB3nahme Schulbegleitung entsprechen
in weiten Teilen denen bisheriger Studien, in denen vergleichbare Daten erhoben wurden. Die Schulbeglei-
ter/innen in Stadt und Landkreis Gottingen weisen ebenso wie die Schulbegleiter/innen anderer Stichpro-
ben (Henn et al., 2014; Wohlgemuth, 2009) einen hohen Frauenanteil und eine breite Altersspanne auf.
Auch die Fachkraftquote liegt mit etwa 45% auf einem dhnlichen Niveau wie in anderen Regionen (Beck et
al., 2010; Dworschak 2012b; Henn et al., 2014; Wohlgemuth, 2009), ebenso wie die bisherige Tétigkeitsdauer
als Schulbegleitung (Dworschak, 2012b, 2012c). Dass sowohl im Géttinger Raum als auch anderswo die
meisten Schulbegleiter/innen erst seit wenigen Jahren titig sind, kann auf eine hohe Fluktuation hindeuten.
Hierbei ist zu bedenken, dass der rasante Anstieg von Schulbegleitungen in den letzten Jahren notwendi-
gerweise viele Neueinstellungen mit sich gebracht hat. Die hohe Varianz der gewlinschten weiteren Tatig-
keitsdauer, die die Schulbegleiter/innen der votliegenden Stichprobe angeben, deutet aber daraufhin, dass
Schulbegleitung zumindest fir einen Teil der Beschiftigten keine langfristige Perspektive ist. Dies spiegelt
sich auch in den Angaben der Grinde zur Aufnahme der Titigkeit wieder. Fur viele Schulbegleiter/innen
bietet die Titigkeit die Chance einer beruflichen Neuorientierung und fiir einige ist sie eine Verlegenheits-
16sung. Neben Erkenntnissen zur Motivation von Schulbegleiter/innen erginzt die votliegende Untersu-
chung bisherige Befunde auch um Erkenntnisse tiber die Erfahrungen, die Schulbegleiter/innen mitbringen.
Aufschlussreich ist in diesem Zusammenhang, dass der Anteil derer, die berufliche Vorerfahrungen in der
Kinder- und Jugendarbeit haben, héher liegt als der Anteil der Fachkrifte. Insofern scheint nicht nur das
Vorliegen einer einschligigen formalen Qualifikation Auskunft dariiber zu geben, ob fachspezifische Vor-
kenntnisse vorhanden sind.

Bezogen auf die Daten zur Malinahme Schulbegleitung finden sich in Stadt und Landkreis Géttingen
vergleichbare Ergebnisse hinsichtlich der meist auf mehrere Monate bis ein Jahr beschrinkten Vertragslauf-
zeit bzw. des Bewilligungszeitraums, dem variierenden Umfang der MaBnahme und der iiberwiegenden
Durchfithrung durch freie Triger (Deger et al., 2015; Dworschak, 2012b; Henn et al., 2014; Lindmeier et
al.,, 2014; Wohlgemuth, 2009). Auch die Verteilung der Schulbegleitungen iiber die Schulformen (der hohe
Anteil an Grundschulen, der geringe Anteil am Gymnasium) entspricht bisherigen Befunden (Deger et al.,
2015; Henn et al., 2014; Lindmeier et al., 2014). Wie vorherige Untersuchungen zeigt auch die vorliegende,
dass Schulbegleiter/innen hiufig unterrichtsbezogene Titigkeiten ibernehmen, die in das Aufgabenfeld von
Schule gehéren und im Rahmen der MaB3nahme Schulbegleitung gesetzlich nicht vorgesehen sind (Beck,
2010; Dworschak 2012b, 2012¢; Wohlgemuth, 2009), und dass insbesondere an Foérderschulen Unterstiit-
zung bei lebenspraktischen Anforderungen geleistet wird (Dworschak, 2012a, 2012b, 2012c). Vergleichbar
mit bisherigen quantitativen Befunden ist dariiber hinaus die hohe Gesamtzufriedenheit der Schulbeglei-
ter/innen mit der schulischen Einbindung und Zusammenarbeit (Wohlgemuth, 2009; Zauner & Zwosta,
2014).

Ankniipfend an quantitative und qualitative Ergebnisse zu Schulbegleitung (Deger et al., 2015;
Dworschak, 2012b; Lindmeier et al., 2014) zeigen die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung, dass
Schulbegleiter/innen im Rahmen ihrer Tétigkeit mit verschiedenen Personengruppen, einschliellich der El-
tern des Kindes, in Kontakt stehen. Vor allem aber liefert die Studie differenzierte Erkenntnisse zur Ko-
operationspraxis von Schulbegleiter/innen und Klassenleitungen, die den Ergebnissen nach als wichtigste
Kooperationspartner/innen angesehen werden kénnen, und zum Zusammenhang mit verschiedenen ar-
beitsbezogenen Merkmalen von Schulbegleiter/innen. Wurden kooperationsspezifische Variablen bislang
cher in Form von Abfragen zur globalen Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit ethoben (z. B. Zauner &
Zwosta, 2014), zeigen die vorliegenden Ergebnisse, dass die Ausprigung der Kooperation mit der Klassen-
leitung in Zusammenhang damit steht, inwieweit sich Schulbegleiter/innen emotional entlastet fithlen und
in welchem Maf3e sie wahrnehmen, dass die Klassenleitung ihrer Arbeit Wertschitzung entgegenbringt.
Ebenso hingt die Kooperationspraxis mit der Klassenleitung auch damit zusammen, wie sicher Schulbe-
gleiter/innen sich in ihrer Rolle fihlen und wie zufrieden sie mit ihrer Beschiftigung sind. Die votliegende
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Studie erweitert bisherige Befunde auflerdem um die Erkenntnis, dass einfache Kooperation wie Abspra-
chen und Austausch stirker ausgeprigt ist als Kooperation, die durch gemeinsame Reflektion und die Ver-
stindigung tiber arbeitsbezogene Einschitzungen gekennzeichnet ist, und dass vor allem diese Form von
Kooperation mit der Wahrnehmung von Wertschitzung zusammenhingt. Eine kausale Wirkung der Ko-
operation auf die emotionale Entlastung, die wahrgenommene Wertschitzung, die Rollensicherheit und die
Arbeitszufriedenheit kann zwar nicht empirisch nachgewiesen werden, da Korrelationen keine Aussage tiber
die Richtung eines Zusammenhangs zulassen. Aufgrund theoretischer Annahmen und bisheriger Fot-
schungsergebnisse aus der Lehrerkooperationsforschung (siche Kapitel 3) kénnen diese Merkmale aber als
Kooperationswirkungen angenommen werden.

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung spiegeln Befunde aus der bisherigen Kooperationsfor-
schung insofern wieder, als dass sie Zusammenhinge von Kooperation mit emotionaler Entlastung und
Arbeitszufriedenheit zeigen und eine héhere Ausprigung einfacher Kooperationstitigkeiten gegentiber an-
spruchsvolleren Kooperationstitigkeiten (z. B. Dizinger, 2015; Drossel & Willems, 2014; Fussangel, 2008;
Richter & Pant, 2016). Der Erkenntnisgewinn der Untersuchung fiir die Kooperationsforschung an Schulen
liegt vor allem darin, dass sie den Forschungsstand um Ergebnisse zur Zusammenarbeit mit einer Akteurs-
gruppe, die bislang nicht in den Fokus der Kooperationsforschung gertickt ist, erweitert. Die bisherige For-
schung zeigt, dass insbesondere multiprofessionelle Kooperation an Schulen mit vielfiltigen Herausforde-
rungen verbunden ist (Brihler, 1991; Breuer, 2015; Gebhard et al., 2014; Lehmann-Wermser et al., 2010;
Olk et al., 2011). Zustindigkeitsbereiche sind oft nicht klar festgelegt, sondern missen von den Beteiligten
selbst ausgehandelt werden (z. B. Breuer, 2015). Unterschiedliche Verstindnisse der eigenen Professions-
rolle im Kontext von Bildung und Erziehung sowie die hdufige Statusungleichheit der Kooperations-
partner/innen konnen die Zusammenarbeit zusitzlich erschweren, sodass die Zusammenarbeit an Schulen
oft auf ein wenig verzahntes Nebeneinander hinausliuft (Bottcher et al., 2011; Olk et al., 2011). Insbeson-
dere komplexere Formen von Kooperation sind an Schulen nicht in ausgeprigtem Mal3e vorhanden (z. B.
Fussangel, 2008) und insgesamt findet wenig unterrichtsbezogene Kooperation zwischen Lehrkriften sowie
zwischen Lehrkriften und weiterem pidagogisch titigen Personal statt (Béttcher et al., 2011; Fussangel,
2008; Steiner & Tillmann, 2011; Steinert et al., 2006). Vor diesem Hintergrund stellt die vorliegende Untet-
suchung eine wichtige Erginzung der bisherigen Kooperationsforschung dar. Schulbegleiter/innen sind
durchgingig im Unterricht anwesend, sodass unterrichtsbezogene Kooperation unumginglich ist. Die man-
gelnde Konzeption der Mafinahme Schulbegleitung sowie die Schwierigkeit der Trennung der Aufgaben,
die Schulbegleitung leisten soll, von den Aufgaben, die Schule leisten soll, stellen an die Kooperation zwi-
schen Lehrkriften und Schulbegleiter/innen besondere Anforderungen. Wihrend es bei der Zusammenar-
beit mit dem weiteren pidagogisch titigen Personal méglich ist, Zustindigkeitsbereiche festzulegen und
somit die eigene Autonomie bei der Berufsausiibung in hohem Mal3e zu wahren, ist dies bei der Zusam-
menarbeit mit Schulbegleiter/innen weniger leicht méglich. In diesem Zusammenhang kommt dem Befund
der vorliegenden Untersuchung, dass die Ausprigung der Kooperation mit der Ausprigung von Rollensi-
cherheit zusammenhingt, eine hohe Bedeutung zu. Vor dem Hintergrund, dass im Kontext multiprofessi-
oneller Kooperation hiufig die fehlende gegenseitige Anerkennung als belastendes Moment thematisiert
wird (z. B. Brihler, 1991), ist auch das Ergebnis, dass die Ausprigung von Kooperation mit der Wahrneh-
mung von Wertschitzung und mit emotionaler Entlastung zusammenhingt, von gro3er Wichtigkeit. Auf-
schlussreich ist in diesem Zusammenhang, dass vor allem anspruchsvolle Kooperation im Sinne gemeinsa-
mer Reflektion stark mit der Wahrnehmung von Wertschitzung zusammenhingt.

8.4 Implikationen fiir weitere Forschung und fiir die schulische Praxis

Aus den Ergebnissen der vorliegenden Untersuchung ergeben sich verschiedene Implikationen fiir die wei-
tere Forschung zu Schulbegleitung und zu Kooperation an Schulen sowie fiir die Weiterentwicklung der
MafBnahme Schulbegleitung und die schulische Praxis.

Die Forschungsliccke, die zu Schulbegleitung besteht, konnte durch die Untersuchung nur ein kleines
Stiick weit geschlossen werden, sodass hier weiterhin groB3er Forschungsbedarf besteht. Die Ergebnisse der
Studie zeigen, dass der Kooperation mit der Klassenleitung eine hohe Bedeutung zukommt, lassen aber,
auch angesichts der geringen StichprobengriBe, viele Fragen zur Einbindung von Schulbegleiter/innen in
das Gesamtsystem Schule offen. Insbesondere multiperspektivisch angelegte Untersuchungen kénnten ni-
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heren Aufschluss dartiber geben, wie sich die Kooperation mit Schulbegleiter/innen aus Sicht der verschie-
denen Akteur/innen gestaltet. Eine offene Frage ist auch, welche Wirkung Schulbegleitung auf die beglei-
teten Schiiler/innen hat und welche Rolle die Kooperation von Schulbegleiter/innen und Lehrkriften dabei
spielt. Zur Beantwortung dieser Frage sind insbesondere Lingsschnittstudien wie die umfassende Evaluati-
onsstudie von Blatchford et al., (2009b) geeignet. Dariliber hinaus ist auch anzuregen, dass qualitative For-
schung sich dem Thema Schulbegleitung stirker annimmt, um differenzierte Erkenntnisse tiber die Ausge-
staltung der Kooperation von Lehrkriften und Schulbegleiter/innen zu gewinnen.

Fir die schulbezogene Kooperationsforschung ergeben sich aus der vorliegenden Untersuchung ver-
schiedene Ankniipfungspunkte insbesondere zur Untersuchung multiprofessioneller Kooperation. Die ge-
fundenen Zusammenhinge der Kooperationsauspriagung mit der Ausprigung von emotionaler Entlastung,
Wertschitzung, Rollensicherheit und Arbeitszufriedenheit weisen auf die Bedeutung der Ausgestaltung der
Kooperation auf Personenebene hin und verdienen weitere Untersuchung. Da sich die Zusammenhinge
nicht kausal interpretieren lassen, sind insbesondere Interventionsstudien anzuregen um Aussagen dartiber
treffen zu kénnen, ob z. B. Kooperation tatsichlich die Rollensicherheit erth6ht oder ob die Rollensicherheit
das Eingehen von Kooperation beeinflusst. Aufschlisse tiber die kausalen Zusammenhinge wiirde die Ent-
wicklung gezielter Maf3nahmen erméglichen, um die schulische Kooperationspraxis zu verbessern und ei-
nen Arbeitskontext zu schaffen, in dem die Beteiligten sich ihrer Rolle sicher fithlen, Wertschitzung erfah-
ren und emotionale Entlastung und Zufriedenheit erleben. Insbesondere ist anzuregen, dass zwischen den
verschiedenen Forschungsstringen zur schulischen Praxis stirkere Verkniipfungen vorgenommen werden.
Die Fachdiskurse der allgemeinen Erziehungswissenschaft, die sich hinsichtlich schulischer Kooperation
vor allem auf die Erforschung von Ganztagsschulen konzentriert, und der Sonderpidagogik, die sich auf
die Zusammenarbeit im inklusiven Unterricht konzentriert und innerhalb derer auch Untersuchungen zu
Schulbegleitung angesiedelt sind, scheinen teilweise noch relativ unverbunden. Eine stirkere Bezugnahme
aufeinander ist insbesondere im Hinblick auf die Umsetzung von Inklusion im Bildungssystem dringend
geraten.

Fir die schulische Praxis ldsst sich aus den Ergebnissen der Studie zum einen ableiten, dass die Koope-
ration mit Schulbegleiter/innen inzwischen fur viele Lehrkrifte zum Unterrichtsalltag gehort, und zum an-
deren, dass der spezifischen Ausgestaltung dieser Kooperation hohe Bedeutung zukommt. Vor diesem Hin-
tergrund stellt sich die Frage, welche Kompetenzen Lehrkrifte ben6tigen, um mit anderen Berufsgruppen
professionell zu kooperieren. Eine Herausforderung bildet dabei insbesondere die hiufige Zustindigkeit fiir
die Anleitung und Supervision der Schulbegleiter/innen. Da Kooperation lange kein selbstverstindlicher
Teil des Lehrerberufs war, ist davon auszugehen, dass der tiberwiegende Teil der bereits berufstitigen Leht-
krifte weder in der ersten noch in der zweiten Phase ihrer Lehramtsausbildung hinreichend auf (multipro-
fessionelle) Kooperation vorbereitet wurde. Auch wenn die aktuellen Empfehlungen der Kultusminister-
konferenz (2014) zur Lehrerbildung Kooperation thematisieren, kann nicht von einer systematischen Aus-
bildung zur Befidhigung professioneller Kooperation die Rede sein (vgl. Steiner & Tillmann, 2011). Aus
diesem Grund scheinen MaBnahmen zur Entwicklung professioneller Kooperationskompetenz auf drei
Ebenen ratsam. Kooperation als schulisches Handlungsfeld muss stitker in den Inhalten der universitiren
Lehramtsausbildung und in der praktischen Ausbildung in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung ver-
ankert werden. Zudem sollte den bereits berufstitigen Lehrkriften die Méglichkeit gegeben werden, in Fort-
bildungen die entsprechenden Kompetenzen zu erwerben. Insbesondere von der Durchfithrung gemeinsa-
mer Fortbildungen fiir Lehrkrifte und Vertreter/innen anderer an der Schule titiger Berufsgruppen kénnen
dabei wichtige Impulse fiir die Gestaltung der schulischen Kooperationskultur ausgehen. Auch wenn die
bisherige Forschung die Bedeutung von Personenmerkmalen fiir die Ausgestaltung von Kooperation betont
und die Grenzen zwischen den pidagogisch arbeiteten Professionen weniger strikt gezogen sind als noch
vor zwei Jahrzehnten (vgl. Rahm et al., 2015), ist die Implementierung der Ausbildung von Kooperations-
kompetenz dringend geraten, um professionelle Standards in der Kooperation zu gewihtleisten (vgl. Put-
nam & Borko, 2000). Auf die Frage danach, welche Art von Kompetenzen nétig ist, um professionell zu
kooperieren, bieten die theoretischen Analysen zum Zusammenhang von Kooperation und Professionali-
sierung wichtige Ansatzpunkte und auch die Ergebnisse der vorliegenden Studie liefern hierfiir Hinweise.
Auf dieser Basis lisst sich die Frage dahingehend beantworten, dass insbesondere die Fahigkeit zur Reflek-
tion der eigenen Berufsrolle und die Bereitschaft, in einen fachlichen Dialog mit anderen Professionen zu
treten, der von gegenseitiger Anerkennung geprigt ist, von groBer Bedeutung fiir gelingende (multiprofes-
sionelle) Kooperation sind. Im Fall der Zusammenarbeit mit Schulbegleiter/innen kann das heilen, sich auf
die schiilerbezogene Perspektive der Schulbegleitung einzulassen, gemeinsam zu tiberlegen, wie die soziale
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Eingliederung einzelner Schiiler/innen gelingen kann und dabei auch zuzulassen, dass Verinderungen der
eigenen Berufspraxis notwendig werden.

Obwohl die groe Mehrheit der befragten Schulbegleiter/innen sich zuftieden mit der Zusammenarbeit
in ihrer Schule zeigt, zeigen die Ergebnisse auch, dass Schulbegleiter/innen in vielen Fillen nicht systema-
tisch eingebunden sind und z. B. nicht an Konferenzen teilnehmen. Um die Kooperation mit Schulbeglei-
ter/innen institutionell zu gewihtleisten, briuchte es sowohl ausgeatbeitete Standards fir die Einbindung
von Schulbegleiter/innen wie auch funktionierende schulinterne Kooperationsstrukturen, die die Einhal-
tung der Standards ermdglichen und absichern. Bereits bestehende Kooperationsstrukturen zwischen Lehr-
kriften oder mit weiteren Professionen konnten fiir die Zusammenarbeit mit Schulbegleiter/innen genutzt
werden, ebenso konnte die Implementierung von Kooperationsstrukturen mit Schulbegleiter/innen fiir wei-
tere kooperative Schulentwicklungsmal3nahmen fruchtbar gemacht werden.

8.5 Implikationen fiir die Maf3nahme Schulbegleitung

Wie zuvor bereits ausgefithrt, wird die MaB3nahme Schulbegleitung in ihrer jetzigen Form kontrovers disku-
tiert. Die hiufig vorgebrachten Kritikpunkte spiegeln sich auch in den Ergebnissen der Studie wider, so z. B.
die ungunstigen Arbeitsbedingungen: Zwar zeigen die Schulbegleiter/innen sich insgesamt zuftieden mit
ihrer Arbeit, nicht aber mit ihrem vertraglichen Beschiftigungsverhiltnis. Auch die Schwierigkeit der Ab-
grenzung von schulischen Aufgaben und Aufgaben der Eingliederungshilfe findet sich in den Ergebnissen,
ebenso wie die fehlende strukturelle Einbindung von Schulbegleiter/innen. Die Ergebnisse legen nahe, dass
auch hierzulande ein Teil der unterrichtlichen Instruktion von nicht ausgebildeten Assistenzkriften geleistet
wird. Wie die Erfahrungen anderer Linder zeigen (z. B. Blatchford et al., 2009b; Giangreco, 2013), ist ein
solcher Assistenzseinsatz insbesondere fur den Lernfortschritt der begleiteten Schiiler/innen nicht unprob-
lematisch. Zu Recht wird deshalb eine ,,schleichende Deprofessionalisierung der piadagogischen Fachkrifte
im Kontext inklusiver Beschulung® (Heinrich & Liibeck, 2013, S. 94) beftirchtet, die einem ,,double stan-
dard“ (Giangteco, 2003, S. 53) entspriche: Schiler/innen mit Behinderung wiirden entsprechend eine we-
niger professionelle Instruktion erhalten als Schiler/innen ohne Behinderung oder in anderen Worten:
»[. -] we are assigning the least qualified personnel to students who present the most complex learning
challenges* (Giangreco, 2013, S. 5).

Dabei muss fiir den hiesigen Kontext beachtet werden, dass der Assistenzeinsatz durch Schulbegleitung
auflerhalb des Kultusbereichs geregelt ist. Schulbegleitung ist keine Mafinahme, die fiir die flichendeckende
Umsetzung von inklusiver Beschulung geplant und konzeptionell ausgeatrbeitet ist, sondern ist aus dem
individuellen Hilferecht der Sozialgesetzgebung entstanden. Insofern ist es wenig verwunderlich, dass die
MafBnahme keine passgenaue Losung fiir die Herausforderungen inklusiver Beschulung bietet. Dass sie den-
noch in so hohem Ausmalle in Anspruch genommen wird, verweist auf den Bedarf an personeller Unter-
stutzung, den einige Schiiler/innen bendtigen und der offenbar nicht in austeichendem MaBe dutch schuli-
sches Personal geleistet werden kann. Bei aller berechtigten Kiritik an der Mafinahme Schulbegleitung muss
auch gesehen werden, dass sie Inklusion zurzeit oft erst ermdglicht. Eine kurzfristige Ablosung dieser Praxis
ist deshalb nicht wiinschenswert. Zwar scheinen aufgrund des aktuellen Forschungsstandes Konzepte vor-
teilhafter, die ohne einzelfallbezogene Hilfen auskommen. Bis zu ihrer Erprobung und flichendeckenden
Umsetzung ist es aber keine Option, Schulbegleitung als suboptimales Ubergangsphinomen zu betrachten,
das die Mithen einer Verbesserung nicht wert ist. Damit wire den derzeit begleiteten Schiiler/innen nicht
geholfen. Es scheint deshalb angebracht, zwei parallele Strategien zu verfolgen.

Zum einen missen kurzfristig Losungen gefunden werden, Schulbegleitung so zu gestalten, dass sie
innerhalb ihrer jetzigen Rahmenbedingungen so gut wie méglich ist. Hierzu braucht es verbindliche Kon-
zepte, damit das Gelingen von Inklusion im Einzelfall nicht vom Engagement individueller Helfer/innen
abhingt, die unter unginstigen Bedingungen arbeiten und méglicherweise wenig fachliche Vorbereitung
und Begleitung erfahren. Bei der Entwicklung von Konzepten und Standards helfen die empirisch fundier-
ten Leitlinien zum Einsatz von Assistenzkriften, die von Webster et al. (2013b) entwickelt wurden. Wichtige
Eckpunkte sind die Konzeptualisierung der Rolle von Assistenzkriften, fachliche Qualifizierung und Fort-
bildung sowie regelmillige Kooperationstreffen und Supervision durch Lehrkrifte. Aus der Praxis heraus
gibt es bereits eine Vielzahl von Versuchen, die Qualitit von Schulbegleitung zu verbessern. Regional wer-
den in Zusammenarbeit von Schulen, Amtern und Trigern der Jugend-/Sozialhilfe bereits ausgearbeitete
Modelle erprobt und umgesetzt. In Géttingen erprobt das Jugendamt Landkreis in Kooperation mit der
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Evangelischen Jugendhilfe Obernjesa e.17. seit dem Schuljahr 2015/16 eine andere Moglichkeit der Begleitung
unterstitzungsbedirftiger Schiiler/innen, die inzwischen auch vom Jugendamt Stadt mitgetragen wird. Im
Pilotprojekt Familienklasse verbringen 5 bzw. 6 Kinder mit emotionalen oder sozialen Verhaltensauffillig-
keiten alle zwei Wochen den Vormittag nicht im Klassenverband, sondern zusammen mit einer Lehrkraft
und jeweils einem ihrer Erzichungsberechtigen in einer Familienklasse. Dort arbeitet ein in der MultiFamil;-
enArbeit nach Eia Asen ausgebildeter Pidagoge mit den Familien. Ziel ist die Stirkung der eltetlichen Erzie-
hungskompetenz durch gegenseitige Unterstiitzung und die Einbeziehung der Kinder in den Problemlé-
seprozess. Konkret geschieht dies, indem zu jedem Termin Verhaltens- und Leistungsziele des Kindes fest-
gelegt werden, deren Erfiillung durch die Lehrkrifte iberprift wird und beim nichsten Termin von allen
Teilnehmenden der Familienklasse gewtirdigt wird. Zudem werden in zwei Arbeitsphasen zum einen schu-
lische Aufgaben bearbeitet, die die jeweiligen Lehrkrifte zuvor bereitgestellt haben, und zum anderen Grup-
pentibungen aus der MultiFamilienArbeit durchgetithrt und ausgewertet. Bislang ist das Projekt auf die Jahr-
gangsstufen 5 bis 7 der IGS Bovenden beschrinkt; aufgrund der positiven Resonanz ist eine Ausweitung
insbesondere auf Grundschulen geplant. Die Jugendimter verstehen Familienklassen als Alternative zu
Schulbegleitung, die durch die Zusammenarbeit mit den Eltern nachhaltigere Verdnderungen bewirken soll.

Projekte wie diese bieten Ansatzpunkte, um — zum anderen — langfristig umzusetzende, umfassende
Konzepte inklusiver Beschulung zu entwickeln, um allen Schiiler/innen unabhingig von extern durch die
Erziehungsberechtigten zu beantragenden individuellen HilfemaBnahmen (siche hierzu Dworschak, 2015)
gerecht zu werden. Zur Entwicklung inklusiver Konzepte bietet sich eine Zusammenarbeit mit den Amtern
und Trigern der Jugend-/Sozialhilfe sowie engagierten Schulbegleiter/innen an um die Erfahrungswerte,
die mit Schulbegleitung und in entsprechenden Modellversuchen gesammelt wurden, zu nutzen. Ob Schul-
begleitung in einer verdnderten Form Teil einer langfristigen Konzeptualisierung ist oder ob sich ginzlich
anders gestaltete Instrumente besser eignen, kann an dieser Stelle nicht entschieden werden. Hierzu bedarf
es weiterer Forschung etwa zur Wirkung verschiedener Unterstiitzungssysteme auf die Schiiler/innen. Eine
offene Frage bleibt auch, welche Rolle die Jugend- bzw. Sozialhilfe im schulischen Inklusionsprozess lang-
fristig spielen soll und wird. Der Integrationsanspruch, der an Schule heute gestellt wird, beschrinkt sich
nicht auf die Teilhabe an formaler Bildung. Unter anderem durch die UN-Behindertenrechtskonvention ist
auch die soziale Teilhabe in den Fokus schulischer Reformprozesse gertickt. Ihre Gewihtleistung erfolgt
zurzeit durch Schulbegleitung; wenn Inklusion ernstgemeint ist, muss soziale Teilhabe als schulische Kern-
aufgabe definiert und Schulen dazu befdhigt werden, dieser Aufgabe gerecht zu werden. Dazu braucht es
die Bereitstellung entsprechender personeller und finanzieller Ressourcen sowie die Verankerung entspre-
chender Ausbildungs- und Weiterbildungsinhalte.

AbschlieBend ldsst sich festhalten, dass die zentrale Frage nach der Funktion, die Eingliederungshilfe im
schulischen Kontext erfiillen kann oder soll, weiterhin bestehen bleibt und im Zuge der Ausweitung inklu-
siver Beschulung an Dringlichkeit gewinnen wird. Zur Beantwortung damit eingehender Fragen wie der
Qualifizierung von Schulbegleiter/innen, der Aufgaben- und Rollendefinition, der Kooperation mit den
Lehrkriften und nicht zuletzt der Frage nach den Wirkungen von Schulbegleitungen auf Schiilervariablen
bedarf es dringend weiterer Forschung.
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