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Abstract

Die vorliegende Masterarbeit geht der Frage nach, wie Eltern von kognitiv beeintréachtigten Kindern
den Wechsel ihres Kindes von der Integration in die Separation erlebt haben.

Der Fokus wird dabei auf drei Themenbereiche gelegt, welche die Basis der forschungsleitenden
Fragestellungen dieser Arbeit bilden. Zum einen werden die Auswirkungen des Schulwechsels auf
das Kind und die Familie genauer betrachtet. Des Weiteren werden Vor- und Nachteile thematisiert,
welche die Eltern in der jeweiligen Schulungsform sehen. Ausserdem wird aufgezeigt, wie Eltern die
Kooperation und Kommunikation mit den beteiligten Lehr- und Fachpersonen erlebt haben.

Nach Aufarbeitung der aktuellen Forschungslage bieten Zitate aus zehn Elterninterviews Einblicke in
die personlichen Erfahrungen von Eltern, welche den Wechsel miterlebt haben. Die daraus
resultierenden Ergebnisse werden vor dem theoretischen Hintergrund und aufgrund personlicher
Uberlegungen diskutiert. Die Forschungsfragen, welche der Arbeit zugrunde liegen, kénnen so

beantwortet werden. Zudem werden Schllsse fir die paAdagogische Praxis gezogen.
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1 Einleitung

1 Einleitung

1.1 Praxiserfahrungen

Das Thema ,Von der Integration in die Separation - Sicht der Eltern von kognitiv beeintrachtigten
Kindern® hat uns beide sofort angesprochen. Ausgehend von unserem beruflichen Hintergrund
bringen wir unterschiedliche Erfahrungen diesbeziglich mit. Im Folgenden mdchten wir erlautern,
weshalb wir die Thematik fir unsere zukinftige Arbeit als Schulische Heilpaddagoginnen als dusserst
relevant erachten.

Seit mehreren Jahren arbeiten wir als Lehrkrafte in verschiedenen schulischen Settings. In der Rolle
der Klassenlehrerin an einer Regelschule bzw. als schulische Heilpadagogin, verantwortlich fir die
Integrationen an Regelschulen, wurde uns schnell klar, wie wichtig eine gute Zusammenarbeit mit den
Eltern ist. Die Elternarbeit mit dem Ziel, gemeinsam ein Umfeld zu schaffen, in dem sich ein Kind

optimal entwickeln kann, stellt fur uns eine zentrale Tétigkeit und Herausforderung im Lehrerberuf dar.

Beziglich Integration und Separation haben wir Erfahrungen gemacht, die uns nachdenklich gestimmt
und Fragen aufgeworfen haben. So zum Beispiel die Frage, was Eltern wohl empfinden, wenn ihr Kind
nicht mehr die Regelschule am Wohnort besuchen kann, sondern den Wechsel an eine
heilpadagogische Schule macht. Ein eindriickliches Erlebnis fand im Rahmen eines Praktikums an
einer Heilpadagogischen Schule statt. Eines Morgens kam die Schulleiterin in Begleitung eines
Elternpaars in die Klasse und fragte, ob die Eltern wahrend einer Lektion zuschauen dirften. Ihr Kind
wirde wahrscheinlich nach den Sommerferien von der Regelschule in die heilpadagogische Schule
wechseln. Der Mutter war anzusehen, dass dieser Schulwechsel mit vielen Emotionen und Gefuhlen
verbunden war. So sass sie still auf dem ihr zugewiesenen Stuhl, als sie plétzlich leise zu weinen
anfing. Zu gerne héatte man mit ihr tber den anstehenden Schulwechsel gesprochen und ihre
Sichtweise dazu gehdrt. Dies war allerdings in der Rolle der Praktikantin nicht méglich und wére in

dieser Situation wohl auch unpassend gewesen.

Unsere bisherige Erfahrung zeigt, dass Eltern oftmals den starken Wunsch haben, dass ihr Kind in
einer Regelklasse beschult werden soll, wo es in einer ,normalen” und bekannten Umgebung
geférdert wird. In der Rolle der Schulischen Heilpddagogin verantwortlich fur die Integration ist eine
enge Zusammenarbeit mit den Eltern erforderlich. Das Umfeld einer Regelschule stellt hohe
Anforderungen an ein Kind mit kognitiver Beeintrachtigung. Es gilt sicher zu stellen, dass das Kind
sich in der Integration wohl fiihlt und die Unterstitzung erhélt, welche es braucht, um sich bestmdglich
in dieser komplexen Umgebung entfalten und entwickeln zu kénnen. Wir vermuten, dass die
Beschulung an einer Sonderschule bei vielen Eltern die Angst vor einer mdglichen Stigmatisierung
hervorrufen kann. Dabei wird von uns Fachpersonen allenfalls unterschéatzt, was es fir Eltern
bedeutet, wenn ihr Kind mit Ausdriicken wie ,behindert“ oder ,Sonderschiler” konfrontiert wird, was
sehr verletzend sein kann. Primér geht es dabei wohl weniger um den Status des Kindes an sich, als
um die dringende Sorge darum, wie ein Kind seine Zukunft in einer Leistungsgesellschaft bewaltigen
soll, die oftmals den Eindruck erweckt, dass nur das Beste und Stérkste gut genug ist. Fur die Zukunft

des eigenen Kindes wiinschen sich sicherlich alle Eltern, dass es als ein vollstdndiges Mitglied
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1 Einleitung

unserer Gesellschaft wahrgenommen und respektiert wird sowie am gesellschaftlichen Leben

teilnehmen kann. Dabei spielt die Schulausbildung eine zentrale Rolle.

Als zukiinftige Schulische Heilpadagoginnen werden wir immer wieder mit Eltern in Kontakt kommen,
welche den Wechsel ihres Kindes von der Integration in die Separation erlebt haben oder mit denen
ein solcher Wechsel diskutiert wird und moglicherweise bevorsteht. Wir méchten den Wechsel von der
Integration in die Separation aus Sicht der Eltern besser verstehen, um nachvollziehen zu kénnen,
was eine solche Veranderung alles mit sich bringt. Wie beurteilen die Eltern einen Wechsel im
Nachhinein? Worin sehen sie Vor- oder Nachteile in der Integration bzw. Separation? Dariiber hinaus
kdnnen moglicherweise Hinweise dartiber gewonnen werden, wie sich unser Schulsystem andern
musste, damit eine Schule fir alle, wie sie gesetzlich eigentlich vorgesehen wére, auch fir Kinder mir
einer kognitiven Beeintrachtigung zur Normalitat wird. Durch die vertiefte Auseinandersetzung mit der
Thematik im Rahmen unserer Masterarbeit erhoffen wir uns, mehr Hintergrundwissen zu den aktuell in
den Medien viel diskutierten Themen rund um die Integration und Separation zu erhalten, sowie auf
die oben genannten Fragen Antworten zu finden. Ausserdem haben erste Nachforschungen gezeigt,
dass es bezlglich der Sicht der Eltern in diesen Bereichen nur wenig Literatur und Studien gibt.
Deshalb méchten wir im Rahmen der Masterarbeit diesem relevanten, aber aus unserer Sicht eher
vernachlassigten Thema nachgehen.

1.2 Fachliche Einordnung

Mit den Themen und Fragen, welche uns in der Praxis beschéftigen, setzt man sich auch
gesellschaftlich und fachlich zum Teil kontrovers auseinander. So wird das Thema integrative
Schulung beispielsweise seit einigen Jahren immer wieder heftig in den Medien diskutiert. Folgende
Passagen der letzten Jahre aus verschiedenen Zeitungen zur Thematik zeigen, wie sehr diese die
breite Offentlichkeit polarisiert:

¢ Integrationsklassen schneiden bei Leistungstests schlecht ab“ (Tagesanzeiger, 22.11.2017)
e Eine Schule fir alle - geht das?“ (Neue Zircher Zeitung, 15.12.2014)
¢ ,Warum die Inklusion allen hilft* (Neue Zurcher Zeitung, 15.12.2014)

o Alle sind Uberfordert - Kinder mit und ohne Behinderungen sollen gemeinsam lernen diirfen,
doch Deutschland kommt bei der Inklusion nur langsam voran. [...] Theoretisch finden das alle

gut, praktisch sind vor allem die Lehrer vollig tberfordert® (Spiegel Online, 11.01.2013)

o _Behinderte Kinder an der Regelschule - gemeinsamer Unterricht kostet hunderte Millionen®
(Spiegel Online, 23.03.2012)

o _Behinderte: Die meistgehasste Schule bleibt bestehen - Das Unterrichtsministerium halt an der
Sonderschule weiterhin fest. Gegner sehen einen Verstoss gegen die UN-Konvention.
Integration oder separate Einrichtungen: Was ist das Beste fur ein Kind mit Behinderung?“ (Die
Presse, 29.01.2012)

In einem ersten Schritt soll aufgezeigt werden, wie das Thema ,Von der Integration in die Separation -

Sicht der Eltern von kognitiv beeintrachtigten Kindern® in der aktuellen fachlichen und rechtlichen
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1 Einleitung

Auseinandersetzung aufgegriffen wird. In der vorliegenden Arbeit werden folgende Aspekte als
besonders zentral erachtet und bilden daher den Fokus der Literaturrecherche: Integration,

Separation, Sichtweise der Eltern.

Dass die integrative Schulung Vorrang gegenuber einer separativen Beschulung haben muss, ist
gesetzlich vorgeschrieben. Artikel 24 der Uno-Behindertenrechtskonvention (UNO BRK), die seit 2014
auch in der Schweiz glltig ist, besagt: ,Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht von Menschen mit
Behinderungen auf Bildung. Um dieses Recht ohne Diskriminierung und auf der Grundlage der
Chancengleichheit zu verwirklichen, gewahrleisten die Vertragsstaaten ein integratives
Bildungssystem auf allen Ebenen [...]* (UNO BRK, Art. 24). Das Sonderpadagogikkonkordat, welchem
Zurich 2014 beigetreten ist, postuliert, dass die schulische Integration der Separation vorzuziehen ist
(Interkantonale Vereinbarung Uber die Zusammenarbeit im Bereich der Sonderpadagogik, Art. 2, Abs.
b).

Betrachtet man Statistiken zu Sonderschulungen der letzten Jahre im Kanton Zirich, zeichnet sich
deutlich ab, dass die integrative Sonderschulung zunimmt, wahrend die separative Sonderschulung
abnimmt (vgl. Kapitel 3.5). Es fallt auf, dass Schiler/innen mit einer kognitiven Beeintrachtigung den

grossten Teil der Schulerschaft der separierten Sonderschulung ausmachen (vgl. Abbildung 6).

Um das Thema der Integration und Separation besser verstehen und einordnen zu kénnen, ist es
wichtig, dass diese naher beleuchtet werden. Dabei spielen folgende Aspekte eine besondere Rolle:
Einerseits die Auswirkungen, welche eine Integration oder Separation auf ein Kind und sein Umfeld
hat, andererseits unterschiedliche Faktoren, welche eine Integration positiv oder negativ beeinflussen
kénnen. Nach Klauss stellt die Sorge der Eltern um die Zukunft ihres behinderten Kindes eine
Hauptbelastung dar (vgl. Klauss, 2005, S. 48). Er stlitzt sich dabei auf Aussagen einer Befragung,
welche von Sarimski und Hoffmann (1994) durchgefihrt wurde. Wir denken, dass die Sorge um die
Zukunft des Kindes dabei sicherlich in enger Korrelation zu der Art der Beschulung steht. Fir die
Eltern dieser Kinder macht die Entscheidung Uber eine integrative oder separative Schulung und die

damit antizipierten Zukunftschancen ihrer Kinder einen grossen Unterschied.

Eine erste Literatursichtung lasst vermuten, dass die Thematik ,VVon der Integration in die Separation -
Sicht der Eltern von kognitiv beeintrachtigten Kindern“ noch wenig erforscht ist. Da die Eltern jedoch
neben ihrem Kind Hauptbetroffene einer Integration bzw. Separation sind, sehen wir in diesem
Themenfeld Aufklarungsbedarf. Ausgehend davon sind fir die vorliegende Arbeit Fragestellungen von
Interesse, bei welchen die Eltern den Entscheidungsprozess im Nachhinein bewerten sowie die Vor-

und Nachteile einer Integration bzw. Separation beschreiben kénnen:

e Welche Vor- und Nachteile der Integration bzw. Separation sehen die Eltern aus heutiger
Sicht?

¢ Wie haben sie den Wechsel empfunden?

e Worin sehen die Eltern Verbesserungspotential im Prozess des Wechsels und den einzelnen

Schulungsformen?
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1 Einleitung

1.3 Forschungsleitende Fragestellungen

Aus den Erfahrungen in der Praxis und der vorangegangenen fachlichen Einordnung resultieren
folgende forschungsleitende Fragestellungen:

e Welche Auswirkungen hat der Schulwechsel eines Kindes mit einer kognitiven
Beeintrachtigung von einem integrativen Setting in einer Regelschule in ein
separatives Setting in der Sonderschule aus Sicht der Eltern auf die Kinder und die

Familie?
e Worin sehen die Eltern die Vor- und Nachteile der jeweiligen Schulungsform?

e Wie haben die Eltern die Zusammenarbeit mit den schulischen Fachpersonen wahrend
des Wechsels und Entscheidungsprozesses erlebt?

Anhand der nachfolgenden theoretischen Auseinandersetzung und Interviews mit betroffenen Eltern

(vgl. Kapitel 7), wollen wir unseren forschungsleitenden Fragestellungen nachgehen.

Im Anschluss an dieses Kapitel soll eine Auseinandersetzung mit den rechtlichen Grundlagen, der
aktuellen Fachliteratur und relevanten empirischen Studien stattfinden, um einen Uberblick auf die
aktuelle Forschungslage zu erhalten. Durch die theoretische Auseinandersetzung mit der Thematik
erhoffen wir uns Antworten auf folgende Fragen:

¢ Was sind die rechtlichen Grundlagen einer Integration bzw. Separation?

o Welche Begrifflichkeiten sind gebrauchlich und was steht dahinter?

e Was bedeutet eine Integration bzw. Separation fur die Beteiligten?

¢ Welche Faktoren tragen zum Gelingen einer Integration bei?

e Was ist bei der Zusammenarbeit von Eltern und Fachpersonen zu beachten?

Ausserdem soll die theoretische Auseinandersetzung dabei helfen, zu einem spéteren Zeitpunkt die
Sichtweise der Eltern auf den Wechsel ihres Kindes von einem integrierten Setting in einer

Regelschule in ein separatives Setting in der Sonderschule analysieren und einordnen zu kénnen.
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2 Begriffsklarung Separation, Integration und Inklusion

2 Begriffsklarung Separation, Integration und Inklusion

Zentrale Begriffe, die in der Literatur und in Studien zum Thema Integration und Sonderschulung
immer wieder verwendet werden, sind Separation, Integration und Inklusion. Die Begriffe Integration
und Inklusion werden in der Literatur zum Teil synonym und wie Eckhart schreibt sogar ,inflationar®
verwendet (vgl. Eckhart, 2016, S.28). Damit scheint er nicht ganz unrecht zu haben. Es féllt auf, dass
unter den Autor/innen sehr unterschiedlich und undifferenziert mit den Begriffen umgegangen wird. Oft
bleibt unklar, was die Autoren explizit unter den verwendeten Begriffen verstehen. Spricht Preil3 in
seinem Artikel beispielsweise von sozialer Inklusion, findet man in seinen Beschreibungen und
Berufungen auf empirische Studien vorwiegend Situationen vor, die eher auf Integrationssituationen
zutreffen als auf den Inklusionsgedanken, der um einiges weitgreifender und normativer behaftet ist,
wie weiter unten in diesem Kapitel noch aufgezeigt wird (vgl. Preil3, 2016, S.134-154).

Auch wenn der Umgang mit den Begriffen in der Literatur oftmals eher durch politische Interessen
motiviert zu sein scheint, gehen wir dennoch davon aus, dass ein gemeinsames Grundverstandnis
unter den Autoren herrscht. Miller (2012), Eckhart (2016), Textor (2015) oder Bless (2004)
beschreiben ihr Verstandnis der Begriffe in einer Form, die vermuten lasst, dass alle Autoren jeweils

ahnliche Grundgedanken teilen.

In dieser Arbeit sollen die Begriffe niichtern und pragmatisch verwendet werden. Es soll aufgezeigt
werden, wie im Schweizer Schulsystem mit Separation, Integration und Inklusion umgegangen wird,

da dieser Aspekt fir die vorliegende Arbeit relevant ist.

Folgende Abbildung visualisiert die drei Begriffe Separation, Integration und Inklusion.

Separation Integration Inklusion

Abbildung 1: Inklusion und Alltagsprobleme (Klinge, 2019)
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2 Begriffsklarung Separation, Integration und Inklusion

2.1 Separation

In der Schweiz bedeutet fir Menschen mit kognitiver Beeintrachtigung Separation! zumeist den
Besuch einer Sonderschule bzw. Heilpadagogischen Schule wie die Abbildung 6 in Kapitel 3.5 zeigt.
Nach Muller zielte vor allem in Zeiten der Einfiihrung der Schulpflicht die Separation darauf ab, die
Schiler/innen in moglichst leistungshomogene Gruppen zu unterteilen (vgl. Muller, 2012. S. 98). Der
Erfolgsfaktor fur das Lernen wurde laut Miller ausschliesslich in der Homogenitét der Lerngruppe
gesehen (ebd.). Heutzutage gerat der Separationsgedanke immer mehr in Verruf. Gerade in der
heilpadagogischen Auseinandersetzung mit den Begrifflichkeiten wird klar, dass sich die
Einstellungen, Haltungen und Wertvorstellungen vor allem im schulischen Kontext im Wandel
befinden. Muller schreibt, ,dass dieses Streben nach einer mdglichst homogenen Schilerschaft zur
Vermittlung von Lerninhalten weder im Kontext des sozialen Lernens noch im Kontext der Vermittlung
von Bildungsinhalten gute Erfolge zeigt“ (Mdller, 2012, S.99). Auch die ansteigenden Zahlen an
integrativen Beschulungen in der Schweiz (vgl. Abbildung 5; Kapitel 3.5) sowie die ¢ffentlichen und
fachlichen Diskussionen, welche sich mit der Frage auseinandersetzen, ob eine Integration stattfinden
soll oder nicht und welche Vorteile diese Uberhaupt mit sich bringt, zeigen ein Umdenken auf. Der
Gedanke an eine getrennte Beschulung von behinderten und nichtbehinderten Kindern verliert an
Popularitat, da keine nachweislichen Lernvorteile vorliegen. Das Bestreben geht heutzutage in

Richtung einer gemeinsamen Beschulung.

2.2 Integration

Nach Miiller setzt sich die Integration? allgemein fiir eine verbesserte Einbindung aller benachteiligter
Menschen in die Gesellschaft ein (vgl. Miller, 2012, S.100). Auf den schulischen Kontext bezogen,

beschreibt Bless den Begriff der Integration folgendermassen:

,unter Integration ist die gemeinsame Unterrichtung von behinderten und nicht behinderten
Kindern in Klassen des offentlichen Schulsystems zu verstehen, wobei fir Kinder mit besonderen
Bedirfnissen begleitend zum Unterricht die erforderliche padagogische, sonderpadagogische,
therapeutische oder pflegerische Betreuung vor Ort unter Verzicht einer schulischen
Aussonderung bereitgestellt wird.“ (Bless, 2004, S.42).

Was Bless unter der ,erforderlichen” Betreuung versteht, bleibt hierbei unklar. Seine Beschreibung
spiegelt jedoch die aktuell vorherrschende Integrationssituation in der Schweiz sehr gut wider. Im

Kapitel 3.3 wird nédher darauf eingegangen, wie im Kanton Zurich mit Integrationen verfahren wird.

Nach Textor greift der Integrationsbegriff zu kurz und orientiert sich ibermassig an den zu
integrierenden Individuen. Sie beméangelt, dass der Integrationsbegriff zu Unrecht die Defizite eines
Individuums und separierende Eigenschaften in den Vordergrund stellt (vgl. Textor, 2015, S.29). Auch
unserer Meinung nach wird im heutigen Schweizer Schulsystem der Fokus sehr stark darauf gerichtet,

ob ein Kind in eine Integration ,passt®, also das Kind Eigenschaften besitzt, die es ,integrationsfahig*

1 Separation kommt aus dem Lateinischen separatio = Absonderung

2 Integration kommt aus dem Lateinischen integratio = Wiederherstellung eines Ganzen
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oder fur das Schulsystem tragbar machen. Wir sind der Meinung, dass das Schulsystem umgekehrt

funktionieren sollte, namlich dass sich das Schulsystem auf das jeweilige Kind einstellen misste.

2.3 Inklusion

Der Begriff der Inklusion® wurde von den Vereinten Nationen gepragt und ist neueren Datums. Nach
Textor ist der Inklusionsbegriff systemorientiert (vgl. Textor, 2015, S.29). Damit ist gemeint, dass bei
der Inklusion vor allem Systeme beschrieben werden und keine Individuen, wie sie es im Falle der
Erlauterung des Begriffs der Integration sieht (ebd.; vgl. Kapitel 2.2). Inklusive Systeme gehen nach
Textor von einer in sich heterogenen Gruppe aus, zu denen jeder Mensch, ungeachtet seiner
Voraussetzungen, einen gleichberechtigten Zugang hat (ebd.). Textor beschreibt nicht naher, wie sie

den gleichberechtigten Zugang definiert oder wie er realisiert werden sollte.

In unseren Augen spiegelt Inklusion eine Haltung wider, in der weder eine einzige Norm noch
spezielle Bedirfnisse existieren. Die Schule ist somit der kompletten Spannbreite an Heterogenitat
verpflichtet. Schulen in dieser Form sind keine Selbstverstandlichkeit und existieren in der Schweiz
erst vereinzelt. Man findet sie dort, wo Schuler/innen, unabhéngig ihrer Lernvoraussetzungen, explizit
nur in einer Gemeinschaft unterrichtet werden. Auch Eckhart ist der Meinung, dass Inklusion eine
ideologische Haltung einnimmt und man somit in der Realitat wohl eher von inklusiven Prozessen
sprechen misse (vgl. Eckhart, 2016, S. 29). Eckhart beschreibt dies wie folgt: ,Inklusive Prozesse
sind in jeder Schulklasse mdglich und realisierbar [...]. Deshalb kénnen sie auch als Wege der
Inklusion bezeichnet werden® (Eckhart, 2016, S.29). Eine Inklusion kann somit auch als Weg und nicht
als Ziel verstanden werden, was wir flr eine realistische Aussage halten. Durch diese Auslegung kann
Druck von den Schulen genommen werden, den hohen Anspriichen einer Inklusion nicht gerecht zu
werden, und gleichzeitig kleine Schritte in ebendiese Richtung verwirklichen zu kénnen.

Der Begriff der Inklusion scheint in der Literatur sehr gerne und haufig verwendet zu werden. Fraglich
ist hierbei, welche politischen Uberzeugungen der Autoren eine Rolle spielen. Die Verwendung des
Begriffs ist deshalb jeweils kritisch zu hinterfragen. Bei der Inklusion wird von einem gesamthaften
Umdenken in den Haltungen und Wertvorstellungen der Gesellschaft ausgegangen, die so unserer

Meinung nach nicht existieren, sondern eine Zukunftsvision darstellen.

In der vorliegenden Arbeit spielen die Begrifflichkeiten eine eher untergeordnete Rolle in der
Auseinandersetzung mit dem Thema Integration. Wir denken nicht, dass die Begriffe per se einen
grésseren Grad an Einschluss oder Ausschluss implizieren. Massgebend flr uns ist, wie sehr ein
Eingebundensein und chancengleiche Partizipation von Kindern mit kognitiver Beeintrachtigung
letztendlich im Schulalltag erzielt wird, unabh&ngig davon, ob es Integration oder Inklusion genannt

wird.

3 Inklusion kommt aus dem Lateinischen inclusio = Einschluss
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3 Integration und Separation in der Schweiz

3.1 Rechtsgrundlagen

Uber die Integration und die Gestaltung einer inklusiven Schule wird weltweit seit tiber 50 Jahren
nachgedacht (vgl. Lanfranchi & Steppacher, 2011, S. 9). Seit dem Jahr 2006 ist die ,Schule fur Alle*
und das gemeinsame Lernen unter anderem in der Behindertenrechtskonvention der Vereinten
Nationen als Rechtsnorm in Kraft getreten. Auch in der Schweiz hat sich die schulische Integration im

schweizerischen Bildungssystem etabliert.

In Folgendem soll anhand internationaler und nationaler Rechtsgrundlagen aufgezeigt werden,
inwiefern der Gedanke einer schulischen Integration von Kindern und Jugendlichen mit einer

Behinderung gesetzlich verankert ist.

Internationale Rechtsgrundlagen

Folgende internationale Rechtsgrundlagen wurden von der Schweiz ratifiziert:
o Die Uno-Behindertenrechtskonvention (UNO BRK) ist seit 2006 in Kraft.

Die Konvention formuliert die Menschenrechte fir Menschen mit einer Behinderung
umfassend aus. Es wird das Ziel verfolgt, allen Menschen eine gleichberichtigte Ausiibung
ihrer Grundrechte und Freiheiten zu ermdglichen und zu garantieren. Die Konvention umfasst
birgerliche, politische und kulturelle Rechte. Das Recht auf eine inklusive Bildung auf allen
Stufen wird in der UNO BRK festgehalten (vgl. Art. 24). In der Schweiz wurde die
Behindertenrechtskonvention am 15. Mai 2014 Bestandteil des schweizerischen Rechts. Das
Fakultativprotokoll wurde jedoch nicht unterzeichnet. Die Unterzeichnung des
Fakultativprotokolls wiirde es Menschen mit einer Behinderung sowie Organisationen
ermoglichen, Beschwerde beim ,Ausschuss fur die Rechte von Menschen mit Behinderungen®
einzureichen, wenn eine Konventionsverletzung vorliegt. Zum aktuellen Zeitpunkt ist dies nicht

maoglich.

e Die UN-Kinderrechtskonvention wurde 1989 ratifiziert. Von der Schweiz wurde die UN-
Kinderrechtskonvention im Jahr 1997 unterzeichnet. Darin wird das Recht geistig oder
korperlich behinderter Kinder auf ein erfiilltes und menschenwiirdiges Leben festgehalten,
welches die Wirde wahrt, die Selbstandigkeit fordert und die aktive Teilnahme am
offentlichen Leben erleichtert (vgl. Art. 23, Abs. 1). Ausserdem wird den Kindern und
Jugendlichen das Recht auf ,besondere Betreuung“ zugesprochen (vgl. Art. 23).

Was genau mit dem Begriff ,besondere Betreuung“ gemeint ist, wird nicht naher erlautert. Es
wird jedoch weiter ausgefuihrt, dass ein behindertes Kind die Unterstiitzung bekommen soll,

welche dem Zustand des Kindes angemessen ist (vgl. Art. 23).

e Die Erklarung von Salamanca von 1994 wurde von allen Mitgliedsstaaten der UNESCO, zu
denen auch die Schweiz gehort, unterzeichnet. Sie erklaren sich bereit, Bildungsangebote zu

gestalten, welche eine eindeutige integrative und inklusive Ausrichtung haben.
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Nationale Rechtsgrundlagen

e Inder Bundesverfassung von 1999 ist die Gleichberechtigung aller Menschen vor dem
Gesetz verankert: ,Niemand darf diskriminiert werden, namentlich nicht wegen [...] einer
korperlichen, geistigen oder psychischen Behinderung® (Art. 8 Abs. 2). Zudem sollen sich alle
Kinder und Jugendlichen ,nach ihren Fahigkeiten bilden, aus- und weiterbilden kénnen® (Art.
41 Abs. 1 lit. f). Uberdies verpflichtet die Bundesverfassung die Kantone dazu, fiir eine
»2ausreichende Sonderschulung aller behinderter Kinder und Jugendlichen bis langstens zum
vollendeten 20. Altersjahr” (Art. 62 Abs. 3) zu sorgen.

e Im Behindertengleichstellungsgesetz von 2002 werden die Kantone angewiesen ,soweit
dies moglich ist und dem Wohl des behinderten Kindes oder Jugendlichen dient, mit
entsprechenden Schulungsformen die Integration behinderter Kinder und Jugendlicher in die
Regelschule® zu fordern (Art. 20 Abs. 2).

e Beim Sonderpadagogikkonkordat von 2014 handelt es sich um eine rechtsverbindliche
Vereinbarung zwischen Schweizer Kantonen. Diese strebt eine Zusammenarbeit der
Schweizer Kantone im sonderpadagogischen Bereich an. Die beigetretenen Kantone*
verpflichten sich dazu, die schulische Integration der Separation vorzuziehen und

sonderpadagogische Massnahmen als Grundangebot zur Verfiigung zu stellen.

Die nachfolgende Abbildung aus dem Bildungsbericht Schweiz (2018) zeigt auf, welche Kantone dem
Sonderpadagogikkonkordat bereits beigetreten sind (Stand Juni 2017) und/oder entsprechende

Gesetze oder Konzepte haben:

4Der Kanton Zrich ist dem Sonderpadagogikkonkordat am 01.04.2015 beigetreten.
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Kantone mit Beitritt zum Sonder-
padagogik-Konkordat und/oder
mit Konzepten oder Gesetzen

Daten: SZH, Stand Juni 2017; Karte: Swisstopo

mmm Beitritt, kein Konzept, keine kantonale Gesetz-
gebung
mmm kein Beitritt, aber mit Konzept oder mit kanto-
naler Gesetzgebung
Beitritt mit Konzept oder mit kantonaler Gesetz-
gebung
kein Beitritt, kein Konzept, keine kantonale
Gesetzgebung
In den franzosischsprachigen Teilen der Kantone
Freiburg und Wallis bestehen noch keine kantonalen
Konzepte und/oder Gesetzgebungen

Abbildung 2: Beitritt der Kantone zum Sonderpadagogik- Konkordat und/oder mit Konzepten oder Gesetzen
(Bildungsbericht Schweiz, 2018, S. 42)

3.2 Fazit Rechtsgrundlagen

Es fallt auf, dass die Formulierungen in den Gesetzesartikeln sehr offen gewahlt sind. So wird
beispielsweise im Behindertengleichstellungsgesetz die Bezeichnung ,ausreichende Sonderschulung®
verwendet, ohne genau auszufihren, was darunter verstanden wird, und ohne festzulegen, ab wann
eine Sonderschulung als ausreichend zu erachten ist. Ein weiteres Beispiel findet sich in der UN-
Kinderrechtskonvention. In dieser steht geschrieben, dass die Unterstiitzung, welche einem Kind
zuteil werden soll, vom Zustand des Kindes abhangig ist. Wer diesen Zustand beurteilt, was das

Mindestmass an Unterstitzung ist, wird nicht weiter ausformuliert.

Diese offenen Formulierungen lassen einen grossen Spielraum fir Interpretationen und die

tatséchliche Umsetzung offen.

Ein Vorteil dieser eher offen gewéhlten Formulierungen in den Rechtsgrundlagen liegt wohl darin,
dass sich Lander eher dazu bereit erklaren, einer Konvention oder &hnlichem beizutreten, wenn sie
nach wie vor einen Spielraum in der Umsetzung der damit einhergehenden Pflichten haben und sich
durch den Beitritt nicht bevormundet fihlen. Ein weiterer Grund fir die offenen Formulierungen in den
nationalen und internationalen Rechtsgrundlagen kdnnte darin liegen, dass die Méglichkeit bestehen
bleibt, einen Einzelfall genauer zu betrachten bzw. zu beurteilen und Entscheidungen zu treffen,
welche in dem konkreten Einzelfall wirklich Sinn ergeben. Im Idealfall wird von den in Kapitel 3.1

erlauterten Gesetzen insofern Gebrauch gemacht, als dass das Beste fur einen Menschen mit einer
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Behinderung erreicht werden kann. Es muss aber davon ausgegangen werden, dass die Art und
Weise, wie die bestehenden Gesetzte formuliert sind, auch dazu fihren kénnen, dass die Gesetze so
ausgelegt werden, dass nur gerade das Notigste umgesetzt werden muss und Unbequemes

umgangen werden kann.

Diese Thematik wird von der Behindertenorganisation Insieme® aufgegriffen, welche darauf
aufmerksam macht, dass in der Gesetzgebung immer noch Liicken bestehen und die Bestimmungen
oftmals nicht weit genug reichen (vgl. Insieme, 2019). So wiirden Menschen mit Behinderungen auch
in der Schweiz immer wieder auf Vorurteile und Barrieren stossen, welche verhindern, dass sie
uneingeschrénkt am gesellschaftlichen Leben teilhaben kdnnen (ebd.). Wir sind uns bewusst, dass
der Kampf um Ressourcen und Unterstitzung fir viele Menschen mit einer Behinderung nach wie vor
eine Realitat ist. Vieles ist noch nicht ganz so selbstverstandlich, wie man es sich in einer
Gesellschaft, in der alle einen Platz haben sollen, winschen wirde. Mit dem Inkrafttreten der
erlauterten Gesetzgebungen wurde in erster Linie wahrscheinlich Folgendes erreicht: Es wurde ein
Zeichen gesetzt, dass die Gesellschaft die Thematik ,Menschen mit Behinderung® aktiv angeht und in
allen Entscheidungen und Handlungen mitbedenken und miteinbeziehen muss (vgl. Insieme, 2019).
Fur die Zukunft wirden wir uns wiinschen, dass die Schweizer Politik auf Berichte von Insieme und
anderen Behindertenorganisationen eingeht®, welche konkrete Probleme fiir Menschen mit
Behinderungen in der Schweiz aufzeigen und konkrete Vorschlage und Empfehlungen zur
Verbesserung machen. Dies wirde eine Veranderung und allenfalls Prazisierung der bereits
bestehenden Gesetzte nach sich ziehen.

3.3 Regelungen im Kanton Zirich

Die sonderpadagogischen Massnahmen sind in den Kantonen der Schweiz unterschiedlich geregelt.
Zwischen den Kantonen gibt es erhebliche Unterschiede in der gesetzlichen Basis sowie in den
kantonalen Differenzierungen und Bezeichnungen der Massnahmen (vgl. Kapitel 3.5). Im Rahmen
unserer Masterarbeit werden wir Eltern aus dem Kanton Zirich zum Wechsel lhres Kindes von einem
integrierten Setting in einer Regelschule in ein separatives Setting in der Sonderschule befragen.
Deshalb werden im vorliegenden Kapitel spezifisch die Regelungen des Kantons Zirich aufgezeigt. Im
Zuge dessen wird der Auftrag des Kantons Zirich beziglich Integration und sonderpadagogische
Massnahmen erlautert, bevor das Zuweisungsverfahren an eine Sonderschule beschrieben wird. Die
nachfolgenden Erlauterungen basieren neben den aktuellen Gesetzgebungen auf dem Dossier des
Volkschulamtes Zirich (2019, S.3- 10).

Die Verantwortung fiir die Sonderschulung obliegt vollumfanglich den Kantonen. Der Kanton ist in

Zusammenarbeit mit den Gemeinden und den Schulen fur eine angemessene Bildung aller Kinder

5 Der Verein Insieme ist eine private Dienstleistungsorganisation und vertritt die Interessen von Menschen mit
einer kognitiven Beeintrachtigung und unterstutzt ihr Verlangen nach einem selbstbestimmten Leben (vgl.
Insieme, 2019)

6 So zum Beispiel der ,Schattenbericht”, in welchem diverse Behindertenorganisationen eine Analyse zum Stand
der Umsetzung der UNO- BRK machen und Probleme, Liicken und Handlungshedarf aufzeigen. Der
»Schattenbericht” ist beispielsweise verfuigbar unter https://insieme.ch/die-schweiz-behindert/
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und Jugendlicher im Volksschulalter zustandig. Was eine ,angemessene® Bildung umfasst, wird im
Dossier des Volkschulamts Zurich nicht ausgefuhrt.

Die Sonderschulung wird von den Gemeinden sichergestellt (Volksschulgesetz, § 35). Mit dem
Volksschulgesetz (VSG) vom 7. Februar 2005 und der Verordnung tUber sonderpadagogische
Massnahmen (VSM) vom 11. Juli 2007 hat der Kanton Zirich eine gesetzliche Grundlage fir das

sonderpadagogische Angebot, die Finanzierung und das Zuweisungsverfahren geschaffen.

Sonderpadagogische Massnahmen betreffen Schiiler/innen mit einem besonderen Bildungsbedarf?.
Die Sonderschulung ist ein Teilbereich der sonderpadagogischen Massnahmen. Das Angebot der
Sonderschule richtet sich an Kinder und Jugendliche mit einem besonderen Bildungsbedarf, die im
Rahmen der Regelschule und den dort bereits bestehenden Angeboten® nicht gentigend geférdert
werden kdnnen (vgl. VSG, 8§ 34 Abs. 6). Klarende Ausfilhrungen dazu, was man sich unter ,nicht
geniigend gefordert® vorstellen muss, fehlen im Dossier des Volkschulamtes Zirich. Es wird
angenommen, dass damit Angebote gemeint sind, welche die Regelschule nicht ermdglichen kann,
die aber fur die Forderung des Kindes wichtig waren. So zum Beispiel spezielle Therapien?®, welche
teilweise in Sonderschulen angeboten werden. Eine Sonderschulung kann den Unterricht, Therapien,

aber auch Erziehung und Betreuung umfassen.

Voraussetzungen, welche daruber entscheiden, ob eine integrative Beschulung umgesetzt werden
kann, bilden die Beriicksichtigung des Schulumfeldes, die Entwicklungsmdglichkeiten der
betreffenden Kinder und das Kindeswohl (vgl. Sonderpadagogik-Konkordat, 2007, Art 3). Soll ein Kind
oder Jugendlicher in einem separativen Setting beschult werden, erfordert dies eine spezielle
Begriindung (vgl. VSA, 2019, S. 6). Die Entscheidung, ein Kind separativ zu beschulen, geht also mit

einem Prozess einher, der nachfolgend beschrieben wird:

Kinder und Jugendliche haben vom Eintritt in den Kindergarten bis zum Abschluss der Schule,
maximal jedoch bis zur Vollendung des 20. Lebensjahres, einen Anspruch auf Sonderschulung (vgl.
VSG, § 36 Abs. 2). Das interkantonale Sonderpadagogik-Konkordat vom 25. Oktober 2007 sieht fir
die Massnahme der Sonderschulung folgendes vor: ,Erweisen sich die vor der Einschulung oder die in
der Regelschule getroffenen Massnahmen als ungeniigend, ist aufgrund der Ermittlung des
individuellen Bedarfs Gber die Anordnung von verstarkten Massnahmen zu entscheiden” (VSG, § 5
Abs. 1). Auch in diesem Paragraphen ist die Formulierung eher unspezifisch gewéhlt und es fehlt eine
Ausfiihrung dazu, wann genau eine Massnahme als ,ungeniigend zu erachten ist (vgl. Kapitel 3.1).
Die verstarkten Massnahmen werden folgendermassen umschrieben und kénnen einzelne oder alle

Merkmale umfassen: ,a) lange Dauer, b) hohe Intensitat, c) hoher Spezialisierungsgrad der

7 Als Schiilerinnen und Schuler mit besonderen Bildungsbedarf werden Kinder und Jugendliche bezeichnet,
welche zusétzliche sonderpadagogische oder anderweitige Unterstiitzung brauchen, benétigen/bedirfen, um
ihnen angemessene Entwicklungs- und Bildungsziele zu erreichen (vgl. VSA, 2019, S. 6). Das VSA beruft sich in
der Definition von Schillerinnen und Schilern mit besonderem Bildungsbedarf auf die Definition der
Interkantonalen Vereinbarung der Zusammenarbeit im Bereich der Sonderpadagogik (EDK, 2007, Art. 1).

8 Mit den bereits bestehenden Angeboten der Regelschule sind sonderpadagogische
Unterstitzungsmassnahmen oder Kleinklassen gemeint.

?1n manchen Sonderschulen finden beispielsweise regelméassig Lektionen mit einem Therapiehund statt oder die
Schule hat eine Hausinterne Physio- und Ergotherapie etc.
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Fachpersonen sowie d) einschneidende Konsequenzen auf den Alltag, das soziale Umfeld oder den
Lebenslauf des Kindes oder des Jugendlichen* (VSG, 8 5 Abs. 1).

Bevor eine Zuweisung in eine Sonderschule erfolgen kann, muss ein schulisches Standortgesprach
und eine schulpsychologische Abklarung stattfinden (vgl. VSM, § 25 Abs. 1). In der Regel wird die
Abklarung vom zustandigen schulpsychologischen Dienst durchgefiihrt, der weitere Abklarungen von
anderen Fachleuten anordnen kann (vgl. VSM, § 25 Abs. 2 — 6). Die Eltern und die Lehrpersonen
unterbreiten dann der Schulleitung einen Vorschlag fur die Massnahme, welche angeordnet werden
soll. Ist die Schulleitung mit dem Vorschlag einverstanden, wird damit eine Entscheidung getroffen
(vgl. VSM, & 26 Abs. 1). In letzter Instanz muss die Schulpflege einer Sonderschulung zustimmen (vgl.
VSM, 8§ 26 Abs. 4). Kénnen Lehrperson, Eltern und Schulleitung zu keiner Einigung gelangen, liegt der
Entscheid daher bei der Schulpflege (vgl. VSM, § 26 Abs. 2). Eine Zuweisung in eine Sonderschule
bezieht die Eltern in den Entscheidungsprozess mit ein (rechtliches Gehor) und soll, wann immer
maoglich, im Konsens mit ihnen erfolgen. Sind Eltern mit der Entscheidung der Schulpflege nicht

einverstanden, kdnnen sie beim Bezirksrat Rekurs einlegen.

3.4 Formen der Sonderschule

Die nachfolgenden Erlauterungen zu den verschiedenen Formen der Sonderschulung, welche im

Kanton Zirich angeboten werden, basieren auf dem Dossier des Volkschulamtes Zirich (2019, S.8f.).

Die integrierte Sonderschulung

Bei der integrierten Sonderschulung erfolgt die Beschulung in eine Regelklasse des entsprechenden
Jahrgangs. Die Klassenlehrperson erhélt eine angemessene heilpéadagogische Unterstitzung.
Darauf, was eine ,angemessene heilpadagogische Unterstiitzung“ umfasst, wird nicht naher
eingegangen. Aufgrund personlicher Erfahrungen stellen wir fest, dass mit der Ressource der
heilpadagogischen Unterstiitzung in den verschiedenen Schulgemeinden sehr unterschiedlich
umgegangen wird. Als Klassenlehrperson kann es aber teilweise vorkommen, dass man sich intensiv

um diese Unterstitzung bemiihen muss, da sie sonst nicht zur Verfiigung gestellt wird.

Die Klassenlehrperson und die Heilpadagogin/der Heilpadagoge sind zusammen fir die Schulung und
Forderung (Forderplanung) der Schuler/innen verantwortlich. Es wird zwischen zwei Formen der

integrierten Sonderschulung unterschieden:

e Die integrierte Sonderschule in der Verantwortung einer Sonderschule (ISS):
Die Schulpflege beauftragt eine kantonal anerkannte Sonderschule (Tagessonderschule oder
Schulheim) mit der Durchfiihrung der integrierten Sonderschulung. In Zusammenarbeit der
Sonderschule mit der Regelschule werden notwendige Massnahmen (Unterricht, Betreuung,
Therapie, Beratung, Tagesstrukturen gemass Grundangebot) getroffen, damit die
Schulerin/der Schiler die Regelschule am Wohnort besuchen kann. In einem ISS-Setting ist
auch eine Teilintegration mdglich: Die Schilerin/der Schiler besucht dann an bestimmten
Tagen die Sonderschule und an anderen die Regelschule. Lehr-, Fach- oder Hilfspersonen,

welche im Zuge des ISS-Settings eingesetzt werden, sind von der Sonderschule angestellt.
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e Die integrierte Sonderschule in der Verantwortung der Regelschule (ISR):
In einem ISR-Setting wird die Regelschule von der Schulpflege mit der Ausgestaltung des
Settings beauftragt. Die Personen, welche an der Forderung und Begleitung eines Kindes mit
ISR-Status beteiligt sind, werden von der Regelschule angestellt. Sie sollen die Tragfahigkeit
in der Regelschule erhéhen und eine adaquate Férderung des Kindes oder Jugendlichen mit
besonderem Bildungsbedarf garantieren. Wie genau die Férderung auszusehen hat, damit sie
»=adaquat® ist, wird nicht ndher erlautert, ebenso wenig, ab wann ein Kind oder ein/eine

Jugendliche/-r in der Regelschule tragféhig ist.

Sonderschulung in Tagessonderschulen und Schulheimen

Damit ein Schuler/eine Schilerin eine Sonderschule oder ein Schulheim besuchen kann, muss der
Bedarf einer Sonderschulung diagnostisch festgestellt und von der Schulpflege verfligt werden. Es

muss begriindet werden, weshalb die Férderung im Rahmen einer Sonderschulung stattfinden soll.
Einzelunterricht

Kann eine Schilerin/ein Schiiler in Ausnahmefallen nicht in einer Regelklasse unterrichtet werden?10,
wird Einzelunterricht in Betracht bezogen. Eine Beschulung in Form von Einzelunterricht kann auch
bei Verhaltensauffalligkeiten angeordnet werden. Der Einzelunterricht ist aber immer als

Uberbriickungsmassnahme zu sehen und darf maximal sechs Monate dauern (vgl. VSM, §23).

3.5 Integration und Separation in Zahlen

In Kapitel 3.1 wurde aufgezeigt, dass die integrative Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit
einer Behinderung der Separation in allen Rechtsgrundlagen vorgezogen wird. Die rechtlichen
Grundlagen und die damit verbundene Integrationspolitik hat zur Folge, dass die Zahl der integrativen
Beschulungen von Schiler/innen mit besonderem Bildungsbedarf steigt. Die Stiftung Schweizer
Zentrum fir Heil- und Sonderpadagogik veroffentlichte im Dezember 2018 eine Statistik, welche die
Veranderung des Prozentsatzes der Schiler/innen in einer separativen Sonderschule von 1990 bis
2016 aufzeigt. Im Bildungsbericht 2018 der Schweizerischen Koordinationsstelle fr
Bildungsforschung wird zwischen den Jahren 1999 bis 2016 ein gesamtschweizerischer Riickgang

der Separationsquote von 5,1% auf 3,4% verzeichnet.

10 Magliche Grunde, weshalb ein Kind/Jugendlicher nicht an der Regelschule unterrichtet werden kann, sind
beispielsweise die Uberbriickung einer Wartezeit oder bis ein Platz in einer Sonderschule frei wird.

Alexandra Graf & Petra Schafer 20
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Entwicklung des Prozentsatzes an Schiiler/innen mit separativer
Sonderschulung, 1990 — 2014
Detail: 1999—-2013, Schuljahre 3-11; ab 2014, Schuljahre 1—-11*

Abbildung 3: Entwicklung des Prozentsatzes an Schiller/innen mit separativer Sonderschulung von 1990- 2016
(Schweizer Zentrum fur Heil- und Sonderpadagogik, 2018)

In Abbildung 2 (vgl. Kapitel 3.1) wird aufgezeigt, welche Kantone dem Sonderpéadagogikkonkordat
bereits beigetreten sind und/oder Uber entsprechende Konzepte oder Gesetze verfligen. Wie bereits
erwahnt, wird deutlich, dass es zwischen den Kantonen erhebliche Unterschiede in der gesetzlichen
Basis und in den kantonalen Differenzierungen und Bezeichnungen der Massnahmen innerhalb der
Sprachregionen gibt (vgl. Schweizerische Koordinationsstelle fur Bildungsforschung, 2018, S. 42).
Diese Unterschiede erschweren einen Vergleich bezlglich Integration und Separation zwischen den

Kantonen der Schweiz.

Die untenstehende Abbildung aus dem Bildungsbericht Schweiz (2018) verdeutlicht, wie sehr eine
Verschiebung der Kategorien die Resultate beeinflussen kann. Neben der Sonderschule kam im Jahr
2010 die Kategorie der Integrierten Sonderschulung in Regelklassen (ISR) (vgl. Kapitel 3.4) hinzu.
Anhand der Zahlen zur integrierten Sonderschulung in Regelklassen (ISR) lasst sich feststellen, dass
die Anzahl der Schuler/innen, welche in einem ISR Setting beschult werden, steigt, wohingegen die
integrative Sonderschulung in Verantwortung der Sonderschule (ISS) stark zurtickgeht (vgl.
Bildungsbericht Schweiz, 2018, S. 43).
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Entwicklung der Schiilerzahlen in besonderen Klassen, Heim- und Sonder-
schulen und in der integrierten Sonderschulung im Kanton Ziirich, 2000-2016
Daten: Bildungsdirektion des Kantons Zirich, Bildungsplanung, Bildungsstatistik
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Abbildung 4: Entwicklung der Schiilerzahlen in integrativen und separativen Settings (Bildungsbericht Schweiz,
2018, S. 43)

Wie bereits erwahnt, konzentrieren wir uns in der vorliegenden Masterarbeit auf Eltern und
Schiler/innen aus dem Kanton Zurich. Daher soll im Folgenden auf die aktuelle Situation beziiglich
integrativer und separativer Beschulung im Kanton Zirich eingegangen werden. Die nachstehenden,
unveroffentlichten Zahlen und Statistiken (Stand 27.05.2019) wurden vom Volksschulamt des Kantons

Zurich, Abteilung Sonderpadagogik, fur die vorliegende Masterarbeit zur Verfiigung gestellt.

Im Jahr 2017 betrug die Sonderschulungsquote im Kanton Zirich 3.9%. Davon wurden 2% der Kinder
und Jugendlichen in einem integrativen Sonderschulsetting unterrichtet, wahrend sich 1.8% der Kinder

und Jugendliche in einem separativen Setting befanden??.

11 Das fehlende Prozent (1%) ist der Rundungsdifferenz geschuldet.
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Sonderschulungsquote im Kanton Ziirich 2004-2017
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Abbildung 5: Sonderschulungsquote im Kanton Zirich 2004- 2017 (Volksschulamt Zirich, 2017, unverdffentlichte
Statistik)

Es fallt auf, dass die separierte Sonderschulung im Kanton Zurich, welche im Jahr 2007 mit 2.3%
ihren Hohepunkt erreichte, stetig abnahm. Weiter lasst sich aus der Statistik ableiten, dass die
Sonderschulungsquote gesamthaft jedoch kontinuierlich gestiegen ist.

Uns féllt auf, dass die Ursache dieses Anstiegs aktuell in den Medien viel diskutiert wird. Die mehr
oder weniger sachlichen Begrindungen, welche den Anstieg der Sonderschulungsquote erklaren
sollen, reichen von einer Zunahme von Traumatisierungen, massiven Verhaltensproblemen,
belastenden familiaren Situationen, dem Fortschritt der Entwicklung von Diagnoseinstrumenten bis hin
zum Argument, dass die Lehrpersonen weniger belastbar seien und daher mehr Schiler/innen
~-abgestempelt werden. Zu einer Einigung Uber die effektiven Grinde fur den Anstieg der
Sonderschulungsquote ist es bis anhin nicht gekommen. In Anbetracht der Komplexitat der Thematik

nehmen wir an, dass der Anstieg mit einer Vielzahl von Faktoren im Zusammenhang steht.
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In der nachstehenden Statistik des Kantons Zurich (2017) soll die Zuteilung der Schiler/innen in die

separierte Sonderschulung nach Behinderungsart aufgeschliisselt werden.

Zuteilung von Lernenden der separierten Sonderschulung
23/a
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400—
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0 | = | |

Geistige Behinderung  Kérperbehinderung Lernbehinderung Sinnes- und Verhaltensauffilligkeit Andere
Sprachbehinderung

2013 2014 M 2015 W 2016 W 2017
Abbildung 6: Zuteilung von Lernenden der separierten Sonderschulung (Bildungsstatistik des Kanton Zirich,

2018)

Es fallt auf, dass Schiler/innen mit einer kognitiven Beeintrachtigung?!? den grossten Teil der

Schulerschaft der separierten Sonderschulung ausmachen.

12 1n der Statistik wird der Begriff geistige Behinderung verwendet.
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4 Wirkungen der schulischen Integration

Um besser verstehen zu kdnnen, warum Eltern sich fir oder gegen eine Integration bzw. Separation
fur ihr Kind aussprechen und in welcher Beschulungsform sie welche Vorteile fir ihr Kind sehen oder
bereits erfahren haben, ist es wichtig, sich mit dem aktuellen Forschungsstand in diesem Bereich
auseinanderzusetzen. In diesem Kapitel soll anhand von Ergebnissen aus relevanten empirischen
Studien aufgezeigt werden, wie sich eine schulische Integration auf die integrierten Kinder mit
kognitiver Beeintrachtigung auswirken kénnen und welche Konsequenzen eine Integration auf
Schiler/innen der Regelklasse, Lehrpersonen und Eltern haben kann. Dazu werden Vergleiche
zwischen den Kindern in einem integrativen Setting (Regelschule) mit solchen in einem separativen

Setting (Sonderschule) angestellt.

Forschungsergebnisse zum Thema Lernentwicklung und adaptive Fahigkeiten hat Bless aus
zahlreichen Studien, meist Uberblicksarbeiten, aber auch aus eigenen Studien zusammengestellt (vgl.
Bless, 2018, S. 6-14). Auch Preil3 befasst sich in seinem Artikel mit einer interessanten hollandischen
Forschungsarbeit zum Thema soziale Integration (Preil3, 2016, S.134-154). Ebenso haben sich
Lienhard-Tuggener, Joller-Graf und Mettauer Szaday in ihrem Buch iber schulische Integration mit
den oben genannten Themenfeldern auseinandergesetzt und ihre Erkenntnisse aus Metastudien und
grésseren Einzelstudien zusammengetragen (Lienhard-Tuggener, Joller-Graf und Mettauer Szaday,
2015, S.38-50). Venetz und Tarnutzer stellen in ihrem Kapitel aus dem Werk ,Schulische Integration
gelingt* Forschungsergebnisse zu dem Bereich ,Schulisches Integriertsein und Befinden im
Unterricht* vor (vgl. Venetz und Tarnutzer, 2012, S.103-118).

Die oben aufgeflihrten Forschungsergebnisse werden im Folgenden mit besonderem Augenmerk auf
Kinder mit einer kognitiven Beeintrachtigung erlautert. Es werden dabei einerseits
Zusammenfassungen der Literaturen gegeben, andererseits wird auf einzelne, als wichtig erachtete

Studien und Untersuchungen, néher eingegangen.

Drei grosse Themenfelder, auf die eine Integration eine besondere Auswirkung haben, sind die
Lernentwicklung, die soziale Entwicklung und das Selbstkonzept der integrierten Schiler/innen. Daher

werden diese drei Themenfelder im Folgenden néher beleuchtet.
4.1 Wirkungen auf die Lernentwicklung und adaptiven Fahigkeiten

Ein Grund, warum die integrative Beschulung eines Kindes mit kognitiver Beeintrachtigung einer
separativen Beschulung vorgezogen werden kann, liegt laut Ratz darin, dass man sich von der
integrativen Beschulung durch den Anreiz vielféltiger Unterrichtsinhalte bessere Schulleistungen
erhofft (vgl. Ratz, 2016, S.156). Bless geht aufgrund eigener Studien davon aus, dass Kinder mit einer
kognitiven Beeintrachtigung im Zuge einer Integration einen kleinen Vorteil in ihrer Lernentwicklung
gegeniber vergleichbaren Kindern und Jugendlichen in der Sonderschule geniessen (vgl. Bless,
2018, S.7f.). Seine Forschungen, die er zusammen mit Sermier Dessemontet und Benoit von 2007 bis
2009 durchgefihrt hat, sind von besonderer Bedeutung fiir diese Arbeit, da sie in der Schweiz
durchgefuhrt wurden (vgl. Sermier Dessemontet, Benoit und Bless, 2011, S.295ff). In diesen Studien

vergleichen die Autoren Kinder in integrativen und separativen Beschulungsformen, welche &hnliche
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Charakteristika wie Alter, Geschlecht, Unterrichtssprache, sozio6konomischen Status, 1Q und

Schulleistungen aufweisen.

Ratz, der sich ebenfalls auf die Studie von Sermier Dessemontet et al. (2011) bezieht, prazisiert die
Ergebnisse, indem er festhélt, dass die Vergleiche zeigen, dass die Schulleistungen in inklusiven
Settings im sprachlichen Bereich den gréssten positiven Effekt gegentiber den Kindern in
Sonderschulsettings haben (vgl. Ratz, 2016, S.163f). Im mathematischen oder schriftsprachlichen
Bereich seien diese Entwicklungen nicht zu beobachten (ebd.). Ratz urteilt, dass die Schuiler/innen

generell in beiden Settings grosse Fortschritte erzielen kénnen (ebd., S.164).

Lienhard-Tuggener et al. (2015) widersprechen der Aussage von Ratz, dass Kinder mit
Beeintrachtigung nur im sprachlichen Bereich erkennbare Vorteile in der Integration versus Separation
héatten. Sie fihren an, dass die Leistungen integrativ beschulter Kinder und Jugendlicher in allen
Kernfachern wie Mathematik, Lesen und Schreiben besser sind (vgl. Lienhard-Tuggener et al., 2015,
S.43). Die Autoren sehen neben den Kernfachern auch das Potential anderer Lerninhalte und
Kompetenzen, von denen die integrierten Kinder und Jugendlichen in einer Regelschule wegen des
breiteren Angebots an ,Interessen, Fahigkeiten, Begabungen und Vorbildern“ besser profitieren
kénnen als in einer Sonderschule (Lienhard-Tuggener et al., 2015, S.43). Diese Aussagen werden nur
ungenigend untermauert. Im Allgemeinen wird hier auf Studien verwiesen, etwa auf die von Bless
(2007 und 2010) oder Joller-Graf et al. (2009), Mettauer Szaday und Szaday (2005) und Venetz et al.
(2010), die in der Schweiz durchgefihrt wurden und daher fur diese Arbeit evident sind. Es ist aber
generell schwierig, bei solchen Studien die tatsachliche Wahrhaftigkeit einzuschatzen, da die

Einzelaussagen nicht konkret an einer Studie festgemacht werden.

Sermier Dessemontet et al. (2011) haben in ihrer Forschungsarbeit, die oben bereits detailliert
aufgefiihrt wurde, auch die adaptiven Fahigkeiten!3 von Schiler/innen mit kognitiver Beeintrachtigung
in integrativer und separativer Beschulung verglichen. Die Ergebnisse zeigen, dass Kinder mit
kognitiver Beeintrachtigung in ihren adaptiven Fahigkeiten ebenso gute Fortschritte erzielen wie
Kinder in der Sonderschule (vgl. Sermier Dessemontet et al., 2011, S. 291). Sermier Dessemontet et
al. fanden zudem heraus, dass geméass Einschatzung der Eltern ihre Kinder in der Sonderschule
bessere ,Fortschritte im Bereich Selbstflrsorge im hauslichen Kontext (Hygiene, Pflege, Ernéhrung,

Ankleide)“ machen als Kinder in integrativen Settings (vgl. Sermier Dessemontet et al., 2011, S.297).

Anderes geht aus einer Studie von Buckley, Bird, Sacks und Archer (2016) hervor. Diese geht von
besseren adaptiven Fahigkeiten bei integrierten Schiler/innen wie beispielsweise in der
Kommunikation oder funktionalen schulischen Fahigkeiten im Vergleich zu Kindern in der
Sonderschule aus. Die Studie wurde ausschliesslich mit Teenagern mit Down-Syndrom durchgefiihrt
und wird im Artikel von Sermier Dessemontet et al. (2011) nicht naher ausgefiihrt. Die Ergebnisse

kénnen deshalb nur schwer eingeordnet werden.

13 Unter adaptiven Fahigkeiten wird ,das Gesamt aller gelernten konzeptionellen, sozialen und praktischen
Fahigkeiten verstanden, welche es der Person ermdglichen, im Alltag zu funktionieren® (Bless, 2011, S.293).
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Fazit

Die aktuelle Forschungslage zum Thema Lernentwicklung und adaptive Fahigkeiten scheint
widersprichlich. Nach Ratz (2016) liegen keine Studien zu diesem Thema vor, die man miteinander
vergleichen kdnnte (vgl. Ratz, 2016, S.157f). Dieser Aussage kdnnen wir uns anschliessen. Vor allem
in den Bereichen der angewandten Methodik, dem Verstandnis vom Begriff ,Schiler/innen®, in der Art,
der Haltung und der fachlichen Kompetenz der Lehrkréafte sowie der Art integrativer Settings liegen
zwischen den Studien grosse Unterschiede vor, weshalb sie kaum miteinander verglichen werden
kénnen (ebd., S.164-169). Jedoch kann geschlussfolgert werden, dass Kinder mit kognitiver
Beeintrachtigung in einem integrativen Setting mindestens genauso viel, wenn nicht sogar besser

lernen als in einem Sonderschulsetting, dies vor allem im sprachlichen Bereich.
4.2 Wirkungen auf die soziale Integration

Eine Integration hat besonders auf die soziale Entwicklung eines Kindes grossen Einfluss. Die soziale
Integration, die ein Kind mit kognitiver Beeintrachtigung in einer Regelschulklasse erfahrt, spielt dabei
eine wichtige Rolle. Faktoren, die in diesem Bereich bisher empirisch néher beleuchtet wurden, liegen
primar in den Bereichen Freundschaften/Beziehungen, Interaktionen, der sozialen

Selbstwahrnehmung und der Akzeptanz von Klassenkameraden/innen vor. Im Folgenden sollen diese

Aspekte deshalb eingehender betrachtet werden.

Preil3 (2016) geht in seinem Artikel dem Schwerpunkt der sozialen Integration, auch soziale Inklusion
genannt, auf den Grund. Bei der sozialen Integration stehe oft der Wunsch der Eltern im Vordergrund,
dass ihr Kind gemeinsam mit den Schuler/innen ohne Beeintrachtigung aus der Umgebung die Schule
besucht, um so soziale Erfahrungen im ,normalen® Alltag in einer ,normalen“ Umgebung machen zu
kénnen (vgl. Preil3, 2016, S.134). Nach Preil3 geht hier vergessen, dass in der Regelschule ein
sozialer Ausschluss stattfinden kann, obschon die Kinder formal integriert sind (vgl. ebd., S.135).
Preil3 stutzt sich in seinem Artikel auf eine hollandische Metastudie von Koster (2008). Diese Studie
liefert vier Schlisselthemen, die fir die soziale Integration, oder wie Koster es nennt ,social
participation®, also soziale Partizipation, aussagekraftig sind. Da in der Literatur nach Preil3 und Koster
ein Dschungel an verwandten Konzepten unter den Namen soziale Integration, soziale Inklusion oder
soziale Partizipation herrscht, die aber nach Preil? zu keinen vollig unterschiedlichen
Forschungsansatzen im Feld fihren, soll in dieser Arbeit mit dem Begriff der sozialen Integration
weitergearbeitet werden (vgl. Preif3, 2016, S.135; Koster, 2008, S.71).

Die Studie von Koster scheint deshalb interessant, da sie neueren Datums ist und sich auf relevante
empirische Daten stiitzt. Diese hat Koster im Zuge einer Uberblicksarbeit basierend auf 62
internationalen empirischen Studien herausgearbeitet. Folgende vier Schliisselthemen, die fir die

soziale Integration bedeutsam sind, konnte Koster auf Basis ihrer Uberblicksarbeit extrahieren:

e Freundschaft/Beziehung
o Kontakte/Interaktionen
e (Soziale) Selbstwahrnehmung des Schulers/der Schillerin

o Akzeptanz durch Klassenkameraden
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Die unten aufgefiihrte Abbildung zeigt die vier Schliisselthemen, die Koster herausgearbeitet hat, mit

ihren jeweils dazugehdrigen, relevanten Aspekten.
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Abbildung 7: Uberblick tiber die Schliisselthemen und deren Aspekte im Kontext sozialer Integration (vgl. Koster,
2008, S.72)

Im Folgenden soll auf Studienergebnisse betreffend der vier Schlisselthemen eingegangen werden.
Es werden die Studie von Koster sowie andere reprasentative Studien mitbertcksichtigt. Preif3 (2016)

hat diese in seinem Artikel zusammengefasst (vgl. Prei3, 2016, S.134-154).
4.2.1 Freundschaften/Beziehungen

Da die Forschungszugange zu diesem Thema nach Preil} sehr verschieden sind, ergeben aus seiner
Sicht auch die Ergebnisse ein uneinheitliches Bild (vgl. Preil3, 2016, S.137f). Die Studien
unterschieden sich seiner Meinung nach vor allem hinsichtlich des Fokus, den sie setzen. Dabei kann
es beispielsweise um die Vorstellungen der untersuchten Personen gehen oder um deren Verhalten.
Nach Preil3 unterscheiden sich die Studien zudem héufig in den Behinderungsarten der Kinder,
welche untersucht werden. Festhalten lasst sich nach Preil3, dass Kinder mit Férderschwerpunkt
geistige Entwicklung (FgE) in einer Integration mehr soziale Kontakte haben als Kinder in einer
Sonderschule (vgl. ebd., S.137). Uber die Qualitét dieser Kontakte liessen sich aber kaum
allgemeingultige Aussagen treffen. Ein wichtiger Faktor, den alle Studien auflisten, scheint das Alter
der Schiiler/innen zu sein. Je alter die Schiler/innen werden, desto eher suchten Kinder bzw.
Jugendliche ohne FgE auch Freunde ohne FgE (vgl. ebd., S.138f).

Koster untersuchte in ihrer empirischen Studie die Freundschaften unter Schiler/innen mit und ohne

FgE in niederlandischen Primarschulklassen. Dabei wurde eine Freundschaft nur dann als solche
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bewertet, wenn sich zwei Schiler/innen unabhéngig voneinander als Freunde bezeichneten. Maximal
durften funf Nennungen gemacht werden. Das Ergebnis der Umfrage zeigte, dass hauptséchlich

Kinder mit FgE die geringste Anzahl an Freunden in der Klasse aufweisen (vgl. Preif3, 2016, S.138).
4.2.2 Kontakte/Interaktionen

Interaktionen zwischen Schiler/innen kdnnen innerhalb oder ausserhalb der Schule stattfinden. Nach
Preil} ist es wesentlich, bei diesem Schliisselthema auf die Interaktionen zwischen Schiler/innen mit
FgE zu denen ohne FgE zu fokussieren, da Freundschaften von Schiler/innen mit FgE untereinander
auch in Sonderschulen bestehen (vgl. Preif3, 2016, S.139). Im Folgenden soll beschrieben werden,

welche Faktoren die Interaktionen innerhalb und ausserhalb der Schule férdern oder hemmen kénnen.

Im innerschulischen Bereich wurde vor allem anhand amerikanischer Studien herausgefunden, dass
Interaktionen von Kindern mit FgE mit den Klassenkameraden/innen eher selten sind und sich auch
nur auf eine kleine Anzahl von Klassenkameraden/innen beschréanken (vgl. Preil3, 2016, S.139). Eine
nicht zu unterschatzende Rolle kénne dabei eine zusétzliche erwachsene Bezugsperson, etwa eine
Heilpadagogin oder Klassenassistenz, spielen, die das Kind separiert betreut (ebd.) Hielten sich diese
Bezugspersonen im Klassenzimmer zurlick, so steige die Interaktionsrate mit den
Klassenkameraden/innen an (ebd.; S.140). Preil3 stitzt seine Ausfihrungen zu diesem
Schlusselthema grésstenteils auf eine amerikanische Studie, die von Carter, Lynn, Brown, Brickham
und Al-Khabbaz (2008) an amerikanischen Mittelschulen und Gymnasien durchgefihrt wurde und bei
welcher die Interaktionen der Schuler/innen untersucht wurden, auch in Verbindung mit
Unterrichtsformen und -inhalten. Inwieweit diese Studie fir die Schweiz oder Europa aussagekréftig
ist, ist schwer zu sagen. Nach Preil ist den Studien zu dieser Thematik jedoch gemeinsam, dass mit
zunehmendem Alter der Schuler/innen die Interaktionen zwischen Kindern mit FgE und ohne FgE
abnehmen. Dieses Phanomen kdnne damit erklart werden, dass die Mdglichkeiten fiir Interaktionen
auf gleicher Ebene mit dem Alter der Schuler/innen und der weiter aufgehenden Schere der
Unterrichtsinhalte abnahmen (ebd., S.141).

Im ausserschulischen Bereich fihrten Reichhardt (2009) und Klehmet (2009) in Bayern Befragungen
mittels Fragebdgen bei Eltern von Grundschulern (Reichhardt) und Eltern von Schiler/innen mit FgE
(Klehmet) durch, in denen diese Auskunft Giber die ausserschulischen Begegnungen ihrer Kinder
gaben (vgl. Preil3, 2016, S.142). Die Ergebnisse zeigen, dass nur rund 20% der Grundschiler ohne
FgE ausserschulischen Kontakt zu Kindern mit FgE pflegen. Diese Kontakte werden von den Kindern
ohne FgE auch weniger gut gepflegt als ihre Kontakte zu Kindern ohne FgE. Von den Eltern von
Kindern mit FgE gaben rund 78% an, dass ihre Kinder Kontakte mit Kindern ohne FgE pflegen. Aus
den Zahlen lasst sich schliessen, dass zwar viele Kinder mit FgE ausserschulisch Kontakt zu Kindern
ohne FgE haben, dieser aber weniger oft stattfindet als zwischen den Kindern ohne FgE. Somit kann
nach Preil3 nicht davon ausgegangen werden, dass eine Integration die Erh6hung der sozialen
Kontakte zwischen Kindern mit FgE zu denen ohne FgE in nennenswertem Ausmass positiv
beeinflusst (vgl. Preil3, 2016, S.144). Auch halt Preif3 fest, dass im ausserschulischen wie schon im
innerschulischen Bereich das Alter der Kinder eine Rolle spiele, da mit dem Alterwerden der Kinder
auch die ausserschulischen Kontakte zwischen Schiler/innen mit FQE und ohne FgE seltener wirden

(vgl. Preil3, 2016, S.144). Wichtig erscheine jedoch im Bereich der Interaktionen mit Mitschiler/innen,
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dass bei stark inklusiv ausgerichtetem Unterricht und padagogischer Arbeit die sozialen Kontakte und

Interaktionen generell erhéht werden kdnnten (vgl. ebd., S.143f).

Ein weiterer Punkt, der bei Kontakten und Beziehungen berucksichtigt werden sollte, ist das soziale
Eingebundensein von Schiler/innen mit kognitiver Beeintréachtigung in ihr Umfeld. Eine schulische
Integration ermdglicht sehr haufig eine wohnortnahe Schulung. Dies begunstigt nach Bless das
Eingebundensein in die natirliche Wohnumgebung (Bless, 2018, S.9). Vor allem in Bezug auf die
chancengleiche Partizipation am gesellschaftlichen Leben kdnne eine schulische Integration am
Wohnort daher mittel- bis langfristig weitreichende positive Konsequenzen haben (vgl. ebd., S.9).
Lienhard-Tuggener et al. fihren die Forschungsergebnisse weiter aus, indem sie sagen, dass nicht
der Grad einer Beeintrachtigung das soziale Eingebundensein beeinflusse, sondern andere Faktoren.
Dazu gehore zum Beispiel, wie sozial zuganglich Schiler/innen sind wie gut sie ihre Bedurfnisse
regulieren kdnnen und welchen Grad an Kontrolle durch andere Personen sie bendtigen (vgl.
Lienhard-Tuggener et al., 2015, S.44). Handle es sich um Schuler/innen mit guter Kompetenz in
diesen Bereichen, seien sie normalerweise auch besser integriert, egal ob in der Regelklasse oder in
der Sonderschule (vgl. ebd., S.44). Generell kbénne sich ein Kind oder Jugendlicher jedoch sowohl in
der Regelschule wie auch in der Sonderschule sozial gut oder schlecht eingebunden fuhlen (vgl. ebd.,
S.43f).

4.2.3 Soziale Selbstwahrnehmung des Schiilers/der Schilerin

Bei diesem Schlisselthema haben in erster Linie die norwegischen Forschungen von Pijl und Frostad
gezeigt, dass Schiler/innen mit FgE ein signifikant geringeres soziales Selbstkonzept aufweisen als
Schuler/innen mit anderen Einschrankungen oder Schiler/innen ohne Einschrankungen (vgl. Preif3,
2016, S.144). In der norwegischen Studie wurden drei Schilergruppen gebildet: eine mit
mittelschweren bis schweren kognitiven Einschrankungen, eine mit anderen Behinderungen ohne
grossere Einschrankungen und eine mit Kindern ohne kognitiven Forderbedarf. Bei den
Untersuchungen fanden die Autoren heraus, dass die Schiler/innen mit einer mittelschweren bis
schweren kognitiven Einschrankung einen engen Zusammenhang zwischen der sozialen Akzeptanz
und ihrem akademischen Selbstkonzept, dem sogenannten Begabungskonzept, knipfen. Je weniger
sie sich akzeptiert fuhlten, desto weniger hatten sie auch das Gefuhl, schulische Leistungen erbringen
zu kénnen (ebd.). Hier bestehe die Sorge um eine Vereinsamung dieser Schiler/innen (ebd., S.145).
Um solch einer entgegenzuwirken, sei es wichtig, dass sie in Lerngruppen arbeiten kénnen, in
welchen sie ,eine gewisse Akzeptanz und soziale Einbindung mit echten Beziehungen [...] erleben®
(Preil3, 2016, S.145). Unter ,echten“ Beziehungen versteht Prei3 dabei Beziehungen, die fir die

persénliche und soziale Entwicklung der integrierten Kinder wichtig waren (ebd.).
4.2.4 Akzeptanz durch Klassenkameraden

Untersuchungen im Bereich der Akzeptanz von Kindern mit FgE durch ihre Klassenkamerad/innen
lassen nach Preif den Schluss zu, dass in inklusiven Settings die Schiler/innen mit FgE mit einer

geringeren Akzeptanz konfrontiert werden als Schiler/innen ohne FgE (vgl. Prei3, 2016, S.148). Eine
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soziometrische Befragung®* von Huber, die er 2005/2006 in Nordrheinwestfalen in 30 Klassen der 4.
Grundschulstufe durchfihrte, hat alarmierend aufgezeigt, dass fast jedes zweite Kind mit schulischem
Forderbedarf (Schwerpunkte Lernen, emotionale und soziale Entwicklung, Sprache und Héren) von
seinen/ihren Mitschiiler/innen abgelehnt wird. Diese Studie bezieht sich zwar nicht konkret auf Kinder
mit kognitiver Beeintrachtigung, kann aber als Indikator dafir genommen werden, dass es in diesem

Bereich ahnliche Ergebnisse gabe.

Fur Preif3 hangt die geringere soziale Akzeptanz eng mit dem personlichen Selbstkonzept dieser
Kinder und ihrer schulischen Leistung zusammen (vgl. Prei3, 2016, S.148). Was die Forschung nach
Preifd auch gezeigt hat, ist, dass sich die soziale Distanz verringert, wenn die Kinder mit FgE und ohne
FgE Uber eine langere Zeitspanne hinweg in Kontakt sind (ebd.). Dabei mache weder die Schwere der

Behinderung noch wie oft die Kinder Zeit gemeinsam verbringen wiirden einen Unterschied (ebd.).
Fazit

Aufgrund der Studien von Bless sowie von Koster zum Thema soziale Integration lasst sich der
Schluss ziehen, dass Schiiler/innen mit einer kognitiven Beeintrachtigung im Rahmen einer
schulischen Integration weniger soziale Akzeptanz als ihre Mitschiller/innen ohne Beeintrachtigung
erfahren (Bless, 2018, S.10; Preil3, 2016, S.148). Den Grund sehen Senckel (2004) und Miiller (2013)
aufgrund eigener Untersuchungen darin, dass sich die Schiiler/innen mit zunehmenden Alter immer
unterschiedlicher im kognitiven, sozialen und persénlichen Bereich entwickeln (vgl. Preif3, 2016,
S.149).

Eine Integration kann bedeuten, dass Kinder mit kognitiver Beeintrachtigung weniger haufig Kontakte
zu Kindern ohne Beeintrachtigung haben, weniger gerne als Lern- und Spielpartner gewahlt werden
und ihr Selbstkonzept tiefer als das der anderen Regelschiler/innen ist. Eine formale!® Integration
kann deshalb auch Ausgrenzung bedeuten. Nach Preil3 wird diese vor allem dann bestarkt, wenn
erwachsene Bezugspersonen die Interaktionen mit anderen Schiler/innen durch separierte
Arbeitsweisen behindern, anstatt sie zu fordern, indem diese Kinder zum Beispiel im besonderen
Masse individuell betreut und separiert werden (vgl. Preif3, 2016, S.139f). Wir denken deshalb, dass
durch gezielte padagogische Arbeit und unter Einbeziehung des Heterogenitatsgedanken ein
schulisches Klima herrschen muss, das einer Vereinsamung dieser Kinder entgegenwirkt. Nach Preil3
verringert sich die soziale Distanz, wenn Kinder mit FgQE und ohne FgE Uber eine langere Zeitspanne
hinweg in Kontakt sind (vgl. Prei3, 2016, S.148). Nach ihm macht dabei weder die Schwere der
Behinderung einen Unterschied, noch wie oft die Kinder oder Jugendlichen gemeinsam Zeit
verbringen (ebd.) Aus diesen Ergebnissen kann der Schluss gezogen werden, dass eine Integration
moglichst Uber eine langere Zeitspanne erfolgen und das Kind mit kognitiver Beeintrachtigung so oft

wie moglich in der Klassengemeinschaft arbeiten und lernen sollte.

14 Nominierungsverfahren ohne Begrenzung der Wahlmaglichkeiten (vgl. Huber, 2008, S.5).

15 Formal integriert bedeutet in diesem Zusammenhang, dass das Kind mit kognitiver Beeintrachtigung zwar
gemeinsam mit anderen Schuler/innen ohne Beeintrachtigung eine Regelschule besucht, jedoch
integrationsférdernde Prozesse (soziales Eingebundensein, Akzeptanz, usw.) nicht unbedingt gegeben sind.

Alexandra Graf & Petra Schafer 31



4 Wirkungen der schulischen Integration

4.3 Wirkungen auf das Selbstkonzept
4.3.1 Begabungskonzept

Sowohl Venetz und Tarnutzer als auch Bless sowie Lienhard-Tuggener et al. bestétigen die bereits in
Kapitel 3.2.3 angesprochene Forschungslage des Selbstkonzepts, welches darlegt, dass das
Begabungskonzept bei Kindern mit einer kognitiven Beeintrachtigung, die integriert beschult werden,
tiefer liegt als bei Kindern in der Sonderschule oder Kindern ohne Beeintréachtigung (Venetz und
Tarnutzer, 2012, S.110; Bless, 2018, S.8; Lienhard-Tuggener et al., 2015, S.45). Dies fihrt Bless
darauf zurlick, dass die Referenzgruppe, mit der sich integrierte Kinder und Jugendliche vergleichen,
namlich den Regelschuler/innen, einen héheren Massstab vorgibt, als es in der Sonderschule der Fall
ist (vgl. Bless, 2018, S.8). So sei das Begabungskonzept in der Sonderschule vergleichbar hoch
(ebd.). Die Sonderschule nennt Bless einen ,Schonraum® (Bless, 2018, S.8). Traten die Schiler/innen
aus der Sonderschule aus, sinke auch ihr Begabungskonzept. Lienhard-Tuggener et al. fihren an,
dass bei Jugendlichen, die eine Sonderschule besuchen, die haufig auftretende Schulunlust spater
eintritt als bei integrativ beschulten Kindern und Jugendlichen (vgl. Lienhard-Tuggener et al., 2015,
S.45). Weitet man das Begabungskonzept auf die zukinftige Lebenssituation der Kinder mit kognitiver
Beeintrachtigung aus, geht Bless davon aus, dass ein integratives Setting besser auf das
nachschulische Leben vorbereitet, als es einer Sonderschule mdglich ist, da diese die

gesellschaftlichen Strukturen weniger gut abbilden kann als eine Regelschule (vgl. Bless, 2018, S.8).
4.3.2 Emotionales und soziales Empfinden

Basierend auf den Ergebnissen einer friiheren Studie von Haeberlin, Bless, Moser und Klaghofer
(2003), in welcher integrierte Kinder und Jugendliche mit besonderem Forderbedarf eine
Selbsteinschatzung zu ihrem Integriertsein abgeben konnten, muss davon ausgegangen werden,
dass sich diese Kinder in Sonderschulen emotional wohler fihlen als in integrierten Beschulungen
(vgl. Venetz und Tarnutzer, 2012, S.105), da sie sich in Regelklassen weniger integriert fihlen (ebd.).
Venetz und Tarnutzer sind zusammen mit Zurbriggen und Sempert im Jahr 2010 diesen Befunden mit
einem eigenen Forschungsprojekt nachgegangen. Fur das Projekt wurden in vierzig
Regelschulklassen Kinder der 6. Primarstufe mit Verhaltensauffalligkeiten oder
Schulleistungsschwache mittels eines Befragungsbogens sowie der Experience Sampling Method
(ESM)*6 befragt.

Hinsichtlich des Forschungsgegenstands unterscheiden sie zwischen einem allgemeinen und einem
aktuellen Integriertsein (ebd., S.106). Das allgemeine Integriertsein bezieht sich auf ein generelles,
retrospektiv betrachtetes oder erlebtes Befinden mit Fokus auf die emotionale, soziale und

leistungsmotivationale!” Integration (ebd.). Das aktuelle Integriertsein hingegen bezieht sich auf ,die

16 Im Kern geht es bei dieser Datenerhebungstechnik darum, durch wiederholtes Erheben von Echtzeitdaten
eine reprasentative Stichprobe von Momentaufnahmen des momentanen Erlebens aus dem natirlichen
Lebenskontext der Untersuchungspersonen zu ziehen® (Venetz und Tarnutzer, 2012, S.107).

17 Leistungsmotiviationale Integration ist synonym dem Begabungskonzept oder Selbstkonzept der Schilerin/des
Schilers in Bezug auf die Selbsteinschatzung, wie sich jemand den im Unterricht gestellten Aufgaben gewachsen
fuhlt (vgl. Venetz und Tarnutzer, 2012, S.104).
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momentane Befindlichkeit” (ebd.). Ein Kind oder Jugendliche/r kann beide Dimensionen, das
allgemeine und das aktuelle Integriertsein, unterschiedlich erleben. Dabei ist vor allem das
emotionale, aber auch das soziale Integriertsein ein bedeutender Pradiktor fiir das aktuelle Befinden
im Unterricht (ebd., S.114f). Fuhlt sich ein Kind emotional und sozial gut integriert, dann wirkt sich das
auch positiv auf sein Befinden aus (ebd.). Positive Erlebniszustande wie Freude, Interesse, Stolz oder
Begeisterung werden dann geférdert, wahrend negative Erlebniszustadnde wie Angst, Stress oder
Arger abgeschwacht werden (vgl. ebd., S.106 und S.116).

Standardisierte Mittelwertsunterschiede (Cohens &) zwischen Lernenden ohne
Forderbedarf (Nulllinie) und Lermenden mit Férderbedarf im Bereich ....
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Abbildung 8: Effektgréssen (praktische Bedeutsamkeit) zwischen Lernenden mit und ohne besonderen
Forderbedarf (vgl. Venetz und Tarnutzer, 2012, S.111)

Aus der oben angefuigten Abbildung 8 lasst sich ableiten, dass sich Kinder mit Férderbedarf im
Bereich ,Lernen® (mittlere Grafik) sozial und emotional etwa gleich bzw. ein klein wenig besser
allgemein integriert fuhlen als Kinder ohne Foérderbedarf (gekennzeichnet als Nulllinie) (vgl. Venetz
und Tarnutzer, 2012, S.117). Leider wird bei der Einteilung der Schiler/innen nicht deutlich, ob der
Forderbedarf ,Lernen® auch Kinder mit kognitiver Beeintrachtigung mit einschliesst und welchen Anteil
sie an der Gesamtgruppe haben. Gut erkennbar in der Abbildung ist jedoch, dass das
Begabungskonzept aller integriert beschulten Schiler/innen mit Férderbedarf weit unter dem Wert der
Schiler/innen ohne Forderbedarf liegt (vgl. Kapitel 4.3.1).

Beim aktuellen Integriertsein gibt die unten angefuhrte Abbildung 9. Aufschluss dariiber, wie positiv
oder negativ aktiviert die Schiler/innen zu einem aktuellen Zeitpunkt im Unterricht sind. Positiv
aktiviert heisst, dass die Schuler/innen ,sich im tagtaglichen Unterricht vergleichsweise motivierter,
energievoller und interessierter” fiihlen als ihre Mitschiler/innen (ebd., S.113). Die Grafik lasst den
Schluss zu, dass sich vor allem Kinder mit Férderbedarf Lernen im Mittel starker positiv aktiviert fihlen
als Kinder ohne Foérderbedarf (ebd.).
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Standardisierte Mittelwertsunterschiede (Cohens d) zwischen Lernenden ohne
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Abbildung 9: Effektgréssen (praktische Bedeutsamkeit) zwischen Lernenden mit und ohne besonderen
Forderbedarf (vgl. Venetz und Tarnutzer, 2012, S.114)

Bezieht man regulierende Faktoren mit ein, kommt man nach Venetz und Tarnutzer jedoch zu der
Erkenntnis, dass sich gesamthaft betrachtet die aktuelle Befindlichkeit im Unterricht zwischen Kindern

mit und ohne Férderbedarf nicht sehr stark voneinander unterscheidet (ebd.).
Fazit

Obwohl empirisch belegt ist, dass das Begabungskonzept von Schiler/innen mit Férderbedarf bzw.
kognitiver Beeintrachtigung tiefer liegt als bei Regelschiler/innen, kann nicht davon ausgegangen
werden, dass sie sich emotional und sozial weniger gut im Unterrichtsgeschehen integriert fihlen als
ihre Mitschiler/innen. Je besser sich die Kinder mit kognitiver Beeintrachtigung emotional, aber auch
sozial integriert fihlen, desto besser ist auch ihre aktuelle Befindlichkeit im Unterricht. In einer
Integration ist deshalb neben dem sozialen das emotionale Integriertsein ein wichtiger Pradiktor fir

das aktuelle Befinden eines Kindes mit kognitiver Beeintrachtigung im Unterrichtsgeschehen.
4.4 Wirkungen auf die Schiler/innen der Regelklasse

Sermier Dessemontet et al. berufen sich auf verschiedene Untersuchungen, darunter auch solche aus
der Schweiz, welche gezeigt haben, dass eine Integration keinen nachteiligen Effekt auf die
Schuler/innen ohne Beeintrachtigung hat (vgl. Sermier Dessemontet et al., 2011, S.293f). Die Frage,
inwieweit eine Integration das Lernniveau der Klasse negativ beeinflusst, spielt dabei immer wieder
eine zentrale Rolle. Auch nach Lienhard-Tuggener et al. kann aufgrund des aktuellen
Forschungsstandes davon ausgegangen werden, dass die schulische Entwicklung der Schiler/innen
einer Regelklasse nicht durch eine Integration gebremst wird oder das Leistungsniveau sinkt (vgl.
ebd., S.294; Lienhard-Tuggener et al., 2015, S.43).

Strasser, der sich unter anderem auf Studien von Bless (1995 & 2005) und Eckhard (2005) bezieht,
fuhrt dies weiter aus und stellt die Behauptung auf, dass Schiler/innen von Integrationsklassen in der

Regel eine héhere soziale Kompetenz im Umgang mit Heterogenitat aufweisen wirden als
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Regeschulklassen ohne eine Integration (vgl. Strasser, 2006, S. 12). Die Aussagen werden nicht

explizit empirisch unterlegt und sind deshalb mit Vorsicht zu betrachten.
Fazit

Im Bereich der Auswirkungen auf Regelschiiler/innen ist sich die aktuelle Forschung einig, dass hier
mit keinen negativen Konsequenzen durch die Integration von Kindern mit einer kognitiven

Beeintrachtigung gerechnet werden muss, weder sozial noch in Bezug auf die Lernentwicklung.
4.5 Wirkungen auf Lehrpersonen

Trumpa, Janz, Heyl und Seifried haben 2011 (Mannheim) und 2013 (Heidelberg) eine
Fragebogenerhebung an verschiedenen Schulen, wie Grundschulen, weiterfilhrenden Schulen
(Werkreal- und Realschulen und Gymnasien) und Sonderschulen, zum Thema Integration
durchgefthrt (vgl. Trumpa, Janz, Heyl und Seifried, 2014, S.241-256). Dabei haben sie unter anderem
die generelle Einstellung von 652 Lehrkraften hinsichtlich Integrationen nach Schulart untersucht. Drei
Themenfelder wurden bei der Befragung aufgefiihrt: Einstellung zur Integration, Einstellung zur
sozialen Inklusion, beispielsweise ,Kinder mit besonderen Bedurfnissen wirden in einer inklusiven
Schulklasse von den anderen Kindern gut behandelt werden® (Trumpa et al., 2014, S.247), und
Einstellung zur schulischen Férderung und Unterstitzung, beispielsweise ,es ist in der inklusiven
Schulklasse mdglich, die meisten Unterrichtsstunden und Materialien anzupassen, um Kindern mit
besonderen Bedirfnissen gerecht zu werden® (Trumpa et al., 2014, S.247). Wichtig hierbei ist zu
erwahnen, dass die Lehrkrafte nicht nach ihren Erfahrungen mit Kindern mit Forderbedarf ausgewahlt
wurden. So finden sich unter den Befragten sowohl Lehrkréfte, die bereits Erfahrung mit Integrationen

haben, als auch solche, die noch nie ein integriertes Kind in der Klasse beschult haben.
Die Befragung brachte folgende Ergebnisse hervor:

e Lehrkrafte an Sonderschulen haben eine positivere Einstellung hinsichtlich einer Integration
als Lehrpersonen an Grund- und weiterfiihrenden Schulen (ebd., S.249).

e Grundschullehrkréafte sind bezlglich der sozialen Integration am positivsten eingestellt.
Sonderschullehrkrafte liegen zwischen den Grundschullehrkraften und den Lehrkraften an
weiterfilhrenden Schulen. Letztere haben die negativste Einstellung in Bezug auf eine soziale
Integration (ebd.).

e Hinsichtlich der schulischen Férderung und Unterstiitzung sind Sonderschullehrkrafte

signifikant positiver eingestellt als Lehrkréfte an Grund- und weiterfihrenden Schulen (ebd.).

Strasser befasst sich in seinem Artikel ausschliesslich mit Lehrkréaften, die Erfahrung mit Integrationen
haben und bezieht sich dabei darauf, welchen Einfluss eine Integration auf die Lehrperson und ihren
Unterricht hat. Nach ihm fiihlen sich die Regellehrpersonen durch die zusatzliche Unterstiitzung, die
ein integriertes Kind zugute hat, weder zusétzlich belastet, noch entlastet (vgl. Strasser, 2006, S.12).
Strasser stitzt sich bei seinen Ausfuhrungen unter anderem auf Studien von Bless (1995), Bless,
Schiupbach und Bonvin (2005) und Eckhard (2005). Normalerweise ndhmen schilerzentrierte
Unterrichts- und Arbeitsformen im integrativen Unterricht zu und dies bis zu zwei Drittel der

Unterrichtszeit (vgl. ebd., S.12). Schwierig dabei kdnne jedoch die Kooperation zwischen den
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Lehrpersonen sein, was zum Beispiel Faktoren wie Zeitgefasse zum Austausch, Aufwand der

Koordination, unterschiedliche Haltungen und Wertvorstellungen betrifft (vgl. ebd., S.12).
4.6 Wirkungen auf Eltern

Trumpa et al. haben ihre Befragung nicht nur mit Lehrkréaften, sondern auch mit Eltern von Kindern,
die oben genannte Schulen besuchen, durchgefihrt. Ein Viertel aller befragter 895 Eltern hatte zum
Zeitpunkt der Befragung mindestens ein Kind mit sonderpadagogischem Forderbedarf in der Familie
(Trumpa et al., 2014, S.247). Wichtig scheint hier zu erwahnen, dass besonders viele Eltern mit
Kindern mit einer Behinderung an der Befragung mittels Fragebogen teilgenommen haben. Dieser
Umstand kann die Ergebnisse dahingehend beeinflussen, dass diese Eltern einer Integration
gegenuber generell positiver eingestellt sind als Eltern von Kindern ohne Behinderung. Die Befragung

ergab Folgendes:

o Eltern, die ein Kind mit sonderpadagogischem Férderbedarf haben, besitzen eine signifikant
bessere Einstellung zur Integration als Eltern mit Kindern ohne Behinderung (Trumpa et al.,
2014, S.249).

e Eltern, deren Kinder mit sonderpadagogischem Férderbedarf die Sonderschule besuchen,
sind einer Integration signifikant negativer eingestellt als Eltern von Kindern der Grundschule

oder weiterfihrenden Schule (ebd.).

e Eltern mit Kindern an der Sonderschule sehen auch die soziale Integration negativer als

Eltern der anderen Schularten (ebd.).

e Bezuglich der schulischen Forderung spielt die Schulart eine untergeordnete Rolle. Wichtig
scheint, ob man Eltern von Kindern mit oder ohne Behinderung ist. Die Eltern von Kindern mit
Behinderung sehen die schulische Forderung etwas positiver als die Eltern mit Kindern ohne
Behinderung (ebd.).

Nach Strasser stehen Eltern kognitiv beeintrachtigter Kinder einer Integration in eine Regelschule
zumeist positiver gegenuber als einer Sonderschule oder Kleinklasse (vgl. Strasser, 2006, S. 12).
Insieme Schweiz stiitzt diese Aussage. Auf ihrer Webseite kann man lesen, dass immer mehr Eltern
den Wunsch hegen, dass ihr beeintrachtigtes Kind die Schule im Dorf oder Quartier besuchen kann,
damit es mit den Kindern ,in der Nachbarschaft verankert bleibt und durch den Kontakt zu
gleichaltrigen Kindern zum Lernen angeregt wird“ (vgl. insieme.ch, 2019). Auch pladierten die Eltern
fur eine integrierte Beschulung, weil sie im ,normalen” Umfeld die Chance fir ihr Kind sehen, auch im
Erwachsenenalter ein erfllltes Leben fiihren zu kénnen und von den Mitmenschen ,akzeptiert und

geschatzt® zu werden (ebd.).
4.7 Wirkungen auf Lehrpersonen und Eltern im Vergleich

Interessant ist es, die Wirkungen einer Integration auf Lehrpersonen und Eltern miteinander zu
vergleichen. Auch hierzu haben Trumpa et al. Auswertungen ihrer empirischen Studie gemacht. Die
Befunde sollen im Folgenden zusammengefasst dargestellt werden. Generell I&sst sich tber die

Regelschularten, die Sonderschule ausgenommen, sagen, dass Eltern einer Integration gegentiber
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besser, in weiterfiihrenden Schulen sogar signifikant positiver eingestellt sind als es unter den
Lehrkraften der Fall ist (vgl. Trumpa et al., 2014, S.249f). Auch sehen Eltern in Regelschulen den
Bereich schulische Forderung in einem positiveren Licht als die Lehrkréfte (ebd.). Nur im Bereich der
sozialen Integration haben Eltern in Grundschulen eine negativere Einstellung als Eltern der

weiterfilhrenden Schulen und die Lehrkrafte (ebd.).
4.8 Fazit

Die Auswirkungen einer Integration betreffen, neben dem integrierten Kind, in besonderem Masse die
Eltern und Klassenlehrperson sowie die anderen Schiler/innen der Klasse. Eltern integrierter Kinder
dirften vor allem Fragen der sozialen Integration und der Lernentwicklung ihrer Kinder beschéftigen,
sind diese doch meist die ausschlaggebenden Faktoren, welche Uberhaupt erst zu einer integrativen
oder einer separativen Beschulung fihren. Eltern von einem kognitiv beeintréchtigten Kind stehen
einer Integration meist positiv gegeniber, weil ihr Kind im heimischen Umfeld mit Gleichaltrigen lernen
und aufwachsen kann. Was man aus den Ergebnissen empirischer Studien ableiten kann, ist in Bezug
auf die Lernentwicklung und adaptiven Fahigkeiten in einer Integration positiv zu bewerten. So kénnen
die Eltern zwar mit keinen signifikant besseren Entwicklungen ihrer Kinder in diesen Bereichen
rechnen, aber doch mit einem etwas grosseren Lernfortschritt, vor allem im sprachlichen Bereich,
gegenuber Kindern in der Sonderschule. Im Bereich der sozialen Integration hingegen missen Eltern
von integrierten Kindern davon ausgehen, dass ihr Kind eher ausgegrenzt wird, als es in einer
separativen Beschulung der Fall ist. Es wird eventuell weniger Freunde finden und weniger soziale
Kontakte ausserhalb der Schule knupfen, als es bei den anderen Schiiler/innen ohne kognitive
Beeintrachtigung der Fall ist. Ausserdem ist damit zu rechnen, dass das Kind selbst ein weniger gutes
Begabungskonzept entwickelt und sich als weniger sozial integriert und akzeptiert erlebt als seine
Mitschuler/innen. Obwohl sich das nicht unbedingt negativ auf das soziale und emotionale
Wohlbefinden im Unterricht auswirken muss, kann es im schlimmsten Fall zu einer Vereinsamung
fuhren. Hier sind in erster Linie die Lehrpersonen gefragt, durch ihre positive Haltung, padagogische
Arbeit und integrative Didaktik diesen Herausforderungen gegentberzutreten. Basierend auf
empirischen Studien zum Thema Auswirkungen auf die Regelschiler/innen kann davon ausgegangen
werden, dass fur die Schiler/innen einer Regelklasse die Integration eines kognitiv beeintrachtigten

Kindes keine Benachteiligung des Lernfortschritts darstellt.

Wir gehen davon aus, dass aus Sicht der Eltern vor allem persdnliche Erfahrungen, die ihr Kind in den
Bereichen der sozialen Integration und Lernentwicklung in der jeweiligen Beschulungsform gesammelt
hat, bei der Beurteilung der integrativen bzw. separativen Beschulung eine zentrale Rolle spielen
werden. Je nachdem, wie gut das Kind sich im jeweiligen Beschulungssetting sozial akzeptiert gefuhlt
hat oder fuhlt, oder wie sehr es geférdert werden konnte oder kann, wird sich das positiv oder negativ

auf den jeweilige Beschulungstypus bei der Benennung von Vor- und Nachteilen auswirken.

Alexandra Graf & Petra Schafer 37



5 Gelingensfaktoren fiir eine schulische Integration

5 Gelingensfaktoren fur eine schulische Integration

Schulische Integration funktioniert nicht von alleine. Im Gegenteil, eine schulische Integration ist
vielschichtig, da viele Beteiligte auf verschiedenen Ebenen involviert sind. Davon betroffen sind
Schulbehérden, Schulleitungen, Lehrer/innen, Heilpadagog/innen, Fachleute wie Therapeuten und
Psychologische Dienste, Eltern, Schiiler/innen mit und ohne Beeintrachtigung und letztlich das
gesamte Umfeld des Kindes. In diesem Kapitel soll untersucht werden, welche Faktoren eine Rolle
spielen, damit eine schulische Integration gelingen kann. In der Literatur wird im Zusammenhang mit
Integration der Begriff des ,Gelingens® haufig verwendet. Was jedoch mit dem Begriff impliziert wird,
bleibt dabei unklar. Wir verstehen unter einer gelungenen Integration eine Situation, in der alle
Beteiligten mit der Integration Uberwiegend zufrieden sind (vgl. Kapitel 5.3). Einige der Faktoren,
welche zum Gelingen einer Integration beitragen, werden voraussichtlich zu einem spéateren Zeitpunkt
in der Arbeit erneut eine Rolle spielen, sobald wir Einblicke in die Elternsicht bekommen haben und
worin sie Vor- oder Nachteile der Integration oder Separation sehen. Beim Herausarbeiten des
aktuellen Forschungsstands in diesem Bereich werden die Befunde aus verschiedenen Literaturen
wie die von Lienhard-Tuggener et al. (2015), Strasser (2006), Joller-Graf und Tanner (2012) sowie

Sermier Dessemontet et al. (2011) angefuhrt.
5.1 Ebenen und Organisationsformen der schulischen Integration

Strasser argumentiert in seinem Artikel ,Eine Schule fir Alle“, dass es fir eine gelingende Integration
nicht reiche, Schiler/innen mit und ohne Behinderung lediglich organisatorisch unter einem Dach zu
beschulen (vgl. Strasser, 2006, S.9). Damit eine Integration gelingen kénne, missten verschiedene
Ebenen beriicksichtigt und Organisationsformen angepasst werden (ebd.). Im Unterricht misse die
Didaktik integrativ gestaltet und die Anforderungen an die Kooperation zwischen den Personen mit
verschiedener Berufsrollen, also Lehrperson, Therapeut/in, Heilpadagoge/in, Klassenassistenz, usw.
im Klassenzimmer gewabhrleistet sein (ebd.). Im Folgenden sollen die verschiedenen Ebenen
ausgefuhrt werden. Es ist anzumerken, dass Strasser bei seinen Ausflhrungen nicht in die Tiefe geht.
Dennoch gibt er einen guten Uberblick iber das Ausmass an Personen, Institutionen und

Gestaltungsfaktoren, die von einer Integration betroffen sind oder betroffen sein sollten.
Gesellschaft

Wichtig fur eine gelingende Integration ist nach Strasser, dass die Gesellschaft Vielfalt akzeptiert und
normalisiert. So mussten Sozialpolitik und Bildungswesen Heterogenitat begriissen und ihr System
danach ausrichten. Ausserdem musste die Vielfalt rechtlich geschiitzt und unterstiutzt werden (vgl.
Strasser, 2006, S.9).

Institution

Nach Strasser ist es wichtig, dass Institutionen, wie Schulen, Einrichtungen, aber auch Firmen, mit
ihrer Kultur, Organisation und Struktur die Zusammenarbeit und das Zusammenleben der

verschiedenen Individuen und Gruppen unterstitzen (vgl. Strasser, 2016., S.9).
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Kooperation

Alle Beteiligten einer Integration miissen nach Strasser zusammenarbeiten und sich Uber Lerninhalte
und Lernprozesse austauschen kénnen (vgl. Strasser, 2006., S.9). Wenn dies nicht passiert, besteht
unserer Meinung nach die Gefahr, dass eine Integration nur nebenbei geschieht und schnell in

separativer Arbeitsweise wie beispielsweise Einzelférderung versanden kann.
Interaktionen

Uber Interaktionen sagt Strasser, dass diese von den Beteiligten einer Integration positiv erlebt
werden sollten (vgl. Strasser, 2006.; S9). Leider liefert er keine Erklarung dafir, was er unter ,positiv
erleben” genau versteht und wie er die Interaktionen definiert. Deshalb soll hier auch auf die Studie
von Joller-Graf und Tanner der PHZ Luzern verwiesen werden, die unter Kapitel 5.3 ndher erlautert
wird. Betont wird in dieser Studie, wie wichtig Lehrpersonen und Eltern eine gute Zusammenarbeit vor

allem zu Beginn einer Integration erachten (vgl. Joller-Graf und Tanner, 2012, S.156).
Person

Fir das Gelingen einer Integration ist nach Strasser des Weiteren wichtig, dass alle Beteiligten, hier
sind die von der Integration betroffenen Schiler/innen und Lehrpersonen gemeint, eine eigene
Identitat und ein positives Selbstkonzept aufbauen und aktiv werden kdénnen (vgl. ebd., S.9). Diese

Aussage kann durch den Vergleich mit den Ergebnissen aus Kapitel 4.3 und 4.5 bestétigt werden.

Schulsetting

Strasser gibt mit Hilfe des ,gekippten Kaskadenmodells“ an, wie schulorganisatorische Settings
gestaltet sein mussten, um die Férderung von Schiler/innen mit besonderen Bedurfnissen

bestmdoglich realisieren zu kénnen.

\_\

Integrations-
maoglichkeiten

Spezialisierungs-
maglichkeiten
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Heim- oder Klinikschule
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Abbildung 10: Gekipptes Kaskadenmodell (vgl. Strasser, 2006, S.10)
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Das Modell zeigt, dass eine integrative Beschulung in einer Regelschule zusammen mit Beratung
und/oder Teamteaching eine ideale L6sung wére, um eine wohnortnahe Beschulung zu erméglichen
und eine schulische Integration optimal zu realisieren (vgl. Strasser, 2006, S.9). Eine heterogene
Regelklasse, die alle Kinder mit einschliesst, ist dabei als Ziel der Inklusion zu sehen, die momentan

jedoch noch eine Zukunftsvision ist.

Integrative Didaktik

Strasser argumentiert, dass in der integrativen Beschulung anstelle der ausseren Differenzierung,
beispielsweise nach Altersstufen oder Leistung, ein binnendifferenzierter und individualisierter
Unterricht trete, der Gemeinschaftsbildung mit einbeziehe (vgl. Strasser, 2006, S.10). Die integrative
Didaktik ziele darauf ab, dass Kinder verschiedenster Herkunft und Lernvoraussetzungen méglichst
h&ufig mittels gleicher Lerngegenstande und in einem gemeinsamen Setting geférdert wirden. Dabei
wirden die Mittel, Ziele und Methoden je nach Kind und Erwachsenem oder Berufsrolle variieren (vgl.
ebd., S.9). An die Stelle der Differenzierung nach Klasse oder Programm traten die Interaktionen
zwischen Lehrer-Schiler/in und Schiler/in-Schuler/in (vgl. ebd., S.10). Das Prinzip ,Es ist normal,
verschieden zu sein“ gewinnt nach Strasser im Schulalltag eine neue Bedeutung, indem es
voraussetzt, dass nicht alle Schuler/innen die gleichen Rechte und Pflichten zur gleichen Zeit haben
(Strasser, 2006, S.10). Hier werde auf Individualisierung gesetzt, da jedes Kind ganz unterschiedliche

Voraussetzungen mitbringe (ebd.).
5.2 Schulisches Umfeld

Lienhard-Tuggener et al. zeigen auf, welche Faktoren im schulischen Umfeld Einfluss auf eine
schulische Integration haben. Dabei stiitzen sie sich hauptsachlich auf empirische Untersuchungen
der letzten zehn bis 15 Jahre, darunter Untersuchungen von Bless (2007), Bless et al. (2010), Joller-
Graf et al. (2009) Mettauer Szaday und Szaday (2005) und Venetz et al. (2010). Da diese in der
Schweiz durchgefiihrt wurden, sind sie von besonderer Bedeutung fur die vorliegende Arbeit. Die

Studien werden nicht explizit aufgefuhrt, sondern es wird eine Zusammenfassung gegeben.

Die nachfolgende Abbildung 11, welche Faktoren aufzeigt und naher beschreibt, die nach Lienhard-
Tuggener et al. flr das Gelingen einer Integration wichtig sind. Je nach Auspragung dieser Faktoren,
etwa dem Kompetenzgefiihl der Lehrperson oder dem Vorhandensein bzw. Fehlen von Elementen
wie beispielsweise von Hilfsmitteln, Wille und Féhigkeit zur Zusammenarbeit, kdnnen diese eine

Integration positiv oder negativ beeinflussen (vgl. Lienhard-Tuggener et al., 2015, S.41).
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Abbildung 11: Faktoren, die eine Integration beeinflussen (Lienhard-Tuggener et al., 2015, S.41)

In der tatsachlichen Umsetzung einer Integration werden einzelne Elemente dieser Darstellung nicht
immer optimal sein. Kritisch wird es nach Lienhard-Tuggener et al., wenn ,mehrere dieser Elemente
deutlich und Uber eine langere Zeit aus dem Lot [geraten] [...]“ (Lienhard-Tuggener et al., 2015, S.41).

In solchen Fallen misse zeithah gehandelt und nach Lésungen gesucht werden (vgl. ebd., S.41).

Einige der Punkte der Ubersicht, die wichtig erscheinen oder deren Relevanz man nicht unbedingt

vermuten wirde, sollen nachfolgend erlautert werden.

Eltern der Schiiler/innen mit Beeintrdchtigungen

Neben den Lehrkraften kénnen nach Boéhm, Felbermayr und Biewer die Eltern von kognitiv
beeintrachtigten Kindern die schulische Integration wesentlich unterstiitzen. Sie spielen deshalb eine
zentrale Rolle im Integrationsprozess (vgl. Bohm, Felbermayr und Biewer, 2018, S.150). Die
Unterstitzung wird dabei vor allem im Vertrauen und Engagement der Eltern fur die Schule gesehen
(ebd.). Lienhard-Tuggener et al. grenzen diese allgemeine Aussage ein, indem sie tber die

Auspragung dieses Elternengagements sagen, dass es vorhanden sein musse, aber nicht in

Alexandra Graf & Petra Schafer 41



5 Gelingensfaktoren fiir eine schulische Integration

Uberméassigem Masse. Es musse auch von Elternseite gegeben sein, dass diese die Bedurfnisse der

Lehrperson und Klasse erkenne und akzeptiere (vgl. Lienhard-Tuggener et al., 2015, S.41).

Art und Ausmass der Funktionsbeeintrachtigung

Lienhard-Tuggener et al. verweisen darauf, dass die schulische Integration sich zumeist an Kindern
mit Lern- und Verhaltensauffalligkeiten richte oder an Kinder mit leichter bis mittelgradiger kognitiver
Beeintrachtigungen oder Kdrper- und Sehbehinderungen (vgl. Lienhard-Tuggener et al., 2015, S.42).
Kinder mit schweren kognitiven oder mehrfachen Beeintrachtigungen, schweren Verhaltensstérungen
oder psychischen Beeintrachtigungen wirden fir schulische Integrationen weniger haufig in Betracht
gezogen (ebd.). Auch die Forschungslage fir letzteren Personenkreis sei vernachlassigbar klein.
Wichtig erachten Lienhard-Tuggener et al. fur diese Kinder, dass separative Beschulungsldsungen

immer als temporar angesehen wirden und der Fokus auf einer Re-Integration liegen solle (ebd.).
5.3 Engeres Integrationsteam

Joller-Graf und Tanner sind in einer eigenen Studie der PH Luzern der Frage nachgegangen, wie
integrierte Sonderschulung innerhalb des Integrationsteams (Eltern, Klassenlehrpersonen und
Heilp&dagog/in) gelingen kann (vgl. Joller-Graf und Tanner, 2012, S.148-165). Dabei haben sie Gber
drei Jahre hinweg von 2007 bis 2010 Integrationsprojekte von neun Heilpadagogischen Zentren
forschend begleitet und ihre Ergebnisse veroffentlicht (vgl. ebd., S.148f). Das Gelingen einer
Integration haben sie zu drei Messzeitpunkten jeweils am Ende des Schuljahres an der Zufriedenheit
des integrierten Kindes, der Eltern, der Klassenlehrpersonen und der Schulischen Heilpadagog/innen
mit der Integration festgemacht. Folgende Schlussfolgerungen konnten sie aus ihrem Projekt ziehen
(vgl. ebd., S.148ff):

e Insgesamt konnte eine positive Bilanz hinsichtlich der Integrationsverlaufe gezogen werden.
Die meisten Integrationen wurden von den beteiligten Lehrpersonen und Eltern als

zufriedenstellend bis sehr zufriedenstellend eingestuft (ebd., S.156).

e Erfolgreiche Integrationssituationen weisen zu allen drei Messzeitpunkten verschiedene, fr

das Gelingen der Integration wichtige Faktoren auf (ebd., S.156):

o Inder ersten Phase einer Integration steht der Aufbau einer guten Zusammenarbeit
zwischen Eltern, Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpadagog/innen im
Vordergrund (vgl. ebd., S.148; Kapitel 5.3).

o In einer zweiten Phase wird diese Zusammenarbeit differenzierter gesehen. Der
konstruktive Umgang mit Problemen gewinnt an Bedeutung und das Erfahren von
Wertschétzung aller Beteiligter rickt in den Vordergrund. Fir die Schulischen
Heilpadagogen/innen ist es auch wichtig, dass das integrierte Kind sichtbare Erfolge
aufweisen kann (vgl. ebd., S.148).

o Inder dritten Phase weitet sich der Blick auf das Umfeld aus. Wichtig ist den Akteuren
nun, dass die Verankerung der Integration in der ganzen Regelschule und dariber
hinaus auch in der Offentlichkeit gelingt (vgl. ebd., S.148).
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5.4 Haltungen der Klassenlehrpersonen

Konkret auf den Unterricht bezogen, spielt auch die Einstellung und Haltung der Klassenlehrperson fir
das Gelingen einer Integration eine tibergeordnete Rolle. Sermier Dessemontet et al. haben in ihrer
Studie zur schulischen Integration von Kindern mit einer kognitiven Beeintrachtigung unter anderem
die Lehrereinstellungen zu Integrationen untersucht (vgl. Sermier Dessemontet et al., 2011, S.301ff).
Diese wurden bereits im Kapitel 5.4 auf Basis einer deutschen Studie von Trumpa et al. (2014)
aufgezeigt, dort allerdings mit besonderem Augenmerk auf die verschiedenen Schularten. An dieser
Stelle wollen wir einen gezielten Blick auf die Haltungen von Schweizer Lehrpersonen richten. Sermier
Dessemontet et al. haben in ihrer Untersuchung herausgefunden,

e dass das Kompetenzgefiihl von Lehrer/innen einen signifikanten Einfluss auf ihre Einstellung
Zu einer Integration hat (vgl. ebd., S.302) So beeinflusst ein mittleres bis hohes

Kompetenzgefihl eine Integration positiv (vgl. ebd., S.301).

e dass Lehrer/innen, die weniger als zwanzig Jahre Berufserfahrung haben, positiver
gegenlber einer Integration eingestellt sind als Lehrer/innen mit mehr als zwanzig Jahren
Berufserfahrung, die Gberdies schon Erfahrung mit integrativem Unterricht gemacht haben
(vgl. ebd., S.302).

e dass in der Deutschschweiz Kinder mit sozialen Schwierigkeiten, im Sinne von
~Schwierigkeiten in der sozialen Anpassung oder der Kontaktaufnahme mit anderen®, und
Stérungen im Bereich des Lernens die grosste Akzeptanz hinsichtlich integrativer Beschulung
geniessen, Kinder mit Verhaltensstérungen, im Sinne von ,extrovertierten Verhaltensweisen®,
aggressivem oder storendem Verhalten dagegen die niedrigste (Sermier Dessemontet et al.,
2011, S.302).

5.5 Fazit

Wenn man die Faktoren néher betrachtet, die fir das Gelingen einer Integration wichtig sind, wird
schnell klar, dass schulische Integration viel mit Normen und Wertvorstellungen zu tun hat, die die
gesamte Gesellschaft betreffen. Solange Menschen mit Beeintrachtigung nicht als gleichberechtigte
Burger/innen bzw. Mitmenschen angesehen werden, ist eine Integration schwierig, wenn nicht gar
zum Scheitern verurteilt. Das gleiche gilt fur den Schulkontext. Eine schulische Integration steht und
fallt mit den Menschen, die in der Schule und in ihrem Umfeld tétig sind. Solange Schulbehérden,
Schulleitungen, Lehrer/innen, die Eltern von Schiiler/innen mit oder ohne Beeintrachtigung und alle
anderen am Schulleben Beteiligten nicht hinter einer Integration stehen, ist diese gefahrdet.
Momentan scheint das Gelingen einer Integration hauptsachlich von der Haltung und Kompetenz der
Lehrperson und Heilpddagogin sowie der Einrichtung Schule abhangig zu sein, also von einzelnen
Individuen sowie zu einem geringeren Ausmass von der Schulausstattung, beispielsweise
Réaumlichkeiten fur Gruppenarbeiten oder unterstiitzende Technik. Eltern, deren kognitiv
beeintrachtigten Kinder in eine Regelschule integriert werden, sind unserer Meinung nach deshalb
sehr auf die positive Einstellung der Klassenlehrperson, ihre Unterrichtsmethodik und -didaktik sowie

der Kompetenz der Heilpadagogin angewiesen. Auch spielt es eine zentrale Rolle, wie gut die
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Zusammenarbeit von Klassenlehrperson, Heilpddagoge/in und Eltern und die Wertschétzung
untereinander ist. Die Thematik der Zusammenarbeit wird in Kapitel 6.4 ndher erlautert. In Bezug auf
die Gelingensfaktoren einer Integration erwarten wir deshalb besonders im Bereich der engeren
Integrationsteams (Klassenlehrperson, Heilpddagogin und Eltern) Aussagen aus Elternsicht tber
Faktoren, die den Wechsel von einer Integration in eine separative Beschulung beeinflusst haben
kénnten.
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6 Eltern von Kindern mit einer Behinderung

Die vorliegende Masterarbeit befasst sich mit der Sichtweise von Eltern auf den Wechsel ihres Kindes
von einem integrierten Setting in einer Regelschule in ein separatives Setting in eine Sonderschule.
Im Rahmen dieser Arbeit gilt es, Prioritaten zu setzen und Inhalte auszuwahlen, welche fur die
Beantwortung der formulierten Fragestellungen (vgl. Kapitel 1.3) zentral sind. Im Folgenden soll der
Fokus auf die Veranderungen im familiaren Zusammenleben mit einem behinderten Kind, belastende
und herausfordernde Erfahrungen, die Ressourcen!® und Erfahrungen eines personlichen Gewinns
sowie auf die Erfordernisse der Zusammenarbeit mit Fachpersonen gerichtet werden. Die
Begrindung, welche zu der Wahl dieser Themen gefihrt hat, werden jeweils zu Beginn der Kapitel

erlautert.
6.1 Verdnderungen im familidren Zusammenleben

Welche mdglichen Verédnderungen das familidre Zusammenleben mit einem behinderten Kind mit sich
bringt, ist fur Menschen, welche sich nicht in dieser Situation befinden, wahrscheinlich schwierig oder
gar unmdglich nachzuvollziehen. Die Eltern haben ihre Lebenssituation mit einem behinderten Kind
nicht bewusst ausgewahlt, sondern missen ,ungefragt® mit ihr zurechtkommen (vgl. Krauss, Eckert &
Mohr, 2019, S. 245).

Im Folgenden soll die Thematik auf der Basis von aktueller Literatur aufgegriffen werden. Damit wird
das Ziel verfolgt, einen Einblick in die Herausforderungen, Mdéglichkeiten und Chancen solcher
Familien zu erhalten sowie eine Sensibilitdt gegeniiber moglichen Geféhrdungen des familiaren
Wohlbefindens zu entwickeln. Zudem soll die Sichtweise der Eltern, welche wir zu einem spateren
Zeitpunkt untersuchen méchten, vor dem theoretischen Hintergrund besser eingeordnet und analysiert
werden kdnnen.

Krauss et al. stellen fest, dass die Lebenssituation der Angehdérigen ein komplexes Geflecht
individueller Komponenten und Einflussfaktoren darstellt (vgl. Krauss et al., 2019, S. 245). Aufgrund
dessen mochten wir darauf hinweisen, dass die Aussagen, welche im vorliegenden Kapitel tUber das
familiare Zusammenleben mit einem behinderten Kind gemacht werden, mit Vorsicht und ohne

Anspruch auf Reprasentativitat aufzunehmen sind (vgl. Krauss et al., 2019, S. 246).

Belastungen und Herausforderungen, mit denen Eltern eines behinderten Kindes konfrontiert werden,
wurden rund um die Thematik ,Eltern mit einem behinderten Kind“ bis anhin am intensivsten
erforscht'® (vgl. Eckert, 2014, S.19). Der aktuelle fachliche Diskurs st sich von der pauschalisierten
Betrachtungsweise der ,belasteten Familien“ ab und wendet sich den vorhandenen Méglichkeiten und
Ressourcen zu (vgl. Eckert, 2014, S.19). Im Zentrum der fachlichen Auseinandersetzung steht seit
mehreren Jahren die Frage, wie es gelingen kann, mit belastenden und herausfordernden
Erfahrungen zurecht zu kommen, sodass das Familienleben primér von positiven Erfahrungen gepragt
wird (vgl. Eckert, 2014. S.20).

18 Der Begriff der Ressource wird in Kapitel 6.3 aufgegriffen und definiert.

19 Meist wurden dazu qualitative Verfahren, zu denen beispielsweise das Elterninterview gehort und Fragebtgen
verwendet (vgl. Eckert, 2014, S.19).
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Hackenberg erklart, dass Stress und Gluckserlebnisse im Familienleben nicht immer miteinander
verrechenbar sind (vgl. Hackenberg, 2008, S.55). Dies bedeutet beispielsweise, dass eine Familie, die
viele belastende Erfahrungen macht, dennoch Gliickserlebnisse haben kann und umgekehrt.
Trotzdem soll das Spannungsfeld dieser Dimensionen weiterhin betrachtet werden, da es dabei hilft,
ein Verstandnis fur die Situation von Familien mit einem behinderten Kind zu entwickeln (vgl. Eckert,
2014. S.20).

Hackenberg halt Folgendes fest:

Die Betonung von Starken der Familie und von positiven Auswirkungen des behinderten
Kindes steht im Zusammenhang mit dem Bestreben, der defizitorientierten und
pathologisierenden Perspektive ein konstruktiveres Bild gegenliberzustellen und den
Anpassungsleitungen der Familien eine angemessene Aufmerksamkeit und Anerkennung

zukommen zu lassen (Hackenberg, 2008, S.56).

Es miusse jedoch beachtet werden, dass die hohen Belastungen der Familien nicht bagatellisiert
werden und positive Entwicklungswege keinen normativen Charakter bekamen (vgl. Hackenberg,
2008, S.56). Ansonsten sieht Hackenberg eine Gefahr darin, dass andere Familien mit behinderten
Kindern zusatzlich unter Erwartungsdruck gesetzt werden, was Versagensangste hervorrufen kénne
(ebd).

Obschon sich das familidre Zusammenleben mit einem behinderten Kind aus unterschiedlichen
Perspektiven betrachten lasst, ist in der aktuellen Literatur zur Thematik unumstritten, dass es im
Zusammenleben mit einem behinderten Kind Besonderheiten gibt. Obschon das Wort
.Besonderheiten“ im ersten Moment den Eindruck einer Stigmatisierung erwecken kann, wird es in der
Literatur oftmals verwendet, um Folgendes zu beschreiben: Fragen, Themen und Erfahrungen,
welche Familien mit einem behinderten Kind intensiver oder qualitativ anders betreffen als Familien
ohne ein behindertes Kind (vgl. Eckert, 2014. S.20).

Eckert beschéftigte sich Eckert (2014, S. 20 ff.) in den letzten Jahren intensiv mit der Thematik
.Familien und Behinderung“ und verdéffentlichte zahlreiche Publikationen dazu. In einer dieser
Publikationen analysiert Eckert Elternberichte sowie zentrale Inhalte von aktuellen wissenschaftlichen
Veroffentlichungen und unterteilt die moglichen Besonderheiten im familiaren Zusammenleben mit
einem behinderten Kind in verschiedene Kategorien. Eine dieser Kategorien umfasst nach Eckert
Veranderungen im Familienleben, welche haufig zu beobachten sind (vgl. Eckert, 2014. S.20). In der
Auseinandersetzung mit der Literatur fallt auf, dass in Fachtexten meist ahnliche Perspektiven den
Diskurs dominieren. Einerseits jene, die sich auf die Belastungen von Familien mit behinderten
Kindern konzentriert, und andererseits jene, welche die Ressourcen fokussiert (vgl. Kapitel 6.3).
Eckert berticksichtigt beide Perspektiven. Dies erscheint sinnvoll, um der Vielfalt der familiaren
Erfahrungen gerecht zu werden. Nachfolgend soll die Kategorie der moglichen Veranderungen im
familidren Zusammenleben mit einem behinderten Kind nach moéglichst wertfrei aufgegriffen, erlautert
und mit aktueller Fachliteratur ergdnzt und ausgefiuihrt werden. Die unter dieser Kategorie
beschriebenen Veranderungen lassen sich folgenden Ebenen zuordnen: Der Alltagsgestaltung, der
Gestaltung sozialer Beziehungen und der Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Normen und
Wertvorstellungen (vgl. Eckert, 2012, S.10).
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Vorausgehend gilt es zu erwéhnen, dass die individuelle Auspragung und Intensitat, mit der einzelne
Familienmitglieder von den mdéglichen Besonderheiten in den verschiedenen Bereichen konfrontiert
sind, mit vielen Faktoren in Zusammenhang stehen (vgl. Eckert, 2012, S.6). So zum Beispiel mit den
Persodnlichkeitsmerkmalen von Kindern und Eltern, den konkreten Lebensbedingungen und den
sozialen Netzwerken (ebd). Die Aspekte, welche nachfolgend aufgezahlt und erlautert werden,
kénnen demzufolge lbertragen auf die einzelnen Familienmitglieder sehr unterschiedlich gewichtet
sein (ebd.).

Veranderungen in der Alltagsgestaltung

Veranderungen in der Alltagsgestaltung kénnen beispielsweise dadurch entstehen, dass ein Kind mit
einer Behinderung moglicherweise viel Pflege, Betreuung sowie medizinische, therapeutische oder
padagogische Unterstiitzung braucht (vgl. Eckert, 2014. S.20). All diese Dinge in den Alltag zu
integrieren, kann eine grosse Herausforderung darstellen (ebd.). Hirchert erklart, dass die Pflege und
die Betreuung eines behinderten Kindes oftmals hohe Anforderungen an das Fach- und Alltagswissen
der Betreuungspersonen stellt und diese somit nur schwer ersetzbar sind (Hirchert, 2005, S.324).
Eckert greift diese Thematik auf und stellt fest, dass die informelle Betreuung der Kinder ausserhalb
der Kernfamilien, etwa die Betreuung durch Grosseltern und Nachbarn, eingeschrénkt ist, wodurch
der zeitliche Mehraufwand der Eltern zusatzlich Gewicht bekommt (vgl. Eckert, 2012, S.6).

Veranderungen in den sozialen Beziehungen und die Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen

Normen und Wertvorstellungen

Die Veranderungen der sozialen Beziehungen werden in der Literatur hauptsachlich auf Basis der
Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Wertvorstellungen einer Gesellschaft erklart. Eckert
unterteilt diese Auseinandersetzung in zwei Ebenen (vgl. Eckert, 2012, S.7 f.).

Die erste Ebene umfasst die Reaktion und Bewertung der Situation durch die Eltern, wenn sie sich mit
den Beobachtungen und Auffalligkeiten des eigenen Kindes auseinandersetzen miissen, was
spatestens mit der Konfrontation der arztlichen Diagnose erfolgt (vgl. Eckert, 2012, S.7). Eckert
erklart, dass in diesem Moment haufig personliche Erwartungen an das zukunftige Leben, individuelle
moralische Vorstellungen sowie gesellschaftliche Erwartungen und Bewertungen aufeinandertrafen
(ebd.). Die Unsicherheit der Eltern verstarke sich durch das gegenwartige Gesellschaftssystem,
welches in vielen Bereichen ambivalente Tendenzen aufweise (ebd.). So gebe es einerseits ein
breites Teilhabe- und Unterstitzungsangebot fiir Menschen mit einer Behinderung, andererseits sei
das Gesellschaftsbild leistungsorientiert gepragt, was wenig Akzeptanz fiir Behinderungen vermittle
(ebd.).

Die zweite Ebene der Auseinandersetzung ergibt sich aus dem alltéaglichen und gesellschaftlichen
Leben (vgl. Eckert, 2012, S.8). Divergierende Meinungen in Bezug auf 6ffentliche Diskussionen,
welche sich beispielsweise mit dem grundsatzlichen Wert eines behinderten Lebens oder mit der
Frage nach der Notwendigkeit einer umfangreichen sozialen Unterstiitzung von Menschen mit einer
geistigen Behinderung auseinandersetzen, kdnnen Anlass fir Auseinandersetzungen sein (ebd.).
Eckert z&hlt weitere Beispiele auf, welche eine grosse Diskrepanz zwischen den eigenen Erfahrungen
und Haltungen von anderen Personen hervorrufen, wie zum Beispiel unangenehme Blicke, die

Vermeidung von persodnlichen Begegnungen, Mitleidsdusserungen oder unangemessene Reaktionen
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von Freunden und Verwandten (ebd.). Hackenberg meint, dass sich Eltern pl6tzlich als Mitglieder
einer sozialen Randgruppe erleben kdnnten, auf die sie moglicherweise selbst einmal negativ reagiert
héatten (vgl. Hackenberg, 2008, S.48). Eckert erklart, dass Familien mit einem behinderten Kind
oftmals die géngigen Wertvorstellungen einer Gesellschaft in Bezug auf ihre Werte, Normen und
Erwartungen hinterfragen wiirden, was zu einem Umdenken fiihren kénne (vgl. Eckert, 2014, S.20).
Hackenberg ist der Auffassung, dass dieser Prozess notig sei, um eine eigene Position zu finden und
sich so an die Lebenssituation als Eltern eines Kindes mit Behinderung anpassen zu kdnnen. Eckert
stellt fest, dass diese Veranderung haufig eine Verlagerung der Kontakte und eine Verdichtung der
sozialen Netzwerke mit sich bringt (vgl. Eckert, 2014, S.20). Oftmals sei diese Verlagerung der
Kontakte auf dem Bedurfnis nach Verstandnis und einem Austausch in der besonderen Situation
begriindet (ebd.).

Einen hohen Stellenwert nimmt dabei der Austausch mit ahnlich betroffenen Eltern ein, welcher
beispielsweise im Rahmen einer Selbsthilfegruppe oder Elternvereinigung stattfinden kann (vgl.
Eckert, 2012, S.8). Eine weitere Veranderung der sozialen Beziehungen ist auf den
Bedeutungsgewinn von sogenannten tertiaren Netzwerken zurlckzufiihren (vgl. Eckert, 2012, S.9).
Bereits ab dem frilhen Lebensalter eines Kindes mit Behinderung und fiir einen langen Zeitraum hat
die Nutzung vorhandener Betreuungsangebote, Férderangebote, welche Kontakte zu zahlreichen
Fachleuten und Institutionen einschliessen, einen hohen Stellenwert (ebd.). Gleichzeitig konnen diese
Kontakte aber nur eingeschrénkt selbstbestimmt gewahlt werden (ebd.). So sind Eltern in einem
erhoéhten Grad von der Persdnlichkeit, der Kommunikationsbereitschaft, dem Wohlwollen und der

Kompetenz ihres Gegenulbers abhéangig (ebd.).

Eckert beschreibt Veranderungen im innerfamiliaren Beziehungsgefiige beispielsweise damit, dass
Mdatter und Vater durch die besondere Herausforderung moéglicherweise néaher zusammenricken und
eine besondere Intensitat der Beziehung erfahren (vgl. Eckert, 2012, S.9). Auch Geschwisterkinder
kdnnen eine besondere Nahe erleben und bereichernde Erfahrungen sammeln (ebd.). Ebenso kénnen

aber auch belastende Momente in diesen Beziehungen im Vordergrund stehen (ebd.).
6.2 Herausfordernde und belastende Erfahrungen

Verschiedene Studien beschéaftigen sich mit dem Stresserleben der Miitter und Vater von behinderten
Kindern. Die Begriffe Stress und Belastungen werden in der Literatur vielfach synonym verwendet. Die
aktuelle Forschung stitzt sich bei der Begriffsdefinition auf die transaktionale Leitkonzeption von
Lazarus und Folkman (vgl. Lazarus & Folkman, 1984, S.19). Heckmann erklart diese Konzeption so,
dass die Belastung durch eine wechselseitige Beziehung, eine Transaktion, zwischen einer Person
und einer Umweltsituation oder einem Umweltreiz entsteht (vgl. Heckmann, 2004, S. 73). Belastung
oder Stress entsteht dann, wenn es zwischen der Fahigkeit einer Person, sich anzupassen und den
Anforderungen, welche durch die Umweltsituation an sie gestellt wird, ein Ungleichgewicht gibt (ebd.).
So sei nicht gleich jede Situation, welche eine Anpassung erfordert, eine Belastung, sondern nur jene,
welche mit dem bekannten, routinierten Verhaltensrepertoire nicht mehr bewaltigt werden kénnen
(ebd.).
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Eckert ist der Meinung, dass die subjektive Sichtweise von Personen auf Stressoren und Belastungen
in der Auseinandersetzung mit Erfahrungsberichten von Eltern mit einem behinderten Kind
angemessen sei (vgl. Eckert, 2012, S.14). Damit soll eine pauschal anmutende Einordnung des
Familienlebens mit einem behinderten Kind als hoch stressgefahrdet und belastend vermieden
werden und eine heilpadagogische, differenzierte Betrachtung ermdéglicht werden (ebd.). In der
vorliegenden Arbeit mdchten wir in Vorbereitung fur unsere schulische Praxis gerade diese
heilpadagogische, differenzierte Betrachtung vertreten, weshalb wir uns der transaktionalen

Begriffsdefinition nach Lazarus und Folkman anschliessen (vgl. Lazarus & Folkman, 1984, S.19).

Wie bereits erwahnt, wird im vorliegenden Kapitel das Ziel verfolgt, die Familien in ihrer
Gesamtsituation besser zu verstehen. Zudem mdochten wir eine Sensibilitdt gegeniiber maglichen
Gefahrdungen des familiaren Wohlbefindens entwickeln (vgl. Kapitel 6.2). Im Zuge dessen erscheint
es sinnvoll, einen Uberblick von méglichen Stressoren bzw. Belastungsfaktoren zu geben, welche im
familidren Zusammenleben mit einem behinderten Kind relevant sein kénnen. So soll auf Eckert
Bezug genommen werden, welcher aus den Ergebnissen wissenschaftlicher Diskussionen und
Erfahrungsberichten Stressoren und Belastungsfaktoren ableitet (vgl. Eckert, 2012, S.17). Diese
werden auf vier Ebenen zusammengefasst und beschrieben (ebd.). Eckert betont, dass diese
Auflistung lediglich als Orientierungshilfe zu verstehen ist und keinen Anspruch auf Vollstandigkeit
erhebt (ebd.). Im Einzelfall ist das Empfinden von herausfordernden und belastenden Situationen vom
Alter und den individuellen Besonderheiten des Kindes mit Behinderung, den Ressourcen und
personlichen Eigenschaften der Eltern abhangig und wird von der aktuellen Lebenssituation gepréagt
(vgl. Eckert, 2014. S.20).
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Mdgliche Stressoren und Belastungen im familidaren Leben mit einem behinderten Kind

Eltern-Kind-Beziehung |e Beziehungsaufbau und -pflege unter erschwerten Bedingungen (z.B.
fehlende Sprache, erschwerte Kommunikation)

e Besonderer Betreuungs-, Pflege- und Erziehungsbedarf des Kindes
(z.B. Unruhe, Schlafstérung, Aggressivitat, Angstlichkeit)

Familiare Alltags- und ¢ Hohe Anforderungen beziglich des Zeitmanagements

Beziehungsgestaltun . .
gsg g e Fehlen von bzw. Mangel an zeitlichen und eventuell gedanklichen

Freirdumen, vor allem fur die Paarbeziehung und Geschwisterkinder

e Hohe Anforderung, gesamtfamiliare Kommunikations- und
Interaktionsstrukturen fiir alle Beteiligten angemessen zu gestalten

Ausserfamiliare o Konfrontation mit 6ffentlichen Reaktionen auf die Behinderung des
Kontakte Kindes

o Erfahren sozialer Regelverletzung im Sinne des Fehlens adaquater
Anerkennung, Achtung und Unterstitzungsbereitschaft im sozialen
Kontext

¢ Abnahme sozialer Kontakte
e Erschwerter Zugang zu bendétigten institutionellen Hilfeangeboten

¢ Unbefriedigende Gestaltung des Kontaktes zu Fachleuten

Individuelle emotionale |e  Sorge um die Zukunft des Kindes, ungewisse Zukunftsaussichten
Ebene und deren Auswirkungen auf die familiare Situation

¢ Nachdenken Uber die Behinderung: Ambivalenz von Akzeptanz und
Ablehnung, Sinnfragen, Schuldfragen

o Zweifel an eigener Handlungsféahigkeit und personlichen
Kompetenzen

e Vernachlassigung eigener Bedurfnisse und Interessen

Tabelle 1: Zusammenfassung moglicher Stressoren und Belastungen im familidaren Leben mit einem
behinderten Kind (vgl. Eckert, 2012, S.17 f.)

Einige der Stressoren und Belastungen, welche in der Zusammenfassung nach Eckert (2012) erwéhnt

wurden, sollen im Folgenden aufgegriffen und weiter ausgefuhrt werden.

Der elterliche Zeitaufwand ist Gegenstand verschiedener wissenschaftlicher Untersuchungen (vgl.
Krauss et al., 2019, S. 246). Hirchert (2005) kommt durch die Analyse aktueller Literatur zu der
Erkenntnis, dass neben der notwendigen Pflege und Betreuungszeit auch ein starker Férderdruck auf
den Eltern lastet, der das Leben mit einem behinderten Kind zeitintensiv gestaltet (vgl. Hirchert, 2005,
S. 324). Den Eltern, insbesondere den Miittern, werde suggeriert, dass sie Entscheidendes gegen die

Behinderung ihres Kindes tun kénnen (ebd.).

Durch die erwéhnten Stressoren und Belastungen sind betroffene Familien einem erhdhten Risiko

ausgesetzt, in chronischen Alltagsstress zu geraten (vgl. Krauss et al., 2019, S. 246). Der hohe
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Zeiteinsatz, welcher dabei eine zentrale Rolle spielt, findet auch in der Aussage von Krauss et al.

Erwéahnung:

,Viele der Aufgaben missen mit den sonstigen familidren Funktionen, wie der Erziehung von
Geschwistern und der gegenseitigen Unterstutzung der Familienmitglieder, in Einklang
gebracht werden. Fir die Eltern bedeutet dieser andauernd (sehr) hohe Zeiteinsatz stetige

Verpflichtung und anhaltenden Verlust von Autonomie.“ (Krauss et al., 2019, S. 246).

Erstaunlich erscheint, dass die 6konomische Situation von Familien mit einem Kind mit einer
Behinderung bei der Zusammenfassung der Stressoren bzw. Belastungsfaktoren nach Eckert (2014)
keine Erwéhnung findet. Krauss et al. erklaren, dass die Behinderung eines Kindes haufig ein grosses
finanzielles Engagement erfordert (Krauss et al., 2019, S. 247). Krauss et al. nennen als Beispiel ein
Haus, welches mdglicherweise behindertengerecht umgebaut werden muss (ebd.). Dies setzt
finanzielle Ressourcen voraus, welche die Eltern oftmals nicht besitzen (ebd.). Hackenberg greift die
Thematik der finanziellen Ressourcen auf und fuhrt aus, dass die mdglicherweise erhdhten Ausgaben
fur Hilfsmittel, Fahrten zu den Arzten, Therapeuten und die Kinderbetreuung in Diskrepanz zu der
eingeschrankten matterlichen Berufstatigkeit stehen (ebd.). Hackenberg bezieht sich dabei auf eine
empirische Erhebung von Hirchert. Hirchert befragte Uber eintausend Eltern behinderter Kinder in
West- und Ostdeutschland zu ihrer beruflichen und familiaren Situation im Spannungsfeld zwischen
Berufstatigkeit, mutterlicher Erwerbstatigkeit und Kinderbetreuung (vgl. Hirchert, 2005, S. 325).
Gerade die Betreuung von schwer behinderten Kindern nimmt viel Zeit in Anspruch, so dass Muitter
ihre Erwerbstatigkeit stark reduzieren oder gar aufgeben mussen (vgl. Hackenberg, 2008, S.46).
Einen Eindruck davon, wie viel Zeit die Betreuung eines behinderten Kindes in Anspruch nimmt,
zeigen die Ergebnisse der empirischen Erhebung von Hirchert: Sie kommt zu dem Ergebnis, dass ein
behindertes Kind jeden Tag durchschnittlich 6,8 Stunden Hilfe bendétigt, welche zusatzlich zu den
sowieso anfallenden altersspezifischen Unterstiitzungsleistungen bewerkstelligt werden muss
(Hirchert, 2005, S.326). Hackenberg zieht aus den Ergebnissen der oben erwéhnten Erhebung den
Schluss, dass der grosste Teil der Betreuungsarbeit weiterhin von den Muttern geleistet wird (vgl.
Hackenberg, 2008, S.46). Auch Krauss et al. kommen unter anderem durch die Auswertung einer
Elternbefragung von Eckert (2008) zu der Aussage, dass es in der Regel die Mutter sind, welche
einen Grossteil des padagogisch-pflegerischen Umgangs mit ihrem behinderten Kind tibernehmen

und daher die Belastung in einem stérkeren Ausmass erleben (Krauss et al., 2019, S. 247).
6.3 Ressourcen und Erfahrungen eines personlichen Gewinns

Belastungen und Herausforderungen, wie sie in Kapitel 6.2 beschrieben werden, sind haufig nur eine
Seite der Medaille (vgl. Krauss et al., 2019, S. 249). Im aktuellen fachlichen Diskurs findet ein
Umdenken statt, in dem die Situation von Familien mit einem behinderten Kind priméar aus einer
ressourcenorientierten Perspektive betrachtet wird (vgl. Eckert, 2014. S.21). Hackenberg vermutet,
dass dieser Wandel mit den zunehmend positiv formulierten Fragestellungen in empirischen Studien
zu tun haben kdnnte (vgl. Hackenberg, 2008, S.54). Somit steht der Wandel der Perspektive wohl

direkt mit dem positiveren Blick der Forscher auf die Thematik in Zusammenhang (ebd.).
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Der Begriff der Ressource hat in den letzten Jahren zunehmend an Bedeutung gewonnen und ist in
unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen und Konzepten zu finden (vgl. Eckert, 2012, S. 29).
Orientiert man sich an den Ressourcen einer Person, grenzt man sich in der Heilpédagogik von

Begrifflichkeiten wie Problemorientierung oder Defizitperspektive ab. (ebd.).

Die verschiedenen Perspektiven auf den Begriff der Ressource unterscheiden sich dahingehend, dass
die Ressource entweder abhéngig oder unabhangig von Belastungen oder Stressoren betrachtet wird.
Eckert beschreibt eine Perspektive, welche die Ressourcen und Probleme als entgegengensetzte
Pole derselben Dimension sieht, jedoch mit fliessenden Ubergangen (ebd.). In diesem Verstéandnis
werde die Existenz von Problemen unabhéngig von dem Vorhandensein von Ressourcen betrachtet
(ebd.).

Der Vorteil dieser Betrachtungsweise liegt nach Willutzki darin, dass Ressourcen und Probleme nicht
gegeneinander aufgerechnet werden (vgl. Willutzki, 2003, S. 92f). Daher soll auch in der vorliegenden
Arbeit zum Verstandnis der Ressourcen diese Betrachtungsweise gewahlt werden. Weiter ist man
sich in der Fachliteratur weitgehend einig, dass fur die genaue Bedeutung, die hinter dem Begriff
Ressource steht, das Individuum ausschlaggebend ist. Nestmann schreibt dazu folgendes: ,Letztlich
alles, was von einer bestimmten Person in einer bestimmten Situation wertgeschétzt oder als hilfreich
erlebt wird, kann als eine Ressource betrachtet werden® (Nestmann, 1996, S. 342). Eckert erklart,
dass die Aspekte ,[...] der positiven Evaluation und der Funktionalitéat ein Merkmal einer Person oder
der Umwelt zu einer Ressource werden lassen® (Eckert, 2012, S. 30). Weiter erklart er, dass im
Zusammenhang mit der Lebenssituation von Familien mit einem Kind mit einer Behinderung in der
wissenschaftlichen Auseinandersetzung meist eine Aufteilung der Ressourcen in folgende
Ressourcenkategorien stattfinde: personale und soziale Ressourcen oder familiare und

familienexterne Ressourcen.

In der Heilpadagogik wird den Ressourcen bzw. der Ressourcenorientierung eine hohe Bedeutung
beigemessen. Die Erkennung und Wahrnehmung von familidren Ressourcen und Bedirfnissen
kénnen in der Begleitung eines Kindes und der Kooperation?® mit den Eltern genutzt werden (vgl.
Eckert, 2012, S. 57). Nach Krauss et al. verfolgt dieser Schritt primar das Ziel, die Eltern in
herausfordernden Situationen in ihren Bewaltigungsstrategien und Handlungsmaoglichkeiten zu
unterstitzen (vgl. Krauss et al., 2019, S. 253). In der Ausbildung an der Heilpadagogischen
Hochschule Zirich wird gelehrt, wie wichtig es sei, die Ressourcen und Bedurfnisse von Kindern und
Eltern zu kennen und nach Mdglichkeit zu starken. Um in diesem breiten Themengebiet einen Fokus
zu setzen, soll die Auseinandersetzung mit den elterlichen Ressourcen und Bedirfnissen gezielt in
Bezug auf die Zusammenarbeit mit Fachpersonen stattfinden und wird daher in Kapitel 6.4 erneut

aufgegriffen.

Hackenberg fasst auf deskriptive Weise eine Reihe von subjektiv bedeutsamen Aspekten des

persénlichen Gewinns fur Eltern von behinderten Kindern zusammen (ebd.). Diese Zusammenfassung

20 Der Begriff der Kooperation wird in Kapitel 6.4 aufgegriffen und erlautert.

Alexandra Graf & Petra Schafer 52



6 Eltern von Kindern mit einer Behinderung

positiver Erfahrungen der Eltern basiert auf explorativen Studien von Stainton und Blesser (1998)%!

sowie Taunt und Hastings (2002)?2.

Positive Erfahrungen von Eltern behinderter Kinder
(Stainton/Besser 1998, 61f; Taunt/Hastings 2002, 414f)

Freude und Befriedigung durch die Firsorge

das Kind als Quelle von Freude und Glick

Festigung von Partnerschaft und Familienbeziehungen

Entwicklung neuer Fahigkeiten

personliche Weiterentwicklung der Familienmitglieder (insbesondere
Toleranz und Empathie)

Ausweitung des sozialen Netzwerks, verstarkte soziale Einbindung
verstarkter Sinn fur Spiritualitat

veranderte Lebensperspektive, Quelle von Lebenssinn und neuen Prio-
ritaten

Abbildung 12: Positive Erfahrungen von Eltern behinderter Kinder (Hackenberg, 2009, S.55)

6.4 Erfordernisse der Zusammenarbeit mit Fachpersonen

Das vorliegende Kapitel verfolgt das Ziel, durch die Auseinandersetzung mit der aktuellen
Fachliteratur Erkenntnisse zu erlangen, welche auf das professionelle heilpddagogische Handeln
Ubertragen werden kénnen. Zudem soll die Sicht der Eltern auf den Wechsel von einem integrierten
Setting einer Regelschule in ein separatives Setting einer Sonderschule in Bezug auf die

professionelle Unterstiitzung und Zusammenarbeit besser eingeordnet und verstanden werden.

In der Fachliteratur wird im Zusammenhang mit dem Begriff Zusammenarbeit auch oftmals der Begriff
Kooperation verwendet, der nach Sodogé und Eckert folgendermassen definiert wird:

,Uunter Kooperation zwischen Eltern und Fachleuten in heil- und sonderpadagogischen
Arbeitskontexten verstehen wir eine Form der Zusammenarbeit, die die Konstitution férderlicher
Entwicklungsbedingungen in unterschiedlichen Lebensbereichen fiir Kinder und Jugendliche
erkennbar zum Ziel hat. Sie beruht auf einer tragfahigen und gleichberechtigten (Arbeits-)
Beziehung, in der die unterschiedlichen Perspektiven, Kenntnisse und Erfahrungen der

Beteiligten produktiv zusammengetragen und genutzt werden.“ (Sodogé & Eckert, 2007, S.11)

Krauss et al. schreiben, dass die Richtung, in welche der Weg einer Familie fuhrt, in hohem Masse
von den Hilfen abhangt, die ihr zur Verfigung stehen (vgl. Krauss et al., 2019, S. 252). Die Eltern
wurden ihren Alltag als weniger belastend empfinden, je mehr Unterstiitzung sie erhalten wirden

(ebd.). Diese Aussagen weisen darauf hin, dass die Zusammenarbeit mit Fachpersonen als

21 Stainton und Blesser (1998) untersuchten im Rahmen einer qualitativen Studie die positive Wirkung, welche
behinderte Kinder auf das Familienleben haben.

22 Taunt und Hastings (2002) befragten in ihrer Studie 47 Eltern zu den positiven Auswirkungen der Behinderung
ihres Kindes auf das Familienleben.
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Ressource fur die Familien mit einem behinderten Kind gedacht ist, was leider nicht immer der Fall ist.
Eckert greift diese Thematik auf und ist der Meinung, dass die Qualitat der sozialen Netzwerke eine
besondere Bedeutung erlangt, wenn diese von den Eltern als Ressource verstanden werden sollen
(vgl. Eckert, 2012, S. 42). Nachfolgend soll auf diese von Eckert erwéahnte Qualitat eingegangen und
erlautert werden, wie die Zusammenarbeit von Eltern und Fachpersonen gestaltet sein muss, damit

sie von den Eltern tatsachlich als eine Ressource und nicht als zusatzliche Belastung erlebt wird.

Hilfsangebote stellen nicht allein durch ihr Vorhandensein eine gewinnbringende Ressource dar,
sondern werden erst durch gegenseitiges Kennen und Anerkennen, etwa durch den Kontakt von
Eltern und Fachleuten, dazu (vgl. Eckert, 2012, S. 42). Damit verbunden betont Eckert die Relevanz
der ,unaufhérlichen Beziehungsarbeit“ (ebd.). In diesem Sinne misse ein standiger Austausch
zwischen Anbieter und Adressaten der Angebote stattfinden, in dem Winsche und Bedirfnisse im
Zuge einer Verbesserung der Passung der Hilfe formuliert werden kénnen (ebd). Im Gegensatz dazu
steht die Erkenntnis von Kern, Sodogé und Eckert. Sie haben Ergebnisse empirischer Studien2?
untersucht, welche sich mit der Zusammenarbeit von Fachkraften und Eltern befassen und sind zum
Schluss gekommen, dass sonderpadagogische Fachkrafte in der Praxis dazu tendieren, sich bei
Schwierigkeiten im Kontakt mit Eltern aus der Zusammenarbeit zurtickzuziehen (vgl. Kern, Sodogé &
Eckert, 2012, S.78). Diese Beobachtung stiitzt die Aussage von Kern et al., dass, obschon die
Zusammenarbeit von Eltern und Fachkraften als ein selbstverstandlicher Standard
sonderpadagogischer Férderung verstanden wird, dieser Arbeitsbereich eine hohe Theorie-Praxis-
Differenz aufweist (vgl. Kern et al., 2012, S.78).

Eckert betont, dass Familien mit einem Kind mit einer Behinderung grundsatzlich die gleichen

Bedurfnisse wie Familien ohne Kinder mit einer Behinderung haben (vgl. Eckert, 2014, S.22).

Durch Institutionen und Fachleute wurden bereits zahlreiche Untersuchungen zu den spezifischen
Bedurfnissen von Eltern in Bezug auf professionelle Unterstiitzung durchgefiihrt (vgl. Eckert, 2014,
S.22). Eckert analysierte die Ergebnisse der Untersuchungen und differenziert diese in vier Ebenen,

welchen sich die Bedurfnisse zuordnen lassen (vgl. Eckert 2007).

e Bedurfnisse auf der Ebene der Informationsgewinnung:
Gerade in der ersten Phase, in der die Eltern sich mit den Besonderheiten ihre Kindes
konfrontiert sehen, ist es wichtig, dass sie zu der Situation passende, gut verstandliche und
differenzierte Informationen erhalten (vgl. Eckert, 2014, S.22). Auch spéater, mit der
fortschreitenden Entwicklung des Kindes und den damit verbundenen Herausforderungen, ist

das Bedurfnis nach Informationen, welche zur aktuellen Situation passen, vorhanden (ebd.).

e Bedurfnisse auf der Ebene der Beratung:
Die Beratung ist als Erweiterung der Informationsgewinnung zu betrachten (ebd.). Zentral ist

dabei der Wunsch, individuelle und konkrete Fragestellungen besprechen zu kénnen (ebd.).

23 Kern et al. begriinden ihre Aussage auf der Analyse empirischer Arbeiten folgender Autoren: Katz- Berstein
(2001), Ritterfeld & Denhardt (1998), Sodogé (2003/ 2004), Sodogé & Eckert (2004/ 2007).
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Auch rechtliche oder erzieherische Fragen kdnnen bei einer Beratung im Fokus stehen (ebd.).
Die Bereitschaft, Empfehlungen der Fachpersonen im Alltag umzusetzen, hangt nach
Sarimski, Hintermair und Lang von der Qualitat der Beziehung zwischen den Eltern und den

Fachpersonen ab (vgl. Sarimski, Hintermair & Lang, 2013, S. 86).

e Bedurfnisse auf der Ebene der Entlastung:
Entlastungen, welche zum Beispiel durch unterstiitzende Dienste erfolgen kénnen, verfolgen
das Ziel, die familiaren, elterlichen oder kindliche Bedurfnisse umsetzen zu kénnen (vgl.
Eckert, 2014, S.22).

e Bedurfnisse auf der Ebene der Kommunikation und Kontaktgestaltung:
Eltern dussern den Wunsch nach einer offenen und wertschatzenden Kommunikation mit
Fachleuten (vgl. Eckert, 2007, S. 54ff.). Sarimski et al. sind davon Uberzeugt, dass Eltern eine
Zusammenarbeit dann als zufriedenstellend erachten, wenn sie sich als gleichberechtigte
Partner in der Kommunikation anerkannt fiihlen und die Bedurfnisse aller Familienmitglieder
wahrgenommen werden (vgl. Sarimski et al., 2013, S. 86). Kern et al. greifen die Thematik
dieser Gleichberechtigung auf und erklaren, dass die Kooperation eine heil- und
sonderpadagogische Leitidee sei, welche sich durch ein in wechselseitiger Wertschatzung
gepragtes Verhalten zwischen Professionellen und Betroffenen auszeichne (vgl. Kern et al.,
2012, S. 78). Ausserdem wirde sich diese Kooperation ausdricklich gegen
Fremdbestimmung wenden (ebd.). Die Qualitat der Kommunikation stellt nach Sarimski et al.
einen zentralen Faktor fur das Gelingen der Zusammenarbeit zwischen Eltern und
Fachkréaften dar (vgl. Sarimski et al., 2013, S. 86). Demnach sollte die Fachperson
aufmerksam zuhdren, offene Fragen stellen, um die Sichtweise der Eltern zu verstehen und
Problemlésungen zu finden, den Eltern durch ihre Reaktionen vermitteln, dass sie deren
Gefiihle wahrnimmt und durch inhaltliche Zusammenfassungen zeigen, dass die Ausserungen

der Eltern verstanden wurden (vgl. Sarimski et al., 2013, S. 86).

Kern et al. fassen auf der Basis von Forschungsergebnissen zum Nutzen und der Funktion der
Zusammenarbeit zwischen der Schule und den Eltern folgende, fiir die heil- und sonderpadagogische
Arbeit relevanten Begriindungen zusammen: ,Der Gewinn der Zusammenarbeit zwischen Schule und
Elternhaus fur Bildungs- und Erziehungsprozesse wird im Allgemeinen an den Schulleistungen, den
erreichten Abschliissen und der sozialen Integration der Schilerinnen und Schiler bzw. ihrem
Sozialverhalten gemessen® (Kern et al., 2012. S. 80). Der Erfolg von therapeutischen und
sonderpadagogischen Massnahmen sei demzufolge dann sichtbar, wenn Schilerinnen und Schuler
weitgehend dazu beféahigt werden, méglichst vollstandig am Bildungs- und Erziehungsprozess der
allgemeinen Schule teilhaben zu kénnen (vgl. Kern et al., 2012. S. 80). Nahere Erlauterungen dazu,
sowie eine Definition des Begriffs allgemeine Schule, fehlen. Wir nehmen an, dass sich Kern et al. mit
dem Begriff allgemeine Schule auf die Beschulung in der Regelschule beziehen. Diese
Betrachtungsweise sehen wir etwas problematisch, denn dies wiirde nach einem erfolgten Wechsel
von einem integrierten Setting in einer Regelschule in ein separatives Setting an einer Sonderschule

bedeuten, dass die therapeutischen und sonderpadagogischen Massnahmen an der Regelschule
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nicht erfolgreich waren. Diese Begriindung und Sichtweise erscheint in Anbetracht der komplexen

Thematik, in der wohl viele Faktoren berticksichtigt werden missen, zu einfach und pauschal.
6.4.1 Kategorien der Zusammenarbeit

Aus der systemischen Perspektive benennen Kern et al. Aspekte, welche zu einer gelingenden, bzw.
fur alle Beteiligten zufriedenstellenden Kooperation beitragen: ,Die Uberzeugung, dass die
Kooperation gewinnbringend ist, die Sichtbarmachung des Gewinns, die spezielle Schulung der
Fachpersonen und die Formulierung von Arbeitsbindnissen, um die Kooperation zur gemeinsamen
Aufgabe zu machen® (vgl. Kern et al., 2012, S. 37). Ausgehend von Erkenntnissen der aktuellen
fachlichen Auseinandersetzung haben Kern et al. einen Kriterienkatalog zur Zusammenarbeit von
Eltern und sonderpadagogischen Fachkréften erarbeitet (vgl. Kern et al., 2012, S. 83). Der Vorteil
dieses Kriterienkatalogs besteht darin, dass er eine Analysegrundlage fir die Auseinandersetzung mit
konkreten Konditionen der Kooperation aus der wissenschaftlichen und schulorganisatorischen
Perspektive ermdglicht (ebd.). Nachfolgend sollen die vier zentralen Kategorien der Zusammenarbeit

nach Kern et al. S. 83 ff. erlautert werden:

Grundlagen der Zusammenarbeit

In dieser Kategorie stehen Rahmenbedingungen der Kooperation auf schulorganisatorischer Ebene
im Vordergrund. Ein zentrales Qualitatsmerkmal bezeichnet dabei die konzeptionelle Zusammenarbeit
mit den Eltern innerhalb der Schule. Die Zusammenarbeit mit den Eltern sollte demnach vor dem
Hintergrund festgelegter Vorgaben betreffend Inhalt, Gestaltung und Zielvorstellung durchgefiihrt
werden. Strukturbezogene Kriterien dieser Kategorie umfassen die Zeiten und Raumlichkeiten fur die
Kooperation. Besonders die Fachpersonen sehen in der ausreichend zur Verfiigung stehenden Zeit
eine zentrale Grundlage fur eine gelingende Kooperation. Ein weiteres Kriterium dieser Kategorie sind
die fachlichen Kompetenzen der Fachpersonen. Dabei sind im Kontakt mit Eltern besonders

Gesprachsfuhrungs- und Beratungskompetenzen gefragt.

Die Gestaltung der Zusammenarbeit

Diese Kategorie umfasst Regeln einer gelingenden Zusammenarbeit, so wie sie in fachlichen
Diskussionen erlautert werden. Kern et al. formulieren vier zentrale Attribute, welche in einer qualitativ
hochwertigen Zusammenarbeit zum Tragen kommen: ,Sie sollte vielfaltig und flexibel sein,
regelmassig stattfinden, vernetzt sein sowie geplant und dokumentiert werden“ (Kern et al., 2012, S.
85).

Mit Vielféaltigkeit und Flexibilitat ist die Notwendigkeit gemeint, die Zusammenarbeit im Hinblick auf die
bestehenden Bedirfnisse der beteiligten Personen anzupassen. Regelméssigkeit beschreibt eine
Kontinuitat der Kontakte, die ein gesetzliches Mindestmass Ubersteigt, so dass die Zusammenarbeit
auch unabhéangig von konkreten Ausldsern, etwa Problemsituationen, stattfindet. Die Vernetzung
bezieht sich sowohl auf die Koordination von Angeboten, welche fir die Eltern und Familien
bedeutsam sind, als auch auf eine Unterstutzung hinsichtlich der Vernetzung von Eltern und Familien
mit den betreffenden Schulen. Planung und Dokumentation beschreiben den systematischen Umgang

mit der Vorbereitung, der Zielsetzung und den Ablaufen, welche einer konkreten Zusammenarbeit
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zugrunde liegen. Damit kann die Moéglichkeit zur Transparenz und Nachvollziehbarkeit geschaffen

werden.

Inhalte der Zusammenarbeit

Kern et al. erklaren, dass diese Kategorie nicht nur die Weitergabe von Informationen beinhaltet (vgl.
Kern et al., 2012, S. 86). Eltern sollen einerseits adaquate Informationen zu Themen und Fragen
erhalten, welche das Kind, seine Entwicklung und Férderung betreffen, andererseits auch zu
schulorganisatorischen Aspekten. Beratungsangebote sind als Erweiterung der Informationsangebote
zu betrachten und beschéftigen sich im schulischen Kontext auf Fragen zur Bildung und Erziehung
(ebd.). Die Ausgangssituation ist bei einem Beratungsgesprach individuell und die Gesprachsfihrung
ergebnisoffen (ebd.). Nach Kern et al. hat der familiare Hintergrund nachweislich einen Einfluss auf
das Lernverhalten und die Lernmotivation der Kinder (ebd.). Eltern sollen demnach gestarkt werden,
sodass sie ihre Kinder in schulischen Belangen, beispielsweise den Hausaufgaben, unterstiitzen
kénnen (ebd.). Kern et al. betonen ausserdem, wie wichtig es ist, bei schulischen
Entscheidungsprozessen transparent zu sein und den Eltern so weit wie moéglich

Mitbestimmungsmadglichkeiten anzubieten und aufzuzeigen.

Haltungen in der Zusammenarbeit

Nebst den handlungsbezogenen Kriterien, welche vorangehend erldutert wurden, sprechen Kern et al.
den zentralen Stellenwert der Grundhaltung der Schule, insbesondere der sonderpadagogischen
Fachkréfte in der Zusammenarbeit mit den Eltern, an (vgl. Kern et al., 2012, S. 87). So verlange eine
Kooperation die Reflexion der persdnlichen Haltungen und des eigenen Berufsethos (ebd.). Es soll
eine positive Atmosphéare geschaffen werden, welche im direkten Kontakt mit den Eltern von Offenheit
und Vertrauen gepragt ist (ebd.). Daher muss den Eltern vermittelt werden, dass sie in der Schule
willkommen sind, ernst genommen und akzeptiert werden und ihre Sichtweise einbringen kénnen
(ebd.). Kern et al. betonen die Wichtigkeit der Gleichberechtigung als Grundhaltung, um einen Kontakt

auf Augenhohe aufzubauen (ebd.).
6.4.2 Die Sicht der Eltern auf die Zusammenarbeit

Kern et al. entwickelten auf der Basis der formulierten Kriterien zur Zusammenarbeit von Eltern und
sonderpadagogischen Fachkréaften einen Fragebogen. Im Rahmen eines Forschungsprojekts der
Hochschule fur Heilpadagogik Zurich fragten sie Eltern von Kindern mit sonderpadagogischen
Forderbedarf danach, wie sie die Zusammenarbeit mit sonderpadagogischen Fachpersonen in der
Praxis bewerten (vgl. Kern et al., 2012, S.36). Die geringe Beteiligung von nur 42 Elternteilen erkléaren
sich Kern et al. mit dem scheinbar aufwandigen und hindernisreichen Vorgehen, als auch damit, dass
der Fragebogen moglicherweise als zu anspruchsvoll und umfangreich erlebt wurde (ebd.). Somit fiel
die Stichprobe eher klein aus und ist daher auch nicht reprasentativ, weshalb nach der
abschliessenden Auswertung auf eine umfassende Statistik zur Darstellung der Ergebnisse verzichtet
wurde (vgl. Kern et al., S.39). Zudem muss erwahnt werden, dass sich der Fokus der Befragung nicht
ausschliesslich auf den Personenkreis richtete, mit dem wir uns in der vorliegenden Arbeit

beschéftigen, namlich den Eltern von Kindern mit einer kognitiven Beeintrachtigung im Kanton
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Zirich?4, Die Ergebnisse aus dem Forschungsprojekt sind fir die vorliegende Masterarbeit dennoch
von Interesse. Die Auswertung der Befragung erdffnet die Moglichkeit, einen Einblick in die
Sichtweisen der Eltern auf die Zusammenarbeit mit sonderpadagogischen Fachkraften zu erhalten.
Wir nehmen an, dass sich die Sichtweisen von Eltern mit Kindern mit einer kognitiven
Beeintrachtigung in dieser Zusammenarbeit nicht massgeblich von denjenigen der zu befragenden
Eltern unterscheidet.

Aus den Erhebungen in Form von Fragebégen geht hervor, dass die Eltern besonderen Wert auf

folgende Aspekte legen:
¢ Eine positive Atmosphére im Schulhaus
¢ Eine positive Atmosphéare in der Kooperation mit den Fachpersonen
o Die Uberzeugung der Beteiligten, dass die Zusammenarbeit wirksam ist

¢ Die Gleichberechtigung der Fachpersonen und Eltern an der Erziehung des Kindes
(vgl. Kern et al., 2012, S. 39).

Die nachstehende Abbildung zeigt nach der Auswertung der Befragung der Eltern jene ltems?3, bei
welchen der Unterschied beziiglich dem Ist-Zustand und der von ihnen beigemessenen Wichtigkeit
am grossten ist:
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Abbildung 13: Items mit hoher Diskrepanz zwischen Ist- Zustand und Wichtigkeit (vgl. Kern et al. S.40)

24 Im Forschungsbericht sprechen Kern et al. von ,Kindern mit besonderem Forderbedarf*. Ob dabei auch Eltern
von Kindern mit einer kognitiven Beeintréachtigung befragt wurden, ist nicht ersichtlich (vgl. Kern et al., 2012, S.
36). Aus dem Forschungsbericht geht jedoch hervor, dass 26 der befragten Elternpaare, aus dem Kanton Zurich
stammen (vgl. Kern et al., 2012, S. 39).

25 Von engl. Elemente
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Kern et al. beurteilen die Zusammenarbeit der Eltern und Fachpersonen an Schulen des Kantons
Aargau und Zurich insgesamt als gut bis sehr gut (vgl. Kern et al., 2012, S. 41). Handlungsbedarf
besteht noch darin, mehr Zeitgeféasse mit ausreichend Zeit fur die Zusammenarbeit zu schaffen (ebd.).
Ausserdem wurden sich die Eltern winschen, dass regelméssig Gespréache stattfanden, welche
unabhangig von aktuellen Situationen waren (vgl. Kapitel 6.4.1) (ebd.). Zudem wurden sie sich von
den Fachpersonen vermehrt konkrete Hilfestellungen wiinschen (ebd.). Diese konkreten
Hilfestellungen beziehen sich auf die Unterstiitzung der Kinder beim Lernen zu Hause, der Beratung
zu allgemeinen Erziehungsfragen und die Vermittlung von Kontakten zu Eltern von Kindern, welche
ahnliche Schwierigkeiten haben (ebd.).

6.5 Fazit

Wie eingangs des Kapitels erwahnt, lassen sich die Erkenntnisse, welche in der theoretischen
Auseinandersetzung gemacht wurden, auf heilpddagogisches Handeln tbertragen. Der Anspruch an
diesen Theorie-Praxis-Transfer kann zuweilen bedriickend sein. Als Fachperson missen in der
Zusammenarbeit mit Eltern viele unterschiedliche Faktoren beachtet werden, wéahrend die zeitlichen
Ressourcen daflr eher knapp bemessen sind, was frustrierend sein kann. Ausreichend Zeit fur die
Zusammenarbeit zu haben, wird sowohl von den Eltern als auch von den Fachpersonen fur eine
gelingende Kooperation als fundamental eingeschéatzt (vgl. Kapitel 6.4.1). Wie im vorangegangenen
Kapitel wiederholt erwdhnt wird, scheint es zentral zu sein, dass ein Austausch mit den Eltern im
Sinne einer unaufhérlichen Beziehungsarbeit stattfindet. Damit wird eine Gesprachskultur
institutionalisiert, die auch dann besteht, wenn nicht gerade ein aktuelles Problem besprochen werden
muss. Die Erkenntnis von Kern et al., dass sonderpadagogische Fachkrafte in der Praxis dazu
tendieren, sich bei Schwierigkeiten im Kontakt mit Eltern aus der Zusammenarbeit zurlickzuziehen,
lasst aufhorchen (vgl. Kern et al., 2012, S.78). Auch der Wechsel eines Kindes oder Jugendlichen von
einem integrierten Setting in einer Regelschule in ein separatives Setting in eine Sonderschule kann
eine solch schwierige Situation darstellen, in der Eltern und Fachpersonen weiterhin eng miteinander
arbeiten und sich austauschen mussen. Wir vermuten, dass der angesprochene Riickzug der
Fachpersonen genau dann passiert, wenn vorangehend keine tragfahige Gesprachskultur zu den
Eltern aufgebaut wurde. In schwierigen Situationen ist eine enge Zusammenarbeit und ein
regelméssiger Austausch zwischen Eltern und Fachpersonen Uberaus wichtig. Wird die
Zusammenarbeit in solchen Situationen unterbrochen, entsteht bei den Eltern méglicherweise das
Gefihl, mit der Situation allein gelassen oder nicht ernst genommen zu werden, was Konflikten Raum
zur Entstehung schafft. Besonders bedeutsam scheint bei der Zusammenarbeit eine wertschatzende
Grundhaltung und der Austausch auf Augenhéhe von Seiten der Fachpersonen wie auch den Eltern
zu sein.

Eckert et al. sprechen von einer Diskrepanz zwischen theoretisch Wiinschenswertem und praktisch
Machbarem (vgl. Eckert et al., 2012, S. 76). Die theoretische Auseinandersetzung zeigt auf, welche
Aspekte im Hinblick auf eine gelingende Kooperation beachtet werden sollten. Fir uns als zukinftige
Heilpadagoginnen stellt sich die Frage, wie sinnvoll mit den Anspriichen und Erwartungen, welche als
Fachperson an uns gestellt werden, umgegangen werden kann. Wichtig scheint es, um die theoretisch

basierten Grundsétze einer gelingenden Kooperation zu wissen. Die eigene Handlung sowie das
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Berufsethos soll vor diesem Hintergrund immer wieder reflektiert werden. So kann eingeschétzt
werden, welche relevanten Aspekte bei der Kooperation bereits berticksichtigt und umgesetzt und

welche Aspekte mdglicherweise vermehrt beachtet werden sollten.
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7 Forschungsmethodik

Im Folgenden soll aufgezeigt und erlautert werden, mit welchen Verfahren und Instrumenten den

forschungsleitendenden Fragestellungen nachgegangen wurde.
7.1 Erhebungsverfahren

Eine besondere Form der Datenerhebung im qualitativen Forschungsprozess stellen nach Misoch
Interviews dar, da sie auf der Basis mindlicher Kommunikation erhoben werden (vgl. Misoch, 2015,
S.13). Mayring formuliert dies folgendermassen: ,Subjektive Bedeutungen lassen sich nur schwer aus
Beobachtungen ableiten. Man muss hier die Subjekte selbst zur Sprache kommen lassen; sie selbst
sind zunachst die Experten flr ihre eigenen Bedeutungsinhalte® (Mayring, 2016, S.66). Fir das
Thema unserer Masterarbeit ,Von der Integration in die Separation — Sicht der Eltern von kognitiv
beeintrachtigten Kindern“ ist eine Datenerhebung mittels Interviews deshalb von besonderer
Bedeutung. Die Eltern sollen mdglichst offen tber ihre subjektiven Erfahrungen berichten kénnen.

Misoch unterscheidet dabei drei Interviewarten aufgrund ihres Strukturierungsgrades:

¢ Standardisierte Interviews: kommen in der quantitativen Sozialforschung zum Tragen und
geben die Fragen sowie Antwortoptionen als auch die Reihenfolge der Fragen fest vor (vgl.
Misoch, 2015, S.14).

o Halboffene bzw. halb-/semistrukturierte Interviews: ein Leitfaden mit relevanten Themen und
Fragestellung gibt Orientierung, jedoch gibt es keine Vorgaben Uber die Reihenfolge der
Fragen oder Antwortmdglichkeiten. Die Interviewten kdnnen frei antworten. Alle Themen des
Leitfadens mussen jedoch angesprochen werden, um eine Vergleichbarkeit der Daten zu
gewahrleisten (ebd., S.14f).

e Offene/unstrukturierte/narrative Interviews: Bei dieser Form des Interviews kann der
Interviewte frei zu dem vorgegebenen Thema Auskunft geben. Die Strukturierung und

individuelle Schwerpunktsetzung wird dabei dem Interviewten Uberlassen (ebd., S.15).

FUr unsere Masterarbeit bietet sich die Form des halboffenen Interviews wie das problemzentrierte
Interview (vgl. Kapitel 7.1.1) als favorisiertes Mittel der Datenerhebung an, da wir eine optimale
Vergleichbarkeit der Aussagen der Eltern erzielen méchten. Hierbei sollen das Thema und die Fragen
vorgegeben sein, die Eltern sollen sich aber mdglichst ohne Vorgaben dazu aussern kdnnen. Auch
vor dem Hintergrund der gemischten Auswertungsanalyse von deduktiver und induktiver
Kategorisierung, wie es in Kapitel 7.1.1 erlautert wird, ergibt ein halbstrukturiertes Interview Sinn. So
mochten wir in der vorliegenden Arbeit theoretisches Vorwissen mit neuen, aus den Interviews

gewonnenen Erkenntnissen verknupfen.
7.1.1 Das Problemzentrierte Interview

Nach Misoch handelt es sich bei einem problemzentrierten Interview (PZI) um eine spezifische Form
von Leitfadeninterview, welches zum Ziel hat, ,.... subjektive Sichtweisen oder Sinnkonstruktionen von
Individuen im Hinblick auf ein bestimmtes gesellschaftlich relevantes Thema (,Problem®) zu

untersuchen, um abschliessend zu einer Theoriegenerierung zu gelangen; zentrales Prinzip ist dabei
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das Erzahlen (Narration) (Misoch, 2015, S.71). Das Besondere an dieser Interviewform ist, dass

induktive und deduktive Schritte miteinander verbunden werden (ebd., S.71). Nach Mayring sttitzt sich

das PZI auf folgende Grundgedanken:

Subjektive Bedeutung soll durch das Zu-Wort-Kommen des Subjekts selbst eruiert werden.
Dazu soll eine Vertrauenssituation zwischen Interviewer und Befragten aufgebaut werden.

Es werden konkrete gesellschaftliche Probleme aufgegriffen, die zuerst theoretisch analysiert

wurden.

Der Interviewleitfaden stellt eine Orientierung dar. Die Befragten sollen aber offen, das heisst

ohne Vorgaben, darauf antworten kénnen (vgl. Mayring, 2016, S.69)

Sowohl Misoch als auch Mayring halten sich bei der Darlegung des PZls an die Regeln der Grounded

Theory nach Witzel. Dabei gilt es, drei Grundprinzipien zu beachten (vgl. Misoch, 2015, S.72f;
Mayring, 2016, S.69ff).:

Die Problemzentrierung bedeutet, dass an ein gesellschaftlich relevantes Problem angeknipft
wird, dessen objektive Aspekte sich der Forscher vor dem Interview erarbeitet hat.

Die Gegenstandsorientierung des Verfahrens bedeutet, dass ggf. die verschiedenen
Methoden der Datenerhebung wie Einzelinterviews, Gruppeninterviews, usw. flexibel
angewendet werden sollen. Dies geschieht mit der Absicht, sich am Gegenstand zu

orientieren und nicht an vorab festgelegten Instrumenten.

Die Prozessorientierung bedeutet, dass sich der Interviewleitfaden prozesshaft entwickelt und
im Laufe der Interviewphase nach jedem Interview Uberarbeitet und gegebenenfalls

angepasst wird.
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Der Ablauf eines PZIs kann wie folgt dargestellt werden.

Vor dem Interview wird zur Erhebung sozialstatistischer Daten ein
standardisierter Kurzfragebogen eingesetzt.

Das Interview wird unter Verwendung eines Leitfadens durchgefiihrt, der
das Vorgehen strukturiert und eine Vergleichbarkeit der Daten enn&glicht
Das Interview wird als Audiodatei gespeichert.

M&gilchst direkt nach der Durchﬂ}hrung der lnterviews wird ein
schriftliches Postscript erstellt, das eventuelle Besonderheiten des
Interviews, der Stimmung usw, festhélt.

Nach Séttigung des
zyklischen Vorgehens

/

Abschliefende Auswertung (oftmals mittels
qualitativer Inhaltsanalyse oder anhand
fallanalytischer Verfahren)

Abbildung 14: Ablauf eines problemzentrierten Interviews (Misoch, 2015, S. 75)

Misoch stitzt sich beim Ablauf des PZlIs auf vier zentrale Elemente, die von Witzel aufgestellt wurden:

o Der Kurzfragebogen erhebt soziodemographische Daten und soll das Interview nach Misoch
zu Beginn entlasten (vgl. Misoch, 2015, S.73). Unseren Kurzfragebogen, der sich im Anhang
(vgl. Anhang 15.3) befindet, haben wir vorgangig den Eltern zugeschickt, um das Interview

zeitlich nicht in die Lange zu ziehen. Wir weichen hier von Misochs Empfehlung ab.

o Die Aufzeichnung/Speicherung des PZIs als Audiodatei ist wichtig, damit es vollstandig
transkribiert werden kann. Wir haben die Interviews mit einem Zoom H1 Audiorecorder

aufgenommen.

e Dem PZI soll ein Leitfaden zugrunde gelegt werden, damit das Interview thematisch und
inhaltlich fokussiert bleibt und ein Datenabgleich méglich ist. Unser Leitfaden basiert auf
Konzepten von Misoch, Stigler und Felbinger sowie Helfferich (vgl. Anhang 15.4).

e Ein Postscript, unter welchem man eine kurze schriftliche Skizze der Gespréachssituation, der
Atmosphére oder von verbalen/nonverbalen Besonderheiten versteht, soll nach dem
Gesprach festgehalten werden (vgl. Misoch, 2015, S.73). Eder nennt dies ein Kontextprotokoll
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und es kann dem Interviewenden dazu dienen, das gesamte Gesprach nochmals zu
reflektieren und eigene Beobachtungen oder Eindriicke zu vermerken. (Eder, 2005, S.127).

Wir haben uns an das Kontextprotokoll von Eder gehalten (vgl. Anhang 15.6).
7.1.2 Der Leitfaden

Im Folgenden soll auf die Funktionen, Prinzipien und Struktur des Leitfadens eingegangen werden,
der dem PZI zugrunde liegt.

Funktionen des Leitfadens

Der Leitfaden ist nach Misoch das zentrale Element eines qualitativen Interviews, das vor allem eine
inhaltliche Steuerungsfunktion tibernimmt (vgl. Misoch, 2015, S.65). Die Strukturierung tbernimmt der
Forscher, in diesem Falle wir Studierenden, durch die Formulierung des Leitfadens (ebd.). Der
Leitfaden stellt den ,roten Faden® im Interview dar, in dem alle relevanten Themen aufgelistet werden
(ebd., S.66). Welchen Grad an Strukturierung der Leitfaden dabei aufweist, ist nach Misoch dem/den
Forscher/n Uberlassen (ebd.). Misoch schreibt, dass im Leitfaden méglichst offene Fragen formuliert
werden sollten, damit die Befragten auch offen tber ihre Erfahrungen, Gedanken und Erlebnisse
erzahlen kdnnen und somit geniigend Raum fir neue Erkenntnisse bleibt (ebd.). Der Leitfaden dient
damit dem Zweck, dass alle themenrelevanten Fragen gestellt werden, um so die Vergleichbarkeit der
Daten zu gewéhrleisten (ebd.). Stigler und Felbinger sehen eine mdgliche Funktion des Leitfadens
auch darin, dass er die Interviewsituation strukturieren kann (vgl. Stigler und Felbinger, 2005, S.132).
Sie weisen ausserdem darauf hin, dass es je nach Fachgebiet oder sozialem Milieu der Befragten
hilfreich sein kann, den Interviewleitfaden im Voraus zu versenden, damit sich die Befragten auf das
Interview vorbereiten konnen (ebd.). Wir sendeten den Eltern nicht den gesamten Interviewleitfaden
zu. Wir wollten verhindern, dass den Eltern das Gefiihl vermittelt wird, sie missten ihre Antworten
vorbereiten, wodurch im schlimmsten Fall jegliche Spontanitdt verloren gegangen ware. Wir sendeten
den Eltern aber vorgéngig eine Auflistung der Themen zu, welche wéhrend des Interviews
angesprochen werden sollten. Dies geschah auch, um den Eltern eine mdgliche Nervositat vor dem

Interview zu nehmen.

Prinzipien des Leitfadens

Der Leitfaden folgt nach Misoch drei Grundprinzipien aus der qualitativen Forschung, die Reinders
(2005) aufgestellt hat:

e Offenheit: es werden keine vorab gesetzten Hypothesen Uberpriift, sondern subjektive
Erfahrungen und Handlungen der Interviewten analysiert. Fir den Leitfaden bedeutet dies,
dass er erstens, flexibel gestaltet ist und jederzeit angepasst werden kann. Und zweitens,
dass der Leitfaden flexibel gehandhabt werden kann, indem beispielsweise die Reihenfolge
der Fragen abgeandert werden kann. Unabdingbar ist dabei lediglich, dass alle Themen des
Leitfadens angesprochen werden (vgl. Misoch, 2015, S.66f).

e Prozesshaftigkeit: Das subjektive Empfinden ist nicht statisch, sondern prozesshaft. Deshalb
sind Fragen relevant, die eine Analyse des Vergangenheits-Gegenwarts-Prozesses

ermoglichen, wie beispielsweise Fragen nach der Vergangenheit oder nach Verénderungen.
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Auch Fragen, die eine Analyse des Ich-Andere-Prozesses ermdglichen sind relevant. Damit
sind beispielsweise Fragen nach der Rolle der sozialen Umwelt gemeint, die fur die
Entstehung von Sichtweisen und Fragen nach deren Veranderungen verantwortlich sind
(ebd., S.67).

¢ Kommunikation: Wichtig fur das Gelingen eines Interviews sind folgende Punkte:

o Sprachniveau: Die Sprache sollte sich auf dem Niveau des Gegenubers, sprich dem

Interviewten befinden.

o Verstandlichkeit der Fragen: es sollten wenig bis keine Fachtermini gebraucht, eine
einfache Fragestruktur angewendet und nur eine Frage zur gleichen Zeit gestellt

werden.

o Nahe zu alltaglichen Sprachregeln: das Interview sollte mdglichst wie ein
Alltagsgespréach ablaufen, was eine flexible und offene Handhabung des Leitfadens

voraussetzt.

o Aushandlung tber Inhalte: das Interview sollte offen fir neue Inhalte sein, die sich

zusétzlich zu den Leitfragen aus der Interaktion ergeben (ebd., S.67f).

Struktur des Leitfadens

Die Struktur eines Leitfrageninterviews folgt nach Misoch vier Phasen und nach Mayring drei Phasen,
die sich nur teilweise Uberschneiden. Da wir alle diese Phasen als wichtig erachten, sollen sie im
Folgenden gesamthaft aufgeflihrt werden. Die vier Phasen von Misoch (und teilweise von Mayring, wo

erwahnt) stellen sich folgendermassen dar (vgl. Misoch, 2015, S.68f; Mayring, 2016, S.70):

¢ Informationsphase: der Befragte wird liber die Zielsetzung der Studie informiert und die
Vertraulichkeit der Daten wird angesprochen. Die Einverstandniserklarung zum Interview wird

unterzeichnet.

¢ Einstiegsphase (oder Sondierungsfragen nach Mayring): Allgemein gehaltene
Einstiegsfrage/n wird/werden gestellt, um die subjektive Bedeutung des Themas flir den
Befragten zu eruieren. Die Frage/n sollte/n offen formuliert sein, damit der Befragte ins

Erzahlen kommt und leichter in die Interviewsituation findet.

¢ Hauptphase (oder Leitfadenfragen nach Mayring): die Fragen beziehen sich auf
Themenaspekte, welche fir das Interview zentral sind und als Fragestellungen im
Interviewleitfaden festgehalten werden. Die Fragen kdnnen deduktiver (aus dem Vorwissen

heraus) oder induktiver (aus neuen Informationen) Natur sein.

e Abschlussphase: Dient der Reflexion des Interviews und der Frage, ob wichtige Informationen

unerwahnt geblieben sind.

Mayring fuhrt als dritte Phase Fragen an, die wéahrend des Interviews ad hoc gestellt werden und
deshalb nicht schriftlich im Leitfaden vermerkt sind. Trotzdem erscheinen sie uns wichtig und

sollen deshalb erwahnt werden.
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o Ad-hoc-Fragen: Fragen, die Uber den Leitfaden hinaus relevante Aspekte aufgreifen und sich

aus dem Interview ergeben.

Erstellen des Leitfadens

Stigler und Felbinger geben Hilfestellungen zur Konstruktion eines Leitfadens. Sie unterscheiden
dabei drei Themenkreise (vgl. Stigler und Felbinger, 2005, S.130f):

1. Theoretische und lebensweltbezogene Relevanz der Fragen:

Wir haben die Fragen so gewahlt, dass sie fur das Forschungsthema relevant sind. Zudem
sollen Hintergrunde, tiefergreifende Erlebnisse, Handlungen und Gedanken an die Oberflache

gebracht werden.
2. Strukturierung des Leitfadens:

Wir haben unsere Fragen nach der inhaltlichen Reihenfolge in Frageblocke geblndelt.
3. Formulierungsstrategien und Fragetypen:

Die Formulierungen der Fragen haben nach Stigler und Felbinger einen grossen Einfluss auf
die Qualitat der Ergebnisse (ebd., S.131). Deshalb ist es wichtig angemessene Fragetypen zu
finden, die vor allem fur das Gegenuber verstandlich sind. Angelehnt an Stigler und Felbinger

haben wir folgende Fragetypen in unseren Interviewleitfaden aufgenommen.

o Fragen zum Gespréachseinstieg: erzéhlgenerierende, aber nicht zu persénliche

Fragen.

o Erzahlaufforderungen: als Kern von qualitativen Interviews fallen darunter alle Stimuli,
die das Gegenuber auffordern tber Erlebnisse, Erfahrungen und Handlungen zu

erzahlen.

Bei der Erstellung des Leitfadens haben wir uns an die Strukturierung von Misoch, wie oben
aufgefiihrt, mit der Informations-, Einstiegs-, Haupt- und Abschlussphase gehalten. Wahrend der
Erarbeitung der Fragen haben wir uns teilweise an das SPSS-Prinzip, namlich den Schritten
Sammeln, Prifen, Sortieren und Subsumieren von Helfferich gehalten (vgl. Helferrich, 2011, S.182-
189). Dies bedeutet, dass wir in einem ersten Schritt moglichst viele Fragen zum
Forschungsgegenstand gesammelt haben, unabhangig von speziellen Kriterien oder Anforderungen.
Bevor der Prufschritt nach Helfferich durchgefihrt wurde, haben wir in einen Zwischenschritt
eingelegt: wir haben Themenkategorien gebildet, welchen die Fragen in Fragebtindeln zugeordnet
werden konnten. Damit wollten wir verhindern, dass eventuell wichtige Inhalte durch blosse
Streichungen verloren gehen. In einem nachsten, dem vorher erwahnten Prifschritt nach Helfferich,
haben wir dann durch Priffragen diejenigen Fragen eliminiert, die nur dem reinen Bestéatigen von
Vorwissen gedient oder keine Offenheit gegenliber neuen Erkenntnissen zugelassen hatten (vgl.
Helfferich, 2011, S.182ff). Im dritten Schritt des Sortierens haben wir die verbleibenden Fragen nach
Inhalt oder zeitlicher Abfolge (was geschah vorher/nachher) sortiert und gebiindelt. Im vierten Schritt,
dem Subsumieren (= Unterordnen), hat unser Leitfaden seine jetzige Form erhalten. Die folgende

Darstellung zeigt die Gliederung unseres Leitfadens:
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Hauptphase

Erzahlaufforderung Check/Memo Erganzende Fragen Aufrechterhaltung- und

Steuerungsfragen

Abbildung 15: Gliederung Interviewleitfaden

In der ersten Spalte haben wir Erzahlaufforderungen aufgefihrt, die wir fir die gebiindelten Fragen
gefunden haben. In der zweiten Spalte haben wir Check- bzw. Memostichworte notiert. Die
Checkstichworte dienen dabei der Kontrolle, ob alle wichtigen Inhalte angesprochen wurden.
Memofragen werden dann gestellt, wenn gewisse Aspekte nicht von selbst vom Interviewten
angesprochen wurden. In der dritten Spalte haben wir Fragen notiert, welche den Interviewten
erganzend gestellt werden kdnnen. In der vierten Spalte haben wir Aufrechterhaltungs- oder
Steuerungsfragen notiert, die nonverbaler Natur sein kénnen (als Bestatigung nicken, andere

unterstutzende Gestik/Mimik) oder auch gezielt ausformuliert sind.

Der Leitfaden ist im Anhang zu finden (vgl. Anhang 15.4).
7.1.3 Die Stichprobe

Qualitative Studien arbeiten nach Ddring und Bortz zumeist mit einer kleinen Stichprobe, im Normalfall
im ein- bis zweistelligen Bereich (vgl. Doring und Bortz, 2016, S.302). Da wir unsere Masterarbeit zu
zweit schreiben, haben wir eine Stichprobe im zweistelligen Bereich angestrebt. Da die Stichprobe im
gualitativen Forschungsansatz im Gegensatz zu quantitativen Studien eher klein ist, wird hier zumeist
eine ,bewusste bzw. absichtsvolle Auswahl von Fallen* als Stichprobenverfahren angewandt (Ddring
und Bortz, 2016, S. 302). Auch wir haben eine Sampling-Strategie gewahlt, bei welcher wir eine
gezielte Auswahl an bestimmten Arten von Fallen getroffen haben (ebd., S.302). Dazu haben wir das

Schneeballverfahren eingesetzt (ebd., S.308):

Da wir unser Studium an der HfH Zirich Vollzeit absolvieren, sind wir in unserer momentanen
Lebenssituation an keiner Schule angestellt, die uns einen direkten Zugriff auf Kontaktdaten von
Eltern ermdglichen kdnnte, die sich fur Interviews zum Thema unserer Masterarbeit eignen wirden.
Um dennoch mdglichst viele aussagekraftige Interviewpartner engagieren zu kénnen, haben wir auf
das Schneeballverfahren zurtickgegriffen, welches von Déring und Bortz, sowie Misoch ndher erklart
wird (vgl. D6ring und Bortz, 2016, S.308; Misoch, 2015, S.187f und S.193f).

Beim Schneeballverfahren wird die Rolle eines sogenannten Gatekeepers (engl. Pfértner) genutzt, der
Zugang zu einem fur den Interviewenden schwer zuganglichem Feld eréffnen kann (vgl. Misoch,
2015, S.187). Schwer zugangliche Zielpersonen kénnen so durch den Gatekeeper erreicht und fur ein
Interview angefragt werden. Diese kdnnen wiederum in ihrem Umfeld weitere Personen ansprechen,

die fur ein Interview in Frage kéamen.
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Der Vorteil dieses Verfahrens ist zum einen, dass der Zugang zu einem schwer zugéanglichen Feld
relativ leicht eréffnet werden kann und zugleich Zielpersonen nach bestimmten Kriterien ausgewéhlt
werden konnen (ebd.). Uberdies kann schneller eine Vertrauensbasis geschaffen werden, da es sich
meist um Personen handelt, die sich untereinander kennen. Nachteil bei diesem Verfahren kann sein,
dass erst durch den Gatekeeper, spater auch durch die neuen Kontaktpersonen eine bewusste oder
unbewusste Vorselektion stattfinden kann, indem der Gatekeeper bestimmte Personen nennt oder
anschreibt und andere nicht (vgl. Misoch, 2015, S.194).

Fur diese Arbeit haben verschiedene Schulleitungen in der Region Ziirich die Rolle der Gatekeeper
Ubernommen, sowie eine Bekannte bei Insieme Schweiz, die Zugang zu vielen in Frage kommenden
Eltern hat. Insgesamt haben wir durch dieses Verfahren die Kontakte zu fiinfzehn Interviewpartnern
erhalten. Zehn davon haben wir vor allem nach dem Kriterium ausgewahlt, wie lange die Kinder
jeweils in der Regelschule integriert waren. Als besonders interessant haben wir Falle erachtet, bei
welchen die Kinder tiber mehrere Jahre hinweg in eine Regelklasse integriert waren, bevor sie in eine
separative Beschulung gewechselt haben. Unserer Meinung nach haben Eltern dieser Kinder einen
besonders grossen Erfahrungsschatz, der ihnen einen guten Vergleich zwischen integrativem und
separativem Setting ermdglicht. Insgesamt haben wir somit sieben Eltern oder Elternpaare interviewt,
die mehrjahrige Erfahrungen mit einer Integrationssituation ihrer Kinder gemacht haben. In den drei
anderen Familien hat das Kind nach dem Besuch des Kindergartens an eine Sonderschule

gewechselt.

Uns ist bewusst, dass der Aussagecharakter unserer Studie durch mehrere Faktoren eingeschrankt
wird. Déring und Bortz sprechen dies unter dem Stichwort der ,Selbstselektions-Stichprobe® an (vgl.
Doéring und Bortz, 2016, S.306). Bei der Selbstselektions-Stichprobe geht es darum, dass sich
hauptséachlich Personen melden, die eine hohe Motivation oder ein personliches Interesse am Thema
aufweisen. Dies trifft auch in unserem Fall zu. Aus Datenschutzgriinden durften uns die Schulen fur
die Interviews keine Kontaktangaben von Eltern vermitteln. Wir konnten also nicht in direkten Kontakt
mit den infrage kommenden Eltern treten, sondern mussten den Weg uber die verschiedenen
Schulleitungen gehen, die dann wiederum betroffene Eltern tGber unser Anliegen informierten. So
verfassten wir einen Brief, in dem wir den Eltern unser Anliegen und die Absicht des Interviews
erklarten. Die Schulen leiteten diesen Brief an die Eltern weiter. Die Eltern mussten sich dann freiwillig
bei uns melden oder ihre Einwilligung zur Kontaktaufnahme geben, was ein hohes Mass an
Eigenmotivation voraussetzt. Eltern, die dem Thema vielleicht etwas skeptischer gegentberstehen,
werden sich eventuell nicht bei uns gemeldet haben. Dies kann zu einer Verzerrung der Aussagekraft
fuhren. Ausserdem arbeiten wir mit einer eher kleinen Stichprobe, welche nicht reprasentativ fur die
gesamte betroffene Elternschaft stehen kann, die sich fur das Thema qualifizieren wirde. Jedoch
geben auch Einzelfélle einen ersten Einblick ins Feld und kénnen Hinweise darauf geben, was im

Bereich der Integration bzw. Separation noch néher erforscht werden kénnte.

Wir denken, dass unsere Arbeit insgesamt wertvolle Einblicke in die Gedankenwelt und
Lebenssituation von Eltern mit kognitiv beeintréachtigen Kindern gibt, welche sich nicht nur auf eine
einzige Schule oder Gemeinde beschrénken, sondern sich Uber den ganzen Kanton Zurich hinweg

verteilen. Eine Auflistung unserer Stichprobe befindet sich im Anhang (vgl. Anhang 15.2).
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7.1.4 Das Interview

Die Eltern werden in den Interviews ihre persénlichen Gedanken, Erfahrungen, Ansichten und
Erlebnisse preisgeben, die der Schweigepflicht durch die Interviewenden unterliegen. Fir Interviews
gelten allgemeine Bestimmungen zur Erhebung, Verarbeitung und Nutzung personenbezogener
Daten, sowie das Datenschutzgesetz. Helfferich spricht relevante Punkte fir qualitative Interviews an
(vgl. Helfferich, 2011, S.190f).

o Einwilligungserklarung: Ohne Einwilligungserklarung der Befragten darf kein qualitatives
Interview verwendet werden. Der/die Befragte/n muss/mussen in Kenntnis dartiber gesetzt
werden, wie die Daten erhoben und verwendet werden. Dabei sind Punkte wie die Benennung
des Zwecks der Forschung samt Verantwortlichkeiten, Informationen zur vorgesehenen
Verarbeitung der Daten und auch ein Hinweis auf die Moglichkeit des jederzeitigen Widderrufs

der Einwilligung zu beriicksichtigen.

¢ Die Anonymisierung: Die Transkripte der Interviews miissen anonymisiert werden, so dass
personenbezogene Einzelangaben nicht mehr einer bestimmten Person zugeordnet werden

kdnnen.

e Das Trennungs- und Loschungsgebot: die Tontrager sind zu léschen, sobald das
Forschungsprojekt abgeschlossen ist. Adressen oder Telefonnummern missen getrennt von
den Interviewdaten aufbewahrt werden, falls sie aus Grinden der Forschungsnotwendigkeit

nicht geléscht werden kénnen.
o Verpflichtung der Mitarbeitenden auf die Wahrung des Datengeheimnisses.

Diese Punkte haben wir bei der Durchfihrung der Interviews bertcksichtigt. Unsere
Einwilligungserklarung, welche gemeinsam mit den Eltern besprochen und vor Interviewbeginn

unterschrieben wurde, befindet sich im Anhang (vgl. Anhang 15.5).
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7.2 Aufbereitungstechnik

Im Folgenden soll erlautert werden, wie wir das Datenmaterial aufgezeichnet und aufbereitet haben.
Mithilfe von Aufnahmegeraten wurden von den Interviews Audio-Aufzeichnungen
(Gesprachsaufzeichnungen) erstellt. In einem nachsten Schritt wurden die Interviews in eine
schriftliche Fassung gebracht, also transkribiert. Der Grundgedanke der Transkription ist nach Mayring
folgender: ,Durch wortliche Transkription wird eine vollstdndige Textfassung verbal erhobenen
Materials hergestellt, was die Basis fir eine ausfuhrliche interpretative Auswertung bietet” (Mayring,
2012, S.89). Fur die Transkription wurde das Programm f4/f5 verwendet, welches ermdglicht, die
Audio- Aufzeichnungen verlangsamt abzuspielen, zurtick zu spulen und mittels Tastenkombination
Zeitmarken und Textbausteine zu setzen. Um eine bessere Lesbarkeit zu erreichen, wurden die Texte
ins Schriftdeutsche Ubertragen und wir haben die Texte aus Grinden der besseren Verstandlichkeit
etwas bereinigt (vgl. Mayring, 2012, S.90). So haben wir zum Beispiel Fallfehler korrigiert. Es ist
wichtig, dass die Daten konsistent transkribiert werden. Dazu werden Transkriptionsregeln dariber
festgelegt, wie die gesprochene Sprache in die schriftliche Form Ubertragen wird (Kuckartz, 2016, S.
166). Bei der Formulierung der Transkriptionsregeln haben wir uns an Muhlebach (2018, S.92)
orientiert. Die Transkriptionsregeln befinden sich im Anhang (vgl. Anhang 15.7). Nach der
Transkription der Interviews wurden diese mit Hilfe des Programms MAXQDA computergestiitzt

ausgewertet.
7.3 Analyseverfahren

Im Folgenden soll ausgefiihrt werden, wie bei der Auswertung/ Analyse des Materials vorgegangen
wird. Dabei werden zentrale Begriffe und Methoden erlautert. Die Analyse der qualitativ erhobenen
Daten soll es erméglichen, die forschungsleitenden Fragestellungen dieser Arbeit zu beantworten (vgl.
Kapitel 1.3). Das Material fur die Analyse besteht in der vorliegenden Arbeit aus den zehn
transkribierten Interviews. Wird im nachfolgenden Kapitel der Begriff Material oder Datenmaterial

verwendet, ist darunter immer die Transkription der Interviews zu verstehen.
7.3.1 Die Qualitative Inhaltsanalyse

Kuckartz erklart, dass es sich bei der Inhaltsanalyse im sozialwissenschaftlichen Kontext
normalerweise um ein Auswertungsverfahren handelt (vgl. Kuckartz, 2018, S. 22). Im pragmatischen
Sinn geht es bei der Inhaltsanalyse und der damit verbundenen Klassifizierung darum, unter einer
bestimmten forschungsleitenden Perspektive die Komplexitat des erhobenen Materials zu reduzieren
(vgl. Kuckartz, 2018, S. 32).

Die Abfolge Forschungsfrage = Daten - Datenauswertung ist charakteristisch fur die empirische
Forschung und findet sich auch bei der qualitativen Inhaltsanalyse wieder (vgl. Kuckartz, 2018, S. 46).
Bei der qualitativen Inhaltsanalyse sind immer auch mehr oder weniger ausgepragte Iterationsschritte
und Feedback-Schritte eingebaut (ebd.). So wird beispielsweise die Forschungsfrage zu Beginn
gestellt, was aber nicht bedeutet, dass diese unverandert bleiben muss, um sie am Ende der Analyse

zu beantworten (ebd.). Nach Kuckartz kann die Forschungsfrage auch noch wéahrend des
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Analyseprozesses dynamisch veréndert werden: sie kann préazisiert werden, neue Aspekte kdnnen in

den Vordergrund treten und unerwartete Zusammenhéange kdnnen entdeckt werden (ebd.).

Mayring greift die Thematik der Forschungsfrage auf und schreibt, dass zu Beginn der qualitativen
Inhaltsanalyse und des wissenschaftlichen Vorgehens ein qualitativer Schritt steht, in dem
entschieden wird was untersucht wird und dies benannt wird (Nominalskalenniveau) (Mayring, 2015,
S. 20). Dass die Fragestellung einmal festgelegt nicht zwingend bis zum Ende der Arbeit statisch
unverandert bleibt, sondern im Prozess dynamisch angepasst und verandert werden kann, sagt uns
sehr zu. So ist es auch moglich, die wahrend der Arbeit und damit der vertieften Auseinandersetzung
mit der Thematik gewonnen Erkenntnisse miteinzubeziehen. Im Folgenden sollen Sinn und Zweck der
gualitativen Inhaltsanalyse erkléart werden. Dabei werden die zentralen Begriffe und Arbeitsschritte

erlautert und mit der vorliegenden Arbeit in Verbindung gebracht.

Mayring schreibt, dass das Ziel der Inhaltsanalyse darin besteht, das Material, welches von
irgendeiner Form der Kommunikation stammt, zu analysieren (Mayring, 2011, S.11). Er erklart aber
weiter, dass sich die Inhaltsanalyse nicht nur mit der Analyse des Inhalts der Kommunikation
beschaftigt, sondern beispielsweise auch mit dem ideologischen Gehalt von Texten (ebd.). Dies macht
eine Definition des Begriffs Inhaltsanalyse schwierig und ist ein Grund daflr, dass in der Literatur viele

unterschiedliche Definitionen des Begriffs zu finden sind (ebd.).

Der Hauptteil der analytischen Arbeit besteht darin, ein Kategoriensystem auf das zu untersuchende
Material anzuwenden, was zu einem spateren Zeitpunkt noch genauer ausgefiuhrt werden soll (vgl.
Kapitel 7.3.2). Diese Kategorien mussen zuerst erarbeitet und am Material ausprobiert werden (ebd.).
Die inhaltsanalytische Arbeit ist qualitativer Art und von diesem qualitativen Anfangsschritt hangen die
Ergebnisse der Inhaltsanalyse ab (Mayring, 2015, S.21). Aufgrund dieses Vorgehens wiirde Mayring
den Begriff Kategoriegeleitete Textanalyse dem Begriff der Inhaltsanalyse vorziehen (Mayring, 2015,
S.13). Kuckartz (2018) kritisiert, dass im deutschsprachigen Raum der Begriff der qualitativen
Inhaltsanalyse haufig mit den in Mayrings Buch ,Qualitative Inhaltsanalyse“ dargestellten
Analyseformen gleichgesetzt wird (vgl. Kuckartz, 2018, S. 26). Dies erachtet Kuckartz als
unangemessen, denn in der existierenden Forschungspraxis gébe es zahlreiche inhaltsanalytische
Vorgehensweisen, welche sich nicht am Ansatz Mayrings orientieren wirden (vgl. Kuckartz, 2018, S.
26). So formuliert Kuckartz fur die Inhaltsanalyse charakteristische Merkmale mdglichst neutral, ohne

dabei einen bestimmten Ansatz vorzuziehen:

o Die kategorienbasierte Vorgehensweise und die Zentralitat der Kategorien fir die Analyse.

e Das systematische Vorgehen mit klar festgelegten Regeln fir die einzelnen Schritte.

o Die Klassifizierung und Kategorisierung der gesamten Daten und nicht nur eines Teils

derselben.
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e Die von der Hermeneutik?® inspirierte Reflexion Gber die Daten und die interaktive Form ihrer

Entstehung.

e Die Anerkennung von Giitekriterien, das Anstreben der Ubereinstimmung von Codierenden.

(Kuckartz, 2018, S. 26)
7.3.2 Die Klassifizierung und das Kategoriensystem

Nachstehend soll erlautert werden, wie das Datenmaterial in der vorliegenden Arbeit nach bestimmten
empirisch und theoretisch sinnvoll erscheinenden Gesichtspunkten geordnet wird (vgl. Mayring, 2015,
S. 24). Dieses Vorgehen wird Klassifizierung genannt und soll eine strukturierte Beschreibung des
erhobenen Materials ermdglichen (ebd.). Zur Klassifizierung wird der Text hinsichtlich theoretisch
interessanter Merkmale klassifizierend beschrieben (Friih, 2004, S. 42). Dabei werden einige
Merkmale als untereinander ahnlich betrachtet und somit einem bestimmten Merkmalstypus
zugeordnet, die man bei der Inhaltsanalyse Kategorie nennt (ebd.). Die Kategorie ist also als Ergebnis
der Klassifizierung zu sehen. In der Auseinandersetzung mit Fachliteratur zur Thematik fallt auf, dass
in manchen Veréffentlichungen zwischen Code und Kategorie unterschieden wird, die Verwendung
der Begriffe aber oftmals nicht durchgéngig, einheitlich und konsistent ist (vgl. Kuckartz, 2018, S. 36).
In der vorliegenden Arbeit mochten wir uns Kuckartz anschliessen und die Begriffe Code und
Kategorie synonym und pragmatisch verwenden. In dem Programm ,MAXQDA", welches fiir die

Codierung der Interviews gebraucht wurde, existiert zudem nur der Begriff Code.

Wie Kategorien entstehen bzw. definiert werden und welche Art von Kategorie flr die vorliegende

Arbeit zentral ist, wird im Folgenden aufgegriffen und erlautert.

Das Kategoriensystem

Die Gesamtheit aller Kategorien wird als Kategoriensystem oder Codesystem bezeichnet (Kuckartz,
2018, S. 38). Ein hierarchisches Kategoriensystem hat tUber- und untergeordnete Ebenen (ebd.). Die
Ubergeordneten Kategorien werden in der vorliegenden Arbeit Hauptkategorien genannt und die
untergeordneten Kategorien Subkategorien. Die Vorsilbe ,Haupt® bezeichnet nur den Unterschied von
der Hauptkategorie zu der Subkategorie, wobei die Hauptkategorien im Unterschied zu den

Subkategorien wesentlich umfassender sind (ebd.).

Die Kategorienbildung

Kuckartz halt fest, dass eine Inhaltsanalyse mit ihren Kategorien steht oder fallt, weshalb nachfolgend
naher auf die Kategorienbildung und was es dabei zu beachten gibt, eingegangen werden soll
(Kuckartz, 2018, S. 29). Die Auseinandersetzung mit der Theorie hat gezeigt, dass es sehr viele
verschiedene Ansatze und Wege zur Kategorienbildung gibt. Deshalb soll in einem nachsten Schritt
aufgezeigt werden, wie wir in der vorliegenden Arbeit bei der Bildung der Kategorien vorgegangen

sind.

26 Hermeneutik kommt aus dem Griechischen = gleich aussagen, auslegen, iibersetzen, den Sinn einer Aussage
erklaren.
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Nach Kuckartz geht es bei der Kategorienbildung darum, die Umwelt wahrzunehmen, das
Wahrgenommene einzuordnen, zu abstrahieren, Begriffe zu bilden, Vergleichsoperationen
durchzufiihren und Entscheidungen zu fallen, welcher Klasse eine Beobachtung angehort (vgl.
Kuckartz, 2018, S. 31).

In der qualitativen Inhaltsanalyse entstehen die Kategorien erst durch ihre genaue Definition
(Kuckartz, 2018, S. 37). Die Definition der Kategorie erfolgt durch eine genaue Umschreibung ihrer
Indikatoren (ebd.). Dabei muss man sich nach Kuckartz dartiber bewusst sein, dass die Liste der
Indikatoren nie ganz vollstéandig sein kann (ebd). In diesem Zusammenhang weist er darauf hin, dass
konkrete Beispiele, wie in unserem Fall Zitate aus Interview-Transkripten, im Hinblick auf das
Codieren?” Sicherheit mit den Kategorien geben kénnen (ebd.). Deshalb haben wir als konkrete
Beispiele fur die Kategorien Zitate aus den Interview-Transkripten verwendet, welche wir in der
vorliegenden Arbeit ,Ankerbeispiele“ nennen (vgl. Anhang 15.9). Es gibt unterschiedliche Arten von
Kategorien (vgl. Kuckartz, 2018, S. 33). Fur die vorliegende Arbeit ist die Thematische Kategorie
zentral. Bei der thematischen Kategorie bezeichnet eine Kategorie ein bestimmtes Thema, ein
bestimmtes Argument oder eine bestimmte Denkfigur etc. (vgl. Kuckartz, 2018, S. 34). Die Kategorien
kann man sich als eine Art Zeiger vorstellen, welche auf eine bestimmte Stelle oder ein bestimmtes
Segment im Text hinweisen (ebd.). Diese Zeiger helfen spéater bei der inhaltlich strukturierenden
gualitativen Inhaltsanalyse, bei der es beispielsweise in einer Phase darum geht, Textstellen mit den

gleichen Hauptkategorien zusammenzustellen (vgl. Kapitel 7.3.3).

Unter Codiereinheit wird bei der qualitativen Inhaltsanalyse eine Textstelle verstanden, welche mit
einer bestimmten Kategorie und damit einem bestimmten Inhalt (z.B. einem Thema oder Unterthema)
in Verbindung steht (vgl. Kuckartz, 2018, S.41). Mayring benutzt nicht den Begriff Codiereinheit,
sondern Fundstelle. In der vorliegenden Arbeit verwenden wir den Begriff Codiereinheit, da es sich
dabei um eine Textstelle handelt, welche bewusst codiert wurde und nicht um einen Ort, an dem ein
Fund gemacht wurde, weshalb uns der Begriff Codiereinheit passender erscheint (vgl. Kuckartz, 2018,
S.43). In der vorliegenden Arbeit wird das gesamte Material codiert und damit auf der Basis des
Kategoriensystems bearbeitet, so wie es fiir die Inhaltsanalyse charakteristisch ist (vgl. Kuckartz,
2018, S. 64).

Kuckartz spricht in Verbindung mit der Kategorienbildung von einer doppelten Blickrichtung, welche
auch in der vorliegenden Arbeit zum Tragen kommt: Einerseits kbnne man von der Kategorie auf eine
Stelle im Text blicken, andererseits kdnne man ausgehend vom Text Kategorien entwickeln und das
Material so codieren (ebd.). Das Resultat beider Blickrichtungen sei letztendlich das Gleiche, namlich
die Verbindung von Textstelle und Kategorie (ebd). Als Codierer werden nach Kuckartz diejenigen
Personen bezeichnet, die die Zuordnung von Kategorien zu Textstellen vornehmen (Kuckartz, 2018,
S. 44).

27 Codieren ist die Bildung der Kategorien. In der Literatur wird nur selten von Kategorisieren gesprochen (vgl.
Kuckartz, 2018, S. 37).
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In der Methodenliteratur werden vor allem die Verfahren der A priori Kategorienbildung und der

induktiven Kategorienbildung hervorgehoben, welche fur die vorliegende Arbeit beide eine Rolle

spielen und deshalb kurz erlautert werden sollen:

Die A priori Kategorienbildung (deduktive Kategorienbildung)

In der Literatur wird haufig der Begriff deduktive Kategorienbildung benutzt. Kuckartz findet,
dass dieser Begriff nicht optimal gewahlt ist, da er suggeriere, dass wie beim Ableiten einer
mathematischen Funktion alles wie von selbst gehe, wenn nur alles den Regeln entsprechend
gemacht wird (Kuckartz, 2018, S. 65). Dem sei jedoch nicht so, weshalb er die Bezeichnung A
priori Kategorienbildung verwendet, welche nicht dazu verleiten soll zu denken, dass ein
.eindeutiges® und ,richtiges” Ergebnis erzielt werden kann. Da wir uns bewusst sind, dass die
Kategorienbildung ein von uns gebildetes Konstrukt ist und ein anderer Codierer
maoglichweise auf eine andere ,Losung® der Kategorienbildung gekommen ware, erheben wir
nicht den Anspruch auf eine allgemeine Gliltigkeit/ Richtigkeit unserer Kategorienbildung.
Kuckartz schreibt dazu folgendes: ,Jeder Prozess der Kategorisierung ist [...] auf
Wahrnehmung und aktive geistige Tatigkeit angewiesen; eine Emergenz von Kategorien in
dem Sinne, dass Dingen der dusseren Welt eingeschrieben wéare, um welche Kategorien,
welche Klasse von Dingen, es sich handelt, existiert nicht* (Kuckartz, 2018, S. 32). Aus
diesem Grund soll auch in der vorliegenden Arbeit die Begrifflichkeit der A priori
Kategorienbildung verwendet werden.

Die A priori Kategorienbildung wird angewandt, bevor die ersten Daten, in unserem Fall also
die transkribierten Interviews, in Augenschein genommen werden. Bei der vorliegenden Arbeit
wird zur Datenerhebung ein Interviewleitfaden eingesetzt. In einer ersten Phase werden die
Kategorien somit direkt aus dem Interviewleitfaden abgeleitet (vgl. Kuckartz, 2018, S. 72). Die
Weiterentwicklung der Kategorien und die Entwicklung von Subkategorien geschieht in Folge
direkt am Material (ebd.). Wichtig zu beachten ist, dass die Kategorien trennscharf sind und
einander nicht Uberschneiden, was zugleich das grosste Problem der A priori
Kategorienbildung darstellt (Kuckartz, 2018, S. 67). Dafir missen die Kategorien moglichst
genau definiert sein (ebd.). Damit tatsachlich alles erfasst und kategorisiert wird, haben wir
eine Restkategorie mit der Benennung ,Sonstiges” vorgesehen (vgl. Kuckartz, 2018, S. 70). In
der vorliegenden Arbeit kbnnen aus dieser Restkategorie zu einem spéateren Zeitpunkt weitere
Kategorien gebildet werden, in dem die Haufungen von bestimmten Aspekten genauer
betrachtet und zu einer neuen Kategorie zusammengefasst werden. Die Restkategorie

~sonstiges” ist deshalb aus unserem Kategoriensystem verschwunden.

Die induktiven Kategorienbildung

Bei dieser Kategorienbildung wird die Bildung der Kategorien direkt am erhobenen Material
praktiziert (Kuckartz, 2018, S. 72). Kuckartz erwéhnt, dass die Kategorienbildung von der
individuellen Kategorienbildungskompetenz und dem aktiven Tun abhangig ist, so dass fur
den Akt der Konstruktion der Kategorien keine intersubjektive Ubereinstimmung, keine
Reliabilitat angestrebt werden kann (ebd.). Deshalb muss man fiir die Kategorienbildung keine

Koeffizienten der Ubereinstimmung berechnen, indem beispielsweise zwei voneinander
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unabhéngige Codierer zu denselben Ausformulierungen und Beschreibungen der Kategorien
gelangen. Ganz anders verhélt es sich bei der Anwendung der Kategorien auf das Material,
bei der eine Ubereinstimmung der Codierer gefordert wird, welche in Kapitel 7.3.3 aufgegriffen
und erlautert wird (vgl. Kuckartz, 2018, S. 73).

In der vorliegenden Arbeit wird eine Mischform der A priori Kategorienbildung und der induktiven
Kategorienbildung angewandt, welche auch bei der angewandten Methode der inhaltlich
strukturierende qualitative Inhaltsanalyse zum Tragen kommt (vgl. Kapitel 7.3.3). So werden aus der
Theorie und anhand des Interviewleitfadens Kategorien abgeleitet und formuliert. Man beginnt also mit
einem aus wenigen Kategorien bestehenden Kategoriensystem (vgl. Kuckartz, 2018, S. 96). In einem
nachsten Schritt werden diese Kategorien direkt am Material prazisiert, modifiziert und differenziert
(vgl. Kuckartz, 2018, S. 95). Auch aus den transkribierten Interviews und den damit verbundenen,
allenfalls unerwarteten Gegebenheiten, werden neue Kategorien definiert (ebd.). Kuckartz beschreibt
diesen Prozess der Kategorienbildung folgendermassen: ,Es wird mit A-priori-Kategorien begonnen
und im zweiten Schritt folgt die Bildung von Kategorien bzw. Subkategorien am Material, weshalb man
auch von deduktiv-induktiver Kategorienbildung sprechen kann“ (Kuckartz, 2018, S. 95). Danach
erfolgt die induktive Bildung von Subkategorien. Dabei wird in der vorliegenden Arbeit das Material,
welches einer Hauptkategorie zugeordnet wird, ndher betrachtet, wobei relevante Themen und
Aspekte, die darin zum Ausdruck kommen, notiert werden. In einem nachsten Schritt werden aus

diesen Themen und Aspekten die Subkategorien definiert.

7.3.3 Die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse

Es gibt zahlreiche unterschiedliche Methoden der qualitativen Inhaltsanalyse, wie nur schon Mayring
aufzeigt, der acht davon aufzahlt: Die Zusammenfassung, die induktive Kategorienbildung, die enge
und weite Kontextanalyse, die formale Strukturierung, die inhaltliche Strukturierung, die typisierende
Strukturierung und die skalierende Strukturierung (vgl. Mayring, 2015, S. 69- 106). In der vorliegenden
Arbeit wird die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz angewandt, welche

im Folgenden erlautert werden soll.

Die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse beriicksichtigt ein mehrstufiges Verfahren der
Kategorienbildung und der Codierung. Da wir die vorliegende Arbeit zu zweit verfassen, méchten wir
von unserem Austausch, den Diskussionen und den daraus resultierenden Erkenntnissen profitieren
kénnen. Es erscheint uns daher sinnvoll, bei der qualitativen Inhaltsanalyse eine Methode
anzuwenden, welche ausgepragte Iterationsschritte und Feedback-Schritte beriicksichtigt, bei welcher
auch noch im Auswertungsprozess Veranderungen und Anpassungen vorgenommen werden kénnen,

was bei der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse mdglich ist.

Anhand der Darstellung von Kuckartz soll am Ende dieses Kapitels aufgezeigt werden, wie in der

vorliegenden Arbeit die sieben Phasen der inhaltlich strukturierten Inhaltsanalyse durchlaufen wurden.
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7) Einfache und
komplexe Analysen,
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Markieren wichtiger
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Textstellen

Abbildung 16: Ablaufschema der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018, S.100)

Phase 1: Initierende Textarbeit, Markieren wichtiger Textstellen und Schreiben von Memos

Das sorgféltige Lesen des Textes und das Markieren von wichtig erscheinenden Textpassagen leiten
die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse ein (vgl. Kuckartz, 2018, S. 101). Dabei werden
Memos (Bemerkungen und Anmerkungen) am Rand festgehalten (ebd.). Dies kdnnen auch spontane

Einfalle sein, wie zum Beispiel Auswertungsideen, welche sich spontan beim Lesen ergeben (ebd.).

Phase 2: Entwickeln von thematischen Hauptkategorien

Mittels Kategorien und Subkategorien werden die Daten inhaltlich strukturiert (ebd.). Die Hauptthemen
lassen sich oftmals direkt aus der Forschungsfrage ableiten und sind bereits bei der Erhebung der
Daten leitend (wie der Pfeil auf Abbildung 16 von der Forschungsfrage zu Phase zwei zeigt) (ebd.).
Durch die intensive Auseinandersetzung mit dem Text, kdnnen weitere Themen, die man eventuell
gar nicht erwartet hatte, in den Vordergrund treten (ebd.). Kuckartz empfiehlt, Kurzbezeichnungen fir
solche (neuen) Themen ebenfalls neben den Text zu schreiben (ebd.). Flick, Kardoff und Steinke
weisen darauf hin, dass es wichtig ist, fur die Kategorienbildung nicht einfach die Formulierungen aus
den gestellten Fragen zu Ubernehmen (vgl. Flick, Kardoff & Steinke, 2007, S. 448). Es musse vielmehr
darauf geachtet werden, welche Formulierungen und Begriffe die Befragten verwenden, welche
Aspekte sie weglassen und erganzen. Auch weisen sie darauf hin, dass darauf geachtet werden
musse, welche neuen Themen (die im Leitfaden mdglicherweise gar nicht bedacht wurden) allenfalls
auftauchen (ebd.). Bei einem ersten Zugang sollen die Interviews noch nicht vergleichend betrachtet

werden (ebd.). Dennoch kénnen Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen den Interviews fiir weitere
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Auswertungsschritte bereits notiert werden, damit man sich danach wieder besser auf den Einzelfall
konzentrieren kann (ebd.). Ein erster Einblick ins Feld kann uns zudem Hinweise dartber geben, was

noch genauer untersucht werden kdnnte, auch im Rahmen von eines grésseren Forschungsprojekts.

Die Kategorien und Subkategorien, welche mittels der der A priori Kategorienbildung aus dem
Interviewleitfaden oder deduktiv aus der Interviewtranskription entwickelt wurden, werden nochmals
auf ihre konkrete Anwendbarkeit hin Gberprift (vgl. Kuckartz, 2018, S. 102).

In der vorliegenden Arbeit haben wir in einem ersten Schritt die Hauptkategorien wie von Kuckartz

vorgeschlagen auf Basis des Interviewleitfadens deduktiv abgeleitet.

Phase 3: Erster Codierprozess: Codieren des gesamten Materials mit den Hauptkategorien

Der Text wird von Zeile zu Zeile durchgegangen und die Textabschnitte werden den Kategorien
zugewiesen (ebd.). Flick et. al. erachten dabei das wiederholte Lesen als notwendig, um
Textpassagen nicht zu Ubersehen, denen man den Zusammenhang zur Fragestellung nicht gleich
ansieht (vgl. Flick et. al., 2007, S. 450). Textabschnitte, welche fiir die Forschungsfrage nicht relevant
sind, bleiben uncodiert (vgl. Kuckartz, 2018, S. 102). Im Zweifelsfall wird eine Zuordnung aufgrund der
Gesamteinschatzung des Textes vorgenommen (ebd.). Dabei verweist Kuckartz auf die Hermeneutik,
welche postuliert, dass alle Teile eines Textes verstanden werden missen, um den Text im Gesamten
verstehen zu kdnnen (ebd.) (vgl. Kapitel 7.3.1). So kdénne ein Textabschnitt oder gar ein einziger Satz
mehrere Themen enthalten und somit mit mehreren Kategorien codiert werden (ebd.), was auch in der
vorliegenden Arbeit wiederholt der Fall ist. Flick et. al. warnen davor, aufgrund eigener theoretischer
Vorannahmen nur nach Textstellen zu suchen, welche sich als Beleg oder Illustration fur die
Vorannahmen eignen (vgl. Flick et. al., 2007, S. 450). So soll der Text wiederholt gelesen werden,
ohne nach ,schénen® und passenden Zitaten zu suchen, und einen bewusst offenen Umgang mit den
Vorannahmen eingenommen werden, um auch Textpassagen zu bemerken, die weniger mit den
Erwartungen in Einklang zu bringen sind (ebd.) Wie bereits erwahnt, sollte es bei der Anwendung von
den Kategorien auf das Material eine Ubereinstimmung der Codierer geben (vgl. Kapitel 7.3.1). Um
die Qualitat des Codierprozesses zu sichern, empfehlen Kuckartz und Flick et. al. die Technik des
konsensuellen Codierens (vgl. Kuckartz, 2018, S. 102 und Flick et. al., 2007, S. 453). Dabei werden
die transkribierten Interviews zu Beginn der Codierphase von zwei Codierern unabhangig voneinander
bearbeitet (vgl. Kuckartz, 2018, S. 102). In der vorliegenden Arbeit wurden zwei Interviews von beiden
Codierern unabhangig voneinander codiert. Danach setzen sich die beiden Codierer zusammen und
vergleichen und diskutieren die Zuordnungen zu den Kategorien (Flick et. al., 2007, S.454). In einem
nachsten Schritt werden konsensuelle Lésungen ausgehandelt und Kategorie-Definitionen praziser
formuliert, wobei Textpassagen als konkrete Beispiele hinzugefuigt werden (vgl. Kapitel 7.3.2). Das
Ziel des konsensuellen Codierens besteht nach Flick et. al darin, die Zuverlassigkeit des Codierens zu

verbessern (ebd.).

Phase 4: Zusammenstellen aller mit der gleichen Kategorie codierten Textstellen

Phase 5: Induktives Bestimmen von Subkategorien am Material
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Nachdem der Text einen ersten Codierprozess durchlaufen hat, soll eine Ausdifferenzierung der
Kategorien vorgenommen werden (vgl. Kuckartz, 2018, S. 106). In einer Liste oder Tabelle werden
alle Textstellen, die mit dieser Kategorie codiert sind, notiert (ebd.). Zunéchst wird eine ungeordnete
Liste von Subkategorien zusammengestellt, indem jeder Forscher seine Vorschléage fir Subkategorien
einbringen kann (ebd.). In einem nachsten Schritt wird die Liste oder Tabelle geordnet und
Subkategorien werden allenfalls zusammengefasst (ebd.). Danach werden die Subkategorien definiert

und die Kategoriedefinition durch Zitate aus den Interviewtranskripten illustriert (vgl. Kapitel 7.3.2).

Phase 6: Zweiter Codierprozess: Codieren des kompletten Materials mit den ausdifferenzierten

Kategorien

Die sechste Phase ist eine arbeitsreiche Phase, denn nun findet der zweite Codierprozess statt (vgl.
Kuckartz, 2018, S. 110). Bei diesem werden die ausdifferenzierten Kategorien den bislang mit
Hauptkategorien codierten Textstellen zugeordnet (ebd.). Es kann passieren, dass Subkategorien
weiter prazisiert werden mussen, was einen erneuten Durchlauf des Materials und dessen Codierung
erfordert und einen erheblichen Mehraufwand bedeuten kann (ebd.). Dahingegen ist das spatere
Zusammenfassen von Subkategorien eher unproblematisch (ebd.). Kuckartz empfiehlt fir einen
niedrigen Sample-Umfang, wie es bei unserer Arbeit mit zehn Interviews der Fall ist, die Entscheidung
darliber, wie viele Subkategorien man unterscheiden will, pragmatisch anzugehen. Wir haben uns

deshalb darum bemiht, nicht zu viele Subkategorien zu bilden (ebd.).

Vorgehensweise in dieser Arbeit

In der vorliegenden Arbeit wurden die sieben Phasen der Kategorisierung, die im Kapitel oben nach
Kuckartz vorgestellt wurden, flexibel angewendet. Durch die intensive Auseinandersetzung mit der
Theorie konnten im Vorfeld nicht nur Hauptkategorien, sondern auch Subkategorien deduktiv aus dem
Interviewleitfaden abgeleitet werden. In einem néchsten Schritt wurden zwei der Interviews
genommen und von beiden Autorinnen unabhéngig voneinander mit MAXQDA nach Haupt- und
Subkategorien codiert. Mit diesem Verfahren konnten die Haupt- und Subkategorien in mehreren

Durchlaufen verifiziert bzw. angepasst werden.
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8 Darstellung und Diskussion der Ergebnisse

Im Rahmen dieser Masterarbeit wurden zehn Elterninterviews durchgefiihrt. Im Folgenden soll das
Datenmaterial prasentiert werden. Dabei richten wir unsere Aufmerksamkeit auf Informationen, welche
zur Beantwortung der forschungsleitenden Fragestellungen relevant sind. Im Anschluss daran werden
die Ergebnisse vor dem Hintergrund der theoretischen Auseinandersetzung und personlicher

Uberlegungen diskutiert.

In einem ersten Schritt werden Erfahrungen mit der Integration und Separation aus Perspektive der
Eltern aufgegriffen. In einem néchsten Schritt wird aufgezeigt, wie die Eltern die Kommunikation und
Kooperation wahrend des Schulwechsels mit den Lehr- und Fachpersonen erlebt haben. Zum Schluss

werden die Auswirkungen des Schulwechsels auf das Kind und die Familie nadher beleuchtet.

8.1 Erfahrungen mit der Integration

8.1.1 Lernentwicklung und adaptive Fahigkeiten

Die Lernentwicklung ist ein wichtiger und mitentscheidender Faktor fiir Eltern, wenn es um die Frage

der integrativen oder separativen Beschulung ihres Kindes geht.

Viele der von uns befragten Eltern sahen das breite Lernangebot, das Erlernen aller Kulturtechniken
und das héhere Arbeitstempo in der Regelschule als Anreiz fiir eine gute Lernentwicklung ihres
Kindes. Sie umschreiben dies mit Worten wie ,Lernen vom Starkeren® (A, Zeile 513), ,,...etwas
erreichen kdnnen, das sie vielleicht sonst nicht gesehen hatte (E2, Zeile 720) oder der Sohn hat

~probiert mitzuhalten [...], das hat ihm schon auch gutgetan® (D, Zeile 756). Eine Mutter sagt:

E2: ,Also Vorteile habe ich gefunden... fir sie... sie wurde gezogen. Also auch gerade:
So mochte ich, so schnell méchte ich sein. Oder: Das kann die gut, das will ich auch. Ich
glaube das ist fordernd.” (Zeile 710-711)

Auch fanden einige Eltern, dass das Selber-mitdenken-missen, das Anpassen an das héhere Tempo
in der Klasse und das teilweise selbsténdige Arbeiten an Arbeitsblattern die Selbstandigkeit und
adaptiven Fahigkeiten ihres Kindes in der Regelschule geférdert haben. Dies driickt eine Mutter

folgendermassen aus:

H1: ,Ja, eben, ich finde halt in der Integration ist sie einfach, ja, ein bisschen
selbstandiger gewesen. Hat halt auch ein bisschen mehr mitdenken missen und ja, ist
sie halt mit so Kindern zusammen gewesen, die halt, ja, wirklich halt normal gewesen
sind.” (Zeile 464-466)

Hinsichtlich der adaptiven Fahigkeiten ausserten Eltern positiv, dass ihr Kind gelernt hat, sich auch in
einer grosseren Gruppe durchzukdmpfen. Wiederholt wurden Bezuge zur Adaption an die Sprache

der Mitschiler/innen hergestellt, die in der Regelschule positiver gesehen wurde.

M: ,Und ich denke, die Sprache wére nie so gut geworden, wenn sie in der HPS gewesen
ware mit ganz, mit vielen Kindern in der Gruppe, die vielleicht gar nicht oder nur wenig
héatten sprechen kénnen.” (Zeile 346-348)
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Andere Eltern wiederum sahen gerade im hohen Tempo der Regelschule ein Hindernis fir eine gute
Lernentwicklung ihres Kindes. Drei Miitter fanden auch, dass ihr Kind in keiner Weise von dem
Lernangebot in der Integration profitieren konnte. Dabei fehlte manchen Eltern eine gezielte
Forderung ihres Kindes oder sie hétten sich eine ganzheitlichere, umfassendere Forderung

gewlnscht.

B:,[...]. Und dann muss man es noch... und und das... und da kann man auch nicht
profitieren, wenn immer alles zu schnell ist. Einfach das Tempo. Das Tempo generell.”
(Zeile 569-570)

A: ,Sie haben einen anderen Stundenplan, der wahrscheinlich auch gesunden Kindern
besser passen wirde. Sehr handlungsorientiert arbeiten zu kénnen, umfassend lernen zu
kdnnen, in einem anderen Tempo lernen zu kdnnen. Und da kdnnte man eventuell auch

an einer Regelschule gewisse Dinge von einer Sonderschule dbernehmen.“ (Zeile 65-68)

Eine Mutter merkte an, dass es in der Integration an ihrem Sohn gelegen habe, sich anzupassen,

nicht an seinem Umfeld, Ricksicht zu nehmen.
L: ,Das war immer die Voraussetzung: ER passt sich an.” (Zeile 664)

In Bezug auf die Selbsténdigkeit ihres Kindes in der integrativen Beschulung wird von den Eltern
mehrere Male der Schulweg genannt, welchen das Kind im Dorf selbsténdig zurticklegen konnte. Dies

wurde von den Eltern positiv bewertet.

M: ... wir haben friiher auf der anderen Seite von O gewohnt. Dann hat sie also recht
weit laufen miissen [...] Ahm, wenn sie in die HPS gegangen wére, wére sie vor der

Haustir abgeholt worden, oder. Also nie irgendein Schritt selbstéandig. Und ich denke,
auch die Selbstandigkeit im Reisen, die sie heute hat, die hat sie dank der Integration

gewinnen kénnen."” (Zeile 349-356)
Fazit:

Wenn man die Interviews miteinander vergleicht, stellt man fest, dass Eltern die Lernentwicklung ihrer
Kinder im integrativen Setting in Bezug auf das Lernen von Kulturtechniken ausgeglichen positiv wie
negativ bewerten. Einzig in der Sprache bzw. Kommunikation sieht ein Grossteil der Eltern eine
positivere Entwicklung ihrer Kinder in der Integration. Die adaptiven Fahigkeiten werden hauptsachlich
in Bezug auf das Lerntempo der Klasse erwdhnt und bewertet. Die Nennungen in Bezug auf die
adaptiven Fahigkeiten in der Integration fallen eher positiv aus. Eine Mutter stellt ausserdem fest, dass
sich das Kind in einer Integration an das Umfeld anpassen muss, nicht umgekehrt. Hinsichtlich der
Selbstandigkeit wird in den meisten Fallen das alleinige Bewaltigen des Schulweges als sehr positiv

betrachtet.

Diskussion:
Die Ergebnisse decken sich unserer Meinung nach weitestgehend mit den Erkenntnissen, die wir in
der Auseinandersetzung mit der Theorie zum Thema Lernentwicklung und adaptiven Fahigkeiten

gewonnen haben.
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Die Ergebnisse zeigen, dass der Anreiz vielfaltiger Unterrichtsinhalte, wie Ratz und Lienhard-
Tuggener et al. ihn auffiihren, tatséchlich von einigen Eltern als Vorteil gegentiber der Sonderschule
fur die Lernentwicklung ihres Kindes gesehen wird (vgl. Ratz, 2016, S.156; Lienhard-Tuggener et al.,
2015, S.43; Kapitel 4.1). In der Regelschule wurden die integrierten Kinder von den Mitschiler/innen
sozusagen mitgezogen. Jedoch halten sich diese Aussagen mit den Negativeinschatzungen anderer
Eltern die Waage. Diese stufen die Lerninhalte der Sonderschule als umfassender,
handlungsorientierter und vom Tempo her angemessener fir ihre Kinder ein. Dabei kdnnte auch die
Haltung und Kompetenz der Fachpersonen, insbesondere der Klassenlehrpersonen und
Heilpadagogen/innen in der integrierten Beschulung, eine wichtige Rolle spielen. Diese beeinflussen
das Lernumfeld und die Lernmdglichkeiten des integrierten Kindes je nach angewandter Methodik und

Didaktik massgeblich mit. Dieser Aspekt wird in Kapitel 8.1.4 erneut aufgegriffen werden.

Unserer Meinung nach unterstiitzen die Ergebnisse aus der Auswertung der Interviews die
Erkenntnisse von Studien, welche den Bereich Sprache in integrativen und separativen Settings
vergleichen. Ratz halt fest, dass in inklusiven Settings der sprachliche Bereich den gréssten positiven
Effekt auf die Lernentwicklung der integrierten Kinder gegentiber der Sonderschule hat (vgl. Ratz,
2016, S. 163; Kapitel 4.1). Diese Aussage deckt sich mit dem Grossteil der Aussagen der von uns
befragten Eltern. Auch diese bewerten die Entwicklung der Sprache und Kommunikation ihres Kindes

im integrativen Setting um einiges positiver als es in der Sonderschule der Fall ist.

Im Bereich der adaptiven Fahigkeiten decken sich unsere Ergebnisse dahingehend mit dem Befund
von Ratz, als sie widerspruchlich scheinen, da sie sich schlecht miteinander vergleichen lassen (vgl.
Ratz, 2016, S157f; Kapitel 4.1). Wir beziehen die adaptiven Fahigkeiten auf die Fahigkeiten des
Kindes, sich an den Schulalltag anzupassen. Das beinhaltet beispielsweise sich in der Garderobe
oder im Turnunterricht selbststandig an- und auszuziehen oder sich den Arbeitsstrukturen der
Regelklasse anpassen zu kdnnen. Wir stellen fest, dass die Gesamtbeurteilung der Eltern dariber,
wie sie die Entwicklung der adaptiven Fahigkeiten bewerten, mit dem Gesamteindruck der Integration
in Zusammenhang steht. Bei gut empfundenen Integrationsverlaufen sehen die Eltern generell einen
positiven Effekt im Arbeitstempo, der Arbeitsweise und den Unterrichtsstrukturen der Regelschule auf
ihr Kind. Bei negativ empfundenen Integrationsverlaufen ist das Gegenteil der Fall. Dort stellten diese
Faktoren ein Hindernis fur ihr Kind im Lernen dar. Auch hier scheinen die sehr unterschiedlichen

Integrationssettings eine grosse Rolle bei der Einschatzung der Eltern zu spielen.

In Bezug auf die Selbstandigkeit der integrierten Kinder lassen die Ergebnisse vermuten, dass in der
Integration der Schulweg ein guter Lerngegenstand fir die Selbstandigkeit des Kindes ist, da es
diesen in den meisten Féllen durch die Nahe der Schule im Ort alleine oder mit Mitschuler/innen

zuruicklegen kann.
8.1.2 Selbstkonzept und individuelle Merkmale

Das Begabungskonzept und Selbstwertgefiihl der integrierten Kinder nahm massgebliche Einfluss auf

ihr Wohlbefinden wahrend der Integration in der Regelklasse.
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Eine Mehrheit der Eltern gibt an, dass das Selbstwertgefihl ihres Kindes in der Integration eher
schlecht war. Der Vergleich des Kindes mit den Mitschuler/innen der Regelklasse hat die

Einschatzung der eigenen Begabung negativ beeinflusst.

G: ,Also, wir haben ja nicht gemerkt, wir haben ja gemerkt gehabt, dass sie berhaupt
nicht, &hm, nachkommt in der Schule. Und dass sie eigentlich traurig gewesen ist.” (Zeile
44-45)

L. ,[...] das hat einfach dazu gefiihrt, dass er auch irgendwo immer gemerkt hat, ich bin,
ich bin anders, ich bin schlechter.” (Zeile 1108-1109)

Das Wohlbefinden einiger Kinder hat dadurch stark gelitten. Die Eltern beschreiben die
korperlichen und emotionalen Auswirkungen auf ihr Kind. Einem Madchen ging es im Laufe
der Integration so schlecht, dass es in der Folge immer wieder erbrochen hat und sich kaum
auf den Beinen halten konnte, so dass die Mutter sie jeweils zur Schule begleiten und auch
wieder abholen musste.

B: ,Also da ist wirklich der dusserste Notfall eingetreten, als sie nicht mehr fahig war,
einen ganzen Tag in der Schule zu sein, ohne dass... und ich sie jeden Morgen fahren

musste. Sie konnte nicht mehr laufen, weil sie hat ja erbrochen.” (Zeile 219-221)
G: ,Ja, sie hat viel geweint. Sie hat nicht in die Schule gewollt. [...]* (Zeile 49)

Eine andere Mutter schildert, dass ihr Kind erst mit dem Wechsel in die Sonderschule
aufgehdort hat, sich morgens in die Hande zu beissen oder nach der Schule weinend nach
Hause zu kommen (D, Zeile 767-776).

Einige wenige Eltern aussern sich aber auch positiv hinsichtlich des Selbstkonzepts ihres

Kindes wahrend der Integration.

F:,Und, oder auch, dass die Fk das bedriicken kénnte. Dass sie merkt, ich bin nicht gut
oder was auch immer. Ist auch nicht der Fall gewesen, weil sie halt, sie ist ein frohliches
Kind, hat das immer angenommen, gefunden ich bin gleich wie die anderen und fertig.

Obwohl sie das nicht gewesen ist. Aber fiir sie hat das immer gepasst.” (Zeile 50-53)

Die Eltern aussern sich wiederholt zu den individuellen Charaktermerkmalen ihrer Kinder,

die ihrer Meinung nach deren Integration erleichtert haben.

M: [...] weil sie eine pflegeleichte gewesen ist, hat man gesagt: Gut, dann kdnnen wir

das gut noch machen in der 2. Oberstufe, oder.” (Zeile 573-574)

F: ,Ja, ihr ist jetzt immer zu Gute gekommen, dass sie eigentlich ein frohliches Kind ist.

Ja. Das macht viel aus. Es macht wirklich viel aus.” (Zeile 757-758)

C:,[...]. Erist, denke ich, auch sehr ein ruhiges, liebenswertes Kerlchen. Also, ich denke
immer wieder: dort durch hat er grosse Chancen, weil er halt einfach sehr angenehm ist
vom Verhalten. Ich denke, wenn man dann noch schreit oder aggressiv ist oder sonst wie
ist, dann ist es vielleicht auch nochmals ein bisschen... ja, kriegt man vielleicht noch ein

wenig ein anderes Feedback. (Zeile 474-478)
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H1: ,Wenn sie, und sie ist halt auch eine herzliche und offene und sie hat eine sehr
grosse Sozialkompetenz. Und wenn das andere nicht haben, dann wére sie, also wenn
sie das nicht gehabt hétte, ware sie vermutlich friher ausgeschlossen worden, jetzt, hart
gesagt und dann hétte man vielleicht dann schon friiher schauen miissen, oder.” (Zeile
660-663)

Fazit:

Die meisten Eltern aussern sich beziiglich des Selbstkonzepts ihres Kindes im integrativen Setting
negativ. Bei einigen Kindern hat das niedrige Selbstwertgefihl und Begabungskonzept gleichzeitig
einen grossen Einfluss auf ihr Wohlbefinden. Negative kdrperliche und emotionale Auswirkungen
waren die Folge. Auffallig ist, dass fast alle Eltern individuelle Merkmale ihres Kindes erwéahnen,
welche ihrer Ansicht nach Voraussetzung fiir eine gelungene Integration waren oder diese zumindest

begunstigt haben.

Diskussion:

Ein Grossteil der befragten Eltern untersttitzt die Befunde von Venetz und Tarnutzer, Bless sowie
Lienhard-Tuggener et al. zum Begabungskonzept von Kindern mit einer kognitiven Beeintrachtigung,
die integrativ beschult werden (vgl. Venetz und Tarnutzer, 2012, S.110; Bless, 2018, S.8; Lienhard-
Tuggener et al., 2015, S.45). lhre Befunde besagen, dass das Begabungskonzept von integrierten
Kindern tiefer liegt als bei Kindern in der Sonderschule oder bei Kindern ohne Beeintrachtigung. Das
Ergebnis Uberrascht uns nicht. In einer Integration dienen die Regelschiler/innen als Massstab fur das
Begabungskonzept eines integrierten Kindes. Deshalb denken wir, dass schnell ein Zustand erreicht
ist, bei welchem sich das integrierte Kind im Vergleich zu den Mitschiler/innen schlechter fuhlt. Diese
Situationen werden sich kaum vermeiden lassen. Die Konsequenzen eines niedrigen Selbstkonzepts
kénnen vielfaltiger Natur sein. Einige Eltern schildern weitreichende Auswirkungen auf das korperliche
und seelische Befinden ihrer Kinder. Dieser Umstand gibt uns zu denken. Auch wenn Bless die
Sonderschule einen ,Schonraum® nennt, der den Kindern ein weniger realistisches
Begabungskonzept als ein integratives Setting suggeriert, muss man sich doch fragen, ob korperliche
oder seelische Auswirkungen wie beispielsweise Handebeissen oder Erbrechen in Kauf genommen
werden sollen, nur damit ein Begabungskonzept realistisch ist (vgl. Kalberer, 2016). Wir halten dies fur
keine haltbare Option und die Aussagen der Eltern bestérken uns im Glauben, dass Sonderschulen
ihre Berechtigung haben und wichtig fiir viele Kinder sind, um sich bestméglich entwickeln zu kénnen,
ohne korperlichen oder seelischen Schaden dabei zu nehmen. Ziel der Integration kann es nicht sein,
ein Kind um jeden Preis innerhalb dieses realistisch scheinenden Umfelds zu beschulen, auch wenn

es offensichtlich darunter leidet.

Aus der vorausgegangenen Diskussion ziehen wir flr eine Integration den Schluss, dass es in der
Funktion als Klassenlehrperson oder Heilpddagogin erforderlich ist, immer wieder Mdglichkeiten zu
erkennen und zu schaffen, in denen auch das integrierte Kind von Erfolgserlebnissen profitieren kann
und damit das Selbstkonzept gestéarkt wird. Eine Mdéglichkeit hierfir sehen wir beispielsweise im
vorzeitigen Vorbereiten einer Unterrichtseinheit, bei welcher das integrierte Kind die Klasse in das
Thema oder die Lektion einfiihren kann (z.B. mittels eines Kurzvortrags). Ausserdem lassen sich fur

Kinder mit kognitiver Beeintrachtigung haufig Aufgaben oder Funktionen im Klassenverband finden, in
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denen sie ihre individuellen Kompetenzen zeigen kdnnen, oder welche ihnen besondere Freude
bereiten (zum Beispiel Schiedsrichter beim Fussballspielen, Kontrolleur beim Aufréumen, Vorzeigen

eines Tanzes, usw.).

Spannend fanden wir auch die vielen Aussagen der Eltern beziglich der Dispositionen ihres Kindes.
So waren sie einstimmig der Meinung, dass die Charakterziige ihrer Kinder fir die Integration hilfreich
waren. Vor allem wurde in diesem Zusammenhang die Fréhlichkeit, das ruhige Verhalten oder der
Arbeitsfleiss der Kinder genannt. Viele Eltern waren der Uberzeugung, dass eine Integration nicht
moglich gewesen oder seitens der Fachpersonen abgelehnt worden wére, wenn ihre Kinder
beispielsweise laut, aggressiv oder verhaltensauffallig gewesen waren. Diese Annahmen decken sich
mit den Befunden aus den Studien von Sermier Dessemontet et al. Diese machen deutlich, dass in
der Deutschschweiz Kinder mit Verhaltensstérungen im Sinne von extrovertierten Verhaltensweisen,
aggressivem oder stérendem Verhalten die niedrigste Akzeptanz seitens Klassenlehrpersonen
geniessen (vgl. Sermier Dessemontet et al., 2011, S.302; Kapitel 5.4).

Um die Auswirkungen des Selbstkonzepts auf das Kind aussagekréftig einschatzen zu kénnen, ware
es wichtig gewesen, Auskunft Gber ihr emotionales und soziales Empfinden hinsichtlich der Integration
zu bekommen (vgl. Venetz und Tarnutzer, 2012, S.105-117; Kapitel 4.3.2). In der betreffenden Studie
wird das emotionale und soziale Befinden mittels eines Fragebogens, den die betroffenen Kinder
ausfullen mussen, ermittelt. Um eine empirisch fundierte Aussage machen zu kénnen, hatten wir die
Kinder direkt befragen missen. Eine solche Befragung konnte ihm Rahmen dieser Arbeit nicht

durchgeftihrt werden.
8.1.3 Soziales Eingebundensein und Freundschaften

Neben der Lernentwicklung sind das soziale Eingebundensein und Freundschaften innerhalb und
ausserhalb der Schule zentrale Themen fir Eltern, deren Kinder integrativ beschult werden. Aspekte,
die méglicherweise damit in Zusammenhang stehen, sind Stigmatisierungen und die Diskrepanz
zwischen dem Lebens- und Entwicklungsalter des Kindes und deren Auswirkung auf das Kind und

sein Umfeld.

Die Eltern haben in diesem Bereich viele verschiedene interessante Aspekte angesprochen, die im
Folgenden zusammenfassend dargestellt werden sollen.

Eine Mutter erzahlt, dass ihre Tochter von Kindergarten an gut in die Gruppe, spéater auch in der
Klasse integriert war. Sie hat viele Freundschaften innerhalb und ausserhalb der Schule gekniipft, die
teilweise noch heute bestehen. Sie ist Uberzeugt davon, dass ihre Tochter sehr gut von der Integration

innerhalb der Dorfgemeinschaft profitieren konnte.

F: ,Also, ein Vorteil ist eben eindeutig, dass sie im Dorf alles miterleben durfte. Auch mit
Rébeliechtli-Umzug, und, und, und, was da seit Kindergarten immer alles dazugehért und
aufs Sommerfest im Schulhaus. Aber es ist halt alles immer eben schon in (unv.), musst
nirgends hin und man kennt einen ganzen Haufen. Die Fk wird auch von ganz Vielen
gekannt. Ist nicht irgendein anonymes Kind. Oder ja, das man eben nur in der Schule
sieht und mehr weiss man eigentlich nicht von ihr. Ja, das ist wirklich der grosse Vorteil

gewesen. Auch fiir sie.” (Zeile 421-426)
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Die Mutter spricht auch den Umstand an, dass die anderen Kinder ihre Tochter sehr gut akzeptiert
haben, da sie diese von klein auf gekannt haben und ihre Charakterziige mit allen Eigenheiten

annehmen konnten.

F: ,Die sind komplett mit der Fk in die erste Klasse gegangen. Sprich, ganz viele Kinder
haben die Fk schon sehr gut gekannt, haben gewusst, wie sie tickt oder was sie kann
und nicht kann. Und fir die ist das ganz normal gewesen, ist das Uiberhaupt kein Thema
nachher in der ersten Klasse gewesen. Dass da jetzt eine Fk ist, die ein bisschen
komisch rennt oder im Turnen nicht so gut klettern kann oder was auch immer: Das ist,
aja, das ist die Fk, die kennen wir schon seit dem Kindergarten. Das ist so, aber das ist

ganz eine Liebe. So in dem Stil ist das gewesen.” (Zeile 546-552)

Die meisten Eltern sehen einen Unterschied zwischen dem sozialen Eingebundensein innerhalb der
Schule und der Freizeitgestaltung ausserhalb der Schule. Wéhrend ihr Kind innerhalb der Schule gut
in der Klasse eingebunden war und auch immer wieder zu Geburtstagen eingeladen wurde, waren die

sozialen Kontakte ausserhalb der Schule eher selten.

M: ,Dann hat man bei der Mk einfach ein bisschen Sonderregelungen gemacht und sie
durfte auch mit dem Gummi-Twist rumhipfen. Und, &hm, da ist sie wirklich integriert
gewesen. Im Schulbetrieb. Ausserhalb von der Schule, &hm ja, das hat einfach nicht
funktioniert. [...] Aber sie ist nie gefragt worden: Du, kommst du dann auch noch auf den
Spielpatz oder kommst du dort. Wenn sie Geburtstag gefeiert haben, das ist wieder
anders gewesen. Dann ist die Mk auch eingeladen worden. Aber, &hm, ausserhalb vom
Schulbetrieb ist eigentlich, ja, ist von dem her eigentlich sehr wenig gelaufen.” (Zeile 377-
389)

Einige Mutter haben darunter gelitten, dass ihre Kinder alleine die Pausen verbracht haben:

D: ,[...] er war einfach isoliert. Er war sehr isoliert. Auf dem Pausenplatz ist er immer

alleine gesessen.“ (Zeile 133)

B:,[...]. Sie ist ja auf dem Pausenplatz immer alleine gesessen. Sie hatte ihre Zniinibox

auf dem Schoss und hat alleine gegessen. [...].“ (Zeile 540-542)

Eine Mutter bedauert, dass ihr Kind Uberhaupt keine Freunde gehabt hat und es kommt die Frage auf,

ob in solchen Fallen eine Integration Sinn macht:

C:,[...] Klar, erist vor Ort. Aber wenn man dann schlussendlich (lacht) trotzdem nirgends
eingeladen wird oder so, dann muss ich sagen: Ja gut, dann bringt das so auch nicht
wahnsinnig viel.“ (Zeile 485-486)

Von Ausschluss oder Stigmatisierung sprechen nur wenige Eltern. So erwahnt eine Mutter
eine Situation, in welcher ein anderes Kind einen Kommentar tiber ihren Sohn gemacht hat,
der zwar abwertend war, wahrscheinlich aber aus Unwissenheit oder Unreife entstanden ist

und nicht aus bosem Willen.

C:,[...] Ja, also ich hatte recht Mihe am Anfang, als er in den Kindergarten ging. Da

hatte es ein Madchen, das wirklich immer gefunden hat so: Ja, bist du denn mit ihm noch
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nie zum Doktor? [...] als wir gekommen sind, dann ,Ud44a" so einen ,Latsch‘ gemacht
hat und so (lacht). [...] (Zeile 457-460)

C:,[...] Jadhm... ja und eben, ich denke auch, dass die Kinder ihm halt schon auch zu

spuren gegeben haben, dass er anders ist oder behindert ist.” (Zeile 508-509)

Eine Mutter hat Miihe mit der Art, wie mit ihrem Sohn in der Schule gearbeitet wurde. Fur sie
war es schwer auszuhalten, wenn er mit dem Riicken zu den anderen Schilern arbeiten

musste oder auch 6fter mit der Sozialpadagogin im Keller war.

L. ,[...] am Schluss hat man mit ihm an der Fensterbank gearbeitet. Rlicken zur Klasse.
Und die Klasse hat da vorne gelernt. Da hab ich gedacht, da war auf einer, da war

irgendwie Elternmorgen, ich hab das nicht ausgehalten.” (Zeile 479-481)

Eine Mutter vermutet, dass ihr Kind die Kontakte ausserhalb der Schule gar nicht gesucht oder

gebraucht hat. Sie beschreibt dies so:

M: ,Jaja, Also, manchmal habe ich schon das Geflihl gehabt, es wére schén, wenn sie
ahm, jetzt vielleicht doch noch ein bisschen mehr Kontakt hatte mit den anderen. Habe
aber dann irgendwie splren missen, dass das gar kein Bedurfnis ist von der Mk. Und
dann musste ich mir sagen, ja, gut, wenn sie ja glucklich ist, dann, dann ist das ja gut,
oder. Also sie ist mit dem zufrieden gewesen. Sie hat ja in der Schule dabei sein kdnnen
[...]" (Zeile 418-422)

Eine andere Mutter war mit der Integration ihres Kindes Uberhaupt nicht zufrieden, sieht aber im
Eingebundsein in die Dorfgemeinde Vorteile. Dieses Eingebundensein tberdauert auch die

Integration.

L:,Und das hat, find ich jetzt, hat jetzt super aber tGberall funktioniert. Eben, in der
Konfirmation. Wo der Pfarrer ihn unbedingt mit konfirmieren wollte. Fussballclub 5 Jahre

special... Also, er ist wirklich super im Sozialen...“ (Zeile 670-672)

Die Eltern berichten nicht nur vom Eingebundensein ihres Kindes in ihr Umfeld, sondern ussern sich

auch zu den Vorteilen, die eine Integration fir die Kinder der Regelschule bringt.

E2:,[...] hat es gut getan. Die Sozialkompetenz. Das hat man diesen Kindern auch
angemerkt. Und das sagen sie eigentlich heute noch, zwei, drei Mutter vom Dorf: Es ist
eigentlich schade, wie... ja... die anderen Kinder haben auch gelernt, wie man mit
jemandem umgeht, der beeintréchtigt ist. Den anderen ein bisschen die Angst

genommen.“ (Zeile 716-719)

M: ,Genau. Also, Vorteile, bin ich, also erstens Mal haben sie die anderen Kinder Vorteile
in der Schule, wenn sie mit beeintrachtigten Menschen in die Schule dirfen. Weil, das ist
vom Sozialen her, also Sozialkompetenz, haben alle Lehrer durchweg immer gesagt, die
Sozialkompetenz von Kindern ist viel grésser, wenn so eine Integration passiert.” (Zeile
337-340)
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Fur die meisten Eltern hat sich mit dem Alterwerden des Kindes die Diskrepanz in der
Entwicklung zu den anderen Kindern bemerkbar gemacht. Dies hat zur Folge, dass die
anderen Kinder nicht mehr so gerne mit dem eigenen Kind Kontakt hatten oder ihnen die
Unterschiede bewusster wurden:

H1:,[...] Einfach so die Reife und so, ist halt bei ihr einfach schon noch nicht so da
gewesen wie bei den anderen. Ja. Eben, sie hat noch mit der Barbie gespielt und die
anderen halt nicht mehr und dann haben sie auch nicht mehr gross abmachen wollen.”
(Zeile 615-617)

E1: ,Einfach von der Entwicklung her oder weil, wie du gesagt hast, die anderen Madels
sind jetzt im Teeniealter und sie ist halt immer noch ... in dem Sinn halt zurlickgeblieben,
was die Denkweise angeht und auch die Entwicklung und dem entsprechend hat es sich
zwangsléufig auseinanderdividiert.” (Zeile 823-826)

F: ,Aber ab einem gewissen Punkt ist es denk ich schwierig, auch wegen der anderen
Kinder, die immer grésser werden und viel mehr mitbekommen, der ist anders, ja.” (Zeile
851-853)

Eine Mutter macht eine interessante Aussage zur Auswahlmdglichkeit von sozialen
Kontakten in der Integration und Separation allgemein. Sie sieht in beiden Settings eine

kiinstliche Situation fur ihr Kind und beschreibt dies wie folgt:

L: ,Ja, weil das ist ja eine véllig kiinstliche Situation. Vorher war es kiinstlich und nachher
auch. Vorher war er der einzige. Weil es halt keine anderen [integrierten Kinder] gab. [...]
aber im Prinzip war er immer der Einzige in der Schulklasse, in den Klassen. Also, das ist
schon mal nicht so optimal. [...] Und dann, in der Separation, war er mit Kindern
zusammen, die alle eine bestimmte Sondersituation haben. Also auch nicht wirklich,
oder? Da ist die Auswahl ja nicht da.“ (Zeile 640-649)

Fazit:

Die meisten Eltern finden, dass ihr Kind in der Integration gut in der Klasse eingebunden war. So

wurde der Schulweg oft gemeinsam mit Mitschiler/innen zuriickgelegt und es wurde in der Klasse

gemeinsam gelernt und gespielt. Die Sozialkompetenz der anderen Regelschiler/innen wurde durch

die Integration nach Aussagen zweier Mtter verbessert. Die Situation in den Pausen oder ausserhalb

der Schule sah jedoch fir die meisten integrierten Kinder weniger positiv aus. Dort bedauerten die
meisten Eltern, dass die Regelschuler/innen das integrierte Kind zwar akzeptiert und nicht geargert
haben, aber auch kein Interesse an einer Freundschaft oder an einem ausserschulischem Kontakt
zeigten. Je alter die Kinder wurden, desto mehr sahen sich die Eltern damit konfrontiert, dass die

Entwicklungsschere in Bezug auf Reife und Gesprachsthemen zwischen ihrem und den anderen

Kindern immer weiter aufging. Wéahrend dies dem integrierten Kind zumeist nicht bewusst war, haben

sich die Regelschiiler/innen zuriickgezogen und wollten beispielsweise keinen weiteren Kontakt mehr.

Dies war fiur einige Eltern Anlass, um Uber einen Wechsel in die Sonderschule nachzudenken.
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Diskussion:

Die Aussagen der Eltern lassen den Schluss zu, dass es sich besonders positiv auf das soziale
Eingebundensein in der Integration ausgewirkt hat, wenn das Kind mit kognitiver Beeintrachtigung
Uber einen langen Zeitraum hinweg mit den gleichen Mitschiler/innen die Schule besuchen konnte.
Preif3 unterstitzt diese Theorie (vgl. Preil3, 2016, S.134; Kapitel 4.2.4). Seiner Erkenntnis nach
verringert sich die soziale Distanz, wenn Kinder mit kognitiver Beeintréchtigung und
Regelschiler/innen Gber einen langeren Zeitraum hinweg in Kontakt sind. Zwei der befragten Mutter
haben dies auch nachvollziehbar schildern kdnnen. Da die anderen Kinder ihre Téchter schon von
klein auf kannten, wussten sie genau, was diese kénnen und nicht kénnen. So wurden deren

Dispositionen von den anderen Kindern als ganz normal angesehen.

Uber die Anzahl und Quialitét der Kontakte und Interaktionen zwischen ihrem Kind und den
Mitschuler/innen konnten die Eltern keine Auskunft geben. Bis auf eine Mutter waren sich alle anderen
Eltern einig, dass die Situation ausserhalb der Schule hinsichtlich Freundschaften oder sozialer
Kontakte um einiges schwieriger war. Die meisten Kinder hatten nach der Schule keinen oder sehr
wenig Kontakt zu ihren Mitschiler/innen. Nur einzelne Kinder mit kognitiver Beeintrachtigung hatten in
der Freizeit Verabredungen zum Spielen. Studien von Klehmet und Reichhardt bestatigen diese
Ergebnisse. Auch sie fanden heraus, dass eine Integration nicht gleichbedeutend mit einer Erhéhung
der sozialen Kontakte ist (vgl. Preil3, 2016, S.142; Kapitel 4.2.2).

Wir stellen fest, dass die Kinder innerhalb der Schule besser eingebunden sind als in der Freizeit.
Dieses Phanomen kdnnte damit zu tun haben, dass die Lehr- und Fachpersonen innerhalb der Schule
ein verstarktes Augenmerk auf die Gestaltung eines integrativen Lernumfelds und Umgangs der
Schiler/innen miteinander legen. Ausserhalb des schulischen Wirkungsfeldes sind die Kontakte
seitens der Mitschuler/innen dann eher nicht mehr erwiinscht. Dieser Eindruck wird auch durch die
Schilderung der Pausensituationen untermauert, in denen einige integrierte Kinder alleine sind. In
diesen Situationen haben die Lehr- und Fachpersonen weniger Einfluss auf die Schiler/innen, um sie
dazu anhalten zu kénnen, auch das integrierte Kind ins Spielen und gemeinsame Pausenessen zu

involvieren.

Einen anderen Grund fir ein besseres Eingebundensein in die Klasse sehen wir in der langeren,
gemeinsamen Beschulungszeit, wie es in der Diskussion bereits erwahnt wurde. Kinder mit kognitiver
Beeintrachtigung, die mit den anderen Kindern von klein auf mitgehen und mitwachsen, werden von
ihren Mitschiler/innen eher als ,normal“ wahrgenommen. Die Kinder sind aneinander und an die
individuellen Dispositionen jedes Einzelnen gewoéhnt. Dieser Umstand scheint gleichzeitig auch das

soziale Eingebundensein ausserhalb der Schule zu férdern.

Mit zunehmendem Alter des Kindes wurde fur alle Eltern das Auseinanderdriften der Entwicklung ihres
Kindes im Vergleich zu den anderen Kindern ein Thema. Die sogenannte Entwicklungsschere
zwischen den Kindern hat sich immer weiter geéffnet. Senkel und Miiller sehen in der
Entwicklungsschere einen Grund dafir, dass die sozialen Interaktionen und Kontakte zwischen dem
integrierten Kind und seiner Mitschiler/innen abnehmen. Sie erklaren dies so, dass sich die Kinder im
kognitiven, sozialen und persdénlichen Bereich zunehmend unterschiedlich entwickeln (vgl. Preil3,

2016, S.149; Kapitel 4.2.4). Viele Aussagen der befragten Eltern bestatigen diesen Befund. Sie
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sprechen den Umstand an, dass ihr Kind verspielter oder weniger reif war im Vergleich zu den
anderen. lhr Kind konnte den Gesprachsthemen in der Klasse oder im Kontakt mit
Freunden/Freundinnen zum Teil nicht mehr folgen, weil es kognitiv und emotional noch nicht so weit in
seiner Entwicklung war. Die Eltern beschreiben auch, dass sich die anderen Kinder der Unterschiede
zu ihrem eigenen Kind immer bewusster geworden sind. Sie zogen sich nach und nach zurtick und
wollten keinen Kontakt mehr. Die Beobachtung dieser Entwicklung war fir viele Eltern
ausschlaggebend, um tber einen Wechsel in die Sonderschule nachzudenken, sofern sie seitens der

Behdrden nicht schon aus anderen Griinden dazu gedréangt wurden.

Der Aspekt der weiter aufgehenden Entwicklungsschere ist unserer Erfahrung nach ein géngiges
Ph&nomen in der Integration, welches schwierig oder gar nicht zu I6sen ist. Bei den Kindern mit
kognitiver Beeintrachtigung, die diesen Umstand nicht realisieren, durfte eine Weiterfiihrung der
Integration kein Problem sein. Fir Kinder, die sich dessen jedoch bewusst werden und anfangen,
unter der Situation zu leiden, missen andere Losungen gesucht werden.

Strasser stellt die Behauptung auf, dass Schiler/innen einer Integrationsklasse eine gréssere soziale
Kompetenz im Umgang mit Heterogenitat aufweisen als Schiler/innen, die in keiner
Integrationsklasse sind (vgl. Strasser, 2006; S.12; Kapitel 4.4). Zwei der befragten Miitter stiitzen
diese Aussage. Sie erzahlen von Eltern der Regeschiler/innen und Lehrpersonen, die sich sehr
positiv Uber die Auswirkungen der Integration auf das Sozialverhalten der Klasse geadussert haben.
Dabei seien unter anderem auch Angste gegeniiber dem Anderssein abgebaut worden und die
Regelschiler/innen hatten gemerkt, dass man mit kognitiv beeintrachtigten Menschen reden kann und
sie gar nicht so anders sind wie alle anderen. Wir denken, dass diesem Aspekt bei der Entscheidung
dariiber, ob eine Integration erfolgen soll oder nicht, zu wenig Bedeutung beigemessen wird. Der
Fokus wird zumeist auf das zu integrierende Kind gerichtet und darauf, ob und wie es in der Klasse
profitieren kann, ob seine individuellen Dispositionen eine Integration begiinstigen oder ob es in einer
Sonderschule besser aufgehoben ist. Selten wird dabei in Betracht gezogen, dass auch die
Schiler/innen einer Regelklasse von einer Integration profitieren kdnnen. Dass es Menschen mit
Beeintrachtigungen gibt, ist eine Realitéat. Je besser diese Realitét in unseren Schulen abgebildet wird,
so denken wir, desto natirlicher wird der Umgang miteinander werden.

8.1.4 Haltungen und Kompetenzen der Fachpersonen

Die Quantitat an Aussagen der Eltern beziglich der Haltungen und Kompetenzen der an der
Integration beteiligten Lehr- und Fachpersonen und Institutionen zeigt, welch grosse Bedeutung

dieses Thema fir die Eltern hat.
Im Folgenden sollen die wichtigsten Aussagen der Eltern zusammengefasst werden.

Viele Eltern kdnnen positive Erlebnisse schildern, bei welchen ihr Kind in der Schule willkommen war

und die Lehr- und Fachpersonen eine positive Haltung hinsichtlich der Integration einnahmen.

E: ,[...], dass man das Gefiihl hatte: Doch, Ek ist auch willkommen in der ersten Klasse.

Vom Schulleiter wie auch den Lehrerinnen.” (Zeile 174-175))
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C:,[...] habe ich gefunden: Doch, sie méchten das auch umsetzen und sie wollen es
auch machen. Und ich hatte auch das Gefuhlt, dass sie den Ck auch mittragen dort. Also
ich habe nicht das Gefuhl, dass sie finden: Nein, der soll jetzt nicht da sein.“ (Zeile 277-
279)

M: ,Also, es sind einfach alle mit dem Herz dabei gewesen. Sie haben einfach, alle
Lehrer haben die Integration gewollt.” (Zeile 591-592)

M: ,Ja ja, das ist wirklich, ja genau. Und ich muss sagen, in O haben wir halt einfach die
Schulbehérde gehabt und Lehrer, die einfach gesagt haben, wenn die anderen die

Integration kénnen, dann machen wir das auch.” (Zeile 127-129)

Die positive Haltung der Lehr- und Fachpersonen hat sich beispielsweise in der Beziehungsarbeit zum
Kind oder auch am zeitnahen Eingreifen und Handeln bei Problemen bemerkbar gemacht. Ein
integriertes Kind wurde beispielsweise von jingeren Schilern geargert, was vom Hausabwart
gesehen und umgehend weitergeleitet wurde. Die Fachpersonen haben daraufhin sofort eingegriffen,

den Vorfall thematisiert und das Problem somit langerfristig l6sen kénnen.

E: ,Sie hat zu Ek auch eine gewisse Beziehung aufgebaut. Umgekehrt ja logischerweise

auch. Und dhm ja. Von dem her gesehen, war das extrem positiv.“ (Zeile 5637-538)

M: [...] dann haben ein paar Erstklassler gefunden: So, so, die nehmen wir jetzt dran.
Die tun wir jetzt foppen und machen, oder. Da hat das der Schulhausabwart gesehen und
die Schule hat sofort eingegriffen und hat gesagt, thematisieren, geht gar nicht. Also, sie
haben dann einfach, ich weiss nicht was, ich bin nicht dabei gewesen. Aber sie haben es
einfach grad wirklich thematisiert, aufgenommen und grad, &hm, wieder geradegebogen,

also, dass die anderen sie auch wieder in Ruhe gelassen haben, oder.” (227-232)

Verglichen mit den positiven Aussagen gab es jedoch weitaus mehr negative Stimmen zu
den Haltungen und Kompetenzen der Lehr- und Fachpersonen und der Institution Schule.
Einige Eltern beméangeln, dass sich die Lehrperson zu wenig fur ihr Kind interessiert oder
sich nicht genug um das Kind gekiimmert hat. Auch beklagen sie das spérliche Wissen und

Engagement der Fachpersonen.

E1: Das Know-how ist nicht da. Ahm das mit dem Know-how wére ja noch gegangen,
aber auch der Wille. Ah und der ... (unv.) ich sage jetzt einmal der Ehrgeiz oder das

Engagement von den Lehrern. Das war gar nicht da.”“ (Zeile 371-374)

Ein paar Eltern mussten sich auch beleidigende Aussagen der Lehr- und Fachpersonen

gefallen lassen. Zwei Beispiele sollen dies verdeutlichen:

B: ,Aber damals hatte ich wirklich das Gefiihl ich miisse dankbar sein. Man hat mir immer
gesagt ich musse dankbar sein, dass dieses Kind dort aufgenommen wird. Und es sei
doch schéner, wenn die Lehrerin das mochte und nicht an einem Ort, wo sie nicht
willkommen ist.“ (Zeile 87-90)

L: ,Bevor die unseren Sohn (berhaupt kannten, haben sie gesagt: Fau Y [Name der

Mutter], das lohnt sich gar nicht. Erst kommen bei uns die Autisten, und Trisomie 21, die
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sind sowieso, die landen sowieso nach anderthalb Jahren bei uns in der

Heilpddagogischen Schule und da gehéren sie hin.“ (Zeile 364-367)

Eine Mutter argert sich, dass es Lehr- oder Fachpersonen gab, die ihr Kind an der
Teilnahme am Klassengeschehen eher behindert als unterstitz haben. So durften die
anderen Kinder ihrem gehbehinderten Sohn nicht helfen, auch wenn sie dies gerne getan
hatten.

D: ,Er durfte nicht friiher in die Schule rein, das hat man nicht erlaubt. Man hat nicht
erlaubt, dass ein anderes Kind ihn noch an die Hand nimmt. Es kénnte ja noch etwas
passieren und dann sei dieses Kind dann noch schuld. Und durch das hat er den

Morgenkreis immer verpasst.“ (Zeile 125-127)

Einige Eltern sind der Meinung, dass sich die Fachpersonen keine Zeit fur ihr Kind

genommen haben oder nehmen wollten.

E: ,Aber das hat man jetzt nie gemerkt, dass sie sich... die Kindergéartnerin mit unserer

Tochter &hm... ich sage jetzt freiwillig abgeben will.“ (Zeile 284-286)

G: ,Gut, so der grosste Nachteil war, wenn die Heilpadagogin nicht da gewesen ist, hat
man sie einfach dort liegen gelassen. Sie hat einfach nichts gemacht. Also, ich héatte sie
auch zu Hause behalten kénnen.” (Zeile 508-510)

Manchmal hat auch die Chemie zwischen der Fachperson und dem Kind nicht gestimmt.

D: ,Weil die Lehrerin in der ersten Klasse hat dieses Kind komplett ignoriert. Komplett.
Der hatte eine Heilpadagogin und ahm, da haben wir schon gemerkt, dass diese Chemie

einfach schon gar nicht stimmt.” (Zeile 47-50)

Des Weiteren thematisieren einige Eltern eine gewisse Uberforderung der Lehr- und
Fachpersonen. Besonders stérend empfinden sie dabei, wenn die Uberforderte Person Hilfe

von aussen oder den Eltern abgewiesen hat.

B: ,Und das habe ich einfach an der Regel- also da in der Schule schlimm gefunden.
Man hat... man war zwar Uberfordert, aber man konnte sich das nicht eingestehen. Oder
man hat sich nicht mit den Eltern zusammengetan und gesagt: Dieses Kind ist speziell
oder wir wissen nicht... kénnt ihr uns helfen? Wie missen wir uns verhalten? Oder so. Es

ist ja nicht schlimm, wenn man sich Hilfe holt.“ (Zeile 436-440)

Zwei Eltern benennen Grunde dafir, warum es ihrer Meinung nach einigen Schulen oder Lehr- und
Fachpersonen an der richtigen Einstellung und Kompetenz fehlt. Sie sprechen dabei die mangelhafte
Vorbereitung in den Lehrer-Ausbildungsstétten an und dass die Schulen noch nicht auf den neuen

Lehrauftrag eingestellt sind, der auch Integrationen mit einschliesst.

E: [...], dass die anderen eigentlich gar nicht wissen, was eine Integration eigentlich
genau bedeutet. Ahm da mache ich nicht einmal den Lehrern einen Vorwurf. Bis zu
einem gewissen (unv.) mach ich im Prinzip auch halt auch... den den... ich sage jetzt

den Schulen, sprich Ausbildungsstétten einen Vorwurf, weil natiirlich einfach... von
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Gesetzes wegen gesagt hat: Jetzt musst du integrieren. Aber die Lehrer waren gar nicht
vorbereitet. Deshalb ist es in diesem Sinne keine Kritik, sondern eine Feststellung, dass

die Lehrer noch gar nicht so weit waren.” (Zeile 194-199)

C: ,Dann denke ich... ja, ich denke das Wissen fehlt sicher einfach noch. Weil sie hatten
bis jetzt einen anderen Auftrag. Ich finde das kann man den Schulen auch nicht
unbedingt nur vorwerfen. [...] ... ich sage immer: Die Schulen sind glaube ich noch in den
Kinderschuhen halt (lacht). Weil verandern tut man sich halt nicht so gerne (lacht).” (Zeile
500-507)

Folgende Zitate sollen verdeutlichen, wie verschieden die Haltungen der Lehr- und Fachpersonen sein
kénnen. Einige Eltern haben damit sehr schlechte Erfahrungen gemacht, andere wiederum sehr
positive. Diese Erfahrungen hatten letztendlich einen grossen Einfluss auf die Bewertung der
Integration durch die Eltern. Einer Mutter wurde von der Schulleitung mitgeteilt, dass sie den anderen
Eltern erst kurz vor Schulstart dariiber informieren mdchte, dass ein Kind mit Trisomie 21 die Klasse
besuchen wird, da die Schulleitung beflirchtete, die anderen Eltern kdnnten aus diesem Grund ihre

Kinder aus der Schule nehmen:

L: ,Ahm, das kénnen wir euch nicht friihzeitig sagen, weil wenn sich das rumspricht und
die Eltern erfahren, dass da ein Kind mit Trisomie kommt, dann nehmen die die Kinder

aus der Schule. Lauter so perfide Spriiche gesagt.” (Zeile 749-752)

Einer anderen Mutter wollte die Schulleitung einen Kindergarten in weiter Distanz zum
Wohnort ,schmackhaft* machen, indem sie ihr angepriesen haben, dass der Kindergarten ihr
Kind viel lieber aufnehmen wiirde als sie selber. Der Lehrperson im naheren Kindergarten

kénne man eine Integration ausserdem nicht zumuten (D, Zeile 55-63).

Ein sehr positives Beispiel fur die Haltung einer Gemeinde wird von folgender Mutter
genannt. Die Regelschule wollte die Integration durchfuihren und hat zwei Jahre lang

samtliche Kosten daflr getragen.

M: [...] Und dann bis das dann gelaufen ist, ich meine die zwei Jahre, 4hm, hat die
Schule O dann die ganzen Kosten eigentlich getragen, oder. Und das ist auch nicht
selbstverstandlich, dass die Gemeinde sagt, jawohl, wir machen die Integration und
mussen jetzt das halt einfach selber zahlen, weil wir missen jetzt einen Weg finden bis
dann da...” (Zeile 607-610)

Ein Vater gibt folgendes interessante Statement ab. Der Vater sagt, dass eine Integration mit

den beteiligten Personen steht oder fallt.

E1:,Ahm und &hm es steht und féllt mir den Personen. Am Ende des Tages steht und
féllt es mit den Personen, oder? Es ist so (...) aus unserer Sicht glaub ich so die
Kernaussage.” (Zeile 872-873)

Eine andere Mutter ist der Meinung, dass Lehrer, die eine Integration nicht wollen, lieber
nein dazu sagen sollen. Sie findet, dass diese Lehrer weder dem Kind noch den Eltern

guttun.
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G: ,Ja, nein, wirklich. Ich, ich finde sonst. Also. Lieber, also, ich mein, dass wenn ein
Lehrer nicht will, oder Uberfordert ist, dann soll er nein sagen. Weil, er tut dem Kind nicht
gut und den Eltern auch nicht.” (Zeile 884-885)

Fazit:

Viele Eltern waren sehr zufrieden mit der Haltung und den Kompetenzen der Lehr- und Fachpersonen
und Institutionen wéahrend der Integration. Meistens bezogen sie ihre Aussagen auf die
Klassenlehrperson (KLP) oder die Heilpddagogin (HP). Einige loben die guten Beziehungen, welche
die KLP oder HP zu ihrem Kind aufgebaut hat. Gleichermassen wurde geschéatzt, wenn die Lehr- oder
Fachpersonen Einsatz tber ihren Aufgabenbereich hinaus gezeigt haben. Noch mehr Eltern haben
jedoch schlechte Erfahrungen mit einzelnen Fachpersonen oder einer Schule gemacht. Besonders
negativ bewerten Eltern Lehr- und Fachpersonen, die offensichtlich die Integration nicht gewollt haben
und sich dementsprechend weder Zeit fir das Kind genommen noch Interesse am Kind, seinen
Bediirfnissen oder der Integration im Allgemeinen gezeigt haben. Eltern beméngeln die Uberforderung
einzelner Fachpersonen oder der Institution vor allem dann, wenn diese ihre Uberforderung nicht

eingestehen wollten, Hilfe abwiesen oder sich defensiv verhalten haben.

Diskussion:

Die Haltungen und Kompetenzen der Fachpersonen oder der Institution spielen in einer Integration
eine Ubergeordnete Rolle. Ein Elternteil bringt es mit dem Statement: ... es steht und fallt mit den
Personen® auf den Punkt (vgl. Interview E, Zeile 872): Eine Integration steht und fallt mit den
Personen, die darin involviert sind. Die Aussagen der Eltern zeigen eine Korrelation zwischen der
Haltung der Fachperson und dem Verlauf der Integration dahingehend, dass dort, wo die Haltungen
und/oder Kompetenzen der beteiligten Personen oder Institutionen gegenlber der Integration positiv
waren, diese die Integration oder Beziehung zum Kind ebenfalls positiv beeinflusst haben. Der
Integrationsverlauf wurde von den Eltern dann als positiv eingestuft, wenn die Lehr- und
Fachpersonen eine positive Haltung hinsichtlich der Integration hatten und/oder auch als kompetent
eingeschatzt wurden. Die Haltung hat dabei fur die Eltern eine grossere Rolle gespielt als die
Kompetenz. Sie konnten fehlende Kompetenz tolerieren, solange die Fachperson Hilfe von aussen
angenommen hat oder ihre Uberforderung eingestehen konnte. Umgekehrt waren Negativhaltungen
der beteiligten Personen eine Belastung sowohl fiir die Eltern und ihr Kind als auch fir die Integration
allgemein. Da die Haltungen und Kompetenzen sehr personenabhéngig sind, kann sich die Situation
des integrierten Kindes schlagartig mit dem Wechsel der KLP oder HP zum Positiven oder Negativen
hin verandern. Wir denken, dass Eltern und ihre Kinder in dieser Hinsicht den Schulen und
Fachpersonen grosstenteils ausgeliefert sind. Dieser Zustand ist unserer Meinung nach
unbefriedigend, da auch heute noch viele Lehrer/innen eine Integration ablehnen oder durch ihr
Verhalten negativ beeinflussen. Trumpa et al. fanden in ihrer empirischen Studie heraus, dass
Lehrkrafte an Sonderschulen eine positivere Einstellung zur Integration haben als Lehrpersonen an
Grund- und weiterfiihrenden Schulen (Trumpa et al., 2014, S.249; Kapitel 4.5). Wir vermuten, dass
diese positive Haltung auch auf Schulische Heilpddagogen/Heilpadagoginnen zutrifft, die

Integrationen durchfiihren.
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Um die Haltungen von Lehrpersonen hinsichtlich Integration positiv beeinflussen zu kénnen, wéren
nach Meinung einer Mutter vor allem Ausbildungsstéatten wie die Paddagogischen Hochschulen (PH)
gefragt, in ihrem Curriculum das Thema Sonderpadagogik vertieft aufzugreifen. Wir schliessen uns
dieser Meinung an. So kdnnte das Verstandnis der angehenden Lehrer/innen bezuglich Menschen mit
Beeintrachtigungen sensibilisiert und auf den Umgang mit ihnen vorbereitet werden. Eine Mutter
schlagt vor, dass Fachpersonen, die ein Kind integrieren sollen, wenigstens einmal wahrend ihrer
Ausbildung in einem Behindertenheim oder in einem Rehabilitationszentrum arbeiten sollten, um

Uberhaupt Empathie fur ein beeintrachtigtes Kind zu bekommen (D1, Zeile 1033-1035).

Ein Film, der im Rahmen einer Veranstaltung der Hochschule fiir Heilpadagogik zum Thema ,Wer ist
die Heilpadagogin und was macht sie?“ vorgefiihrt wurde, hat gezeigt, dass viele PH-Studenten auch
heute noch nicht wissen, was eine Heilpadagogin ist und was ihre Aufgaben in der Schule sind. Dieser
Umstand ist unserer Meinung nach unhaltbar und es besteht dringend Handlungsbedarf. Die Realitéat
sieht oft so aus, dass die angehenden Lehrer/innen in der Schule das erste Mal auf die
Heilpadagogen/Heilpadagoginnen treffen und eine Zusammenarbeit von ihnen verlangt wird, auf die
sie nie vorbereitet wurden. Eine fehlende Rollenklarung ist in Folge oftmals Grund fiir eine schwierige
Zusammenarbeit, die wiederum die Qualitat des Unterrichts und die Haltung gegeniiber des
Heilpaddagogen/ der Heilpadagogin negativ beeinflussen kann. Eine gute Zusammenarbeit zwischen

KLP und HP ist jedoch wichtig fur eine erfolgreiche Integration.

Wir denken, dass auch Schulleitungen einen positiven Einfluss auf die Haltungen der Fachpersonen
nehmen kénnen. Wenn die Schulleitung hinter der Sonderpadagogik bzw. einer Integration steht,
ihren Lehrpersonen ein gutes Vorbild ist und die Lehrpersonen bestmdglich wéhrend der Integration
unterstitzt, kann dies positive Auswirkungen auf die Ansichten der beteiligten Lehr- und

Fachpersonen haben.
8.1.5 Infrastruktur und Ressourcen

Der Bereich Infrastruktur und Ressourcen umfasst Aussagen der Eltern betreffend der Ausstattung
der Schulen und deren N&he oder Distanz zum Wohnort. Dariiber hinaus werden finanzielle und
zeitliche Ressourcen der Schulen bzw. der Lehr- und Fachpersonen angesprochen sowie die

Klassengrdsse und/oder -zusammensetzung.

Einen positiven Aspekt hinsichtlich der Infrastruktur in der Integration sehen viele Eltern in der Nahe

der Schule vor Ort. Den Schulweg konnten die meisten Kinder selbstéandig zu Fuss zurlicklegen.

D1: ,Das wére ein so ein bisschen der Vorteil der Integration. Auch die N&he natirlich,
oder?... ist gerade hier unten in der Schule.” (Zeile 854-855)

F: ,Sondern, die Zeit, hier, ist flir sie sehr gut gewesen, auch, dass sie zum Beispiel zu

Fuss in die Schule laufen konnte mit anderen Kindern vom Dorf.“ (Zeile 305-307)

Die Eltern sehen in einer kleinen Klasse einen Vorteil fiir die Integration und einen Nachteil,

wenn die Klasse gross ist.
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F: ,Die Fk hat dann noch das Gliick gehabt, dass in ihrem Jahrgang.... Also ja, weil sie ja
dann eins zuruckgefallen ist, ein sehr kleiner Jahrgang gewesen ist. Die sind in der
Schule 14 Kinder gewesen."” (Zeile 290-291)

G: ,Weil dort sind natiirlich schon 20 Kinder gewesen oder 23. Und sie ist ja nicht
nachgekommen. Es ist sicher schwierig gewesen fur sie...” (Zeile 321-322)

G: ,Eben, es ist ja schwierig, weil die Klassen auch so gross sind. Die haben viele
Schililer.” (Zeile 904)

Positiv bewertet wurde, wenn die Schule Ressourcen gebiindelt hat, zum Beispiel, indem sie
Mehrfachintegrationen durchgefihrt hat oder zu bestimmten Anlassen die Kinder mit

kognitiver Beeintrachtigung fir gemeinsame Aktivitdten zusammengenommen hat.

H1: ,Also, sie haben schon auch Heilpddagogen gehabt, wie sie sind zu dritt oben
gewesen. Und nachher ist eine Heilpddagogin immer dort gewesen. [...] Das ist eben
eigentlich noch gut gewesen.” (Zeile 187-193)

M: ,Also, sie hat ja Anrecht auf acht Lektionen mit der Heilpadagogin gehabt in der
Woche. Und dann haben sie aber, es sind dann damals aber drei Beeintrachtigte
gewesen, die eine Heilpadagogin gebraucht haben und dann haben sie zum Beispiel am
Freitag, am Freitag haben sie immer zusammen gekocht. Die drei. Mit der Heilpddagogin
[mit einer der Heilpadagoginnen] und haben dann noch jemanden aus der Klasse
einladen dlirfen, oder.” (Zeile 566-570)

E: ,Und das Gliuck war eigentlich fir uns und fUr unsere Tochter, dass es &hm zwei
Kinder waren, die eine Heilpddagogin gebraucht haben. Somit wusste ich... wir haben
gewusst: Ek ist recht lange abgedeckt und nicht nur einfach, ich sage jetzt einmal...
irgendwo wo sie machen kann, was sie méchte. Sondern wirklich auch geférdert wird
durch die Heilpddagogin.“ (Zeile 294-297)

Die meisten Eltern finden, dass generell zu wenig finanzielle und/oder personelle Ressourcen in der

Integration zur Verfiigung stehen oder diese falsch eingesetzt wurden.

A: ,Dann hatte es noch andere Kinder in dieser Kindergartengruppe, die noch viel mehr
Forderaufwand hatten. Wo eigentlich die Ressourcen, die Ak zu Gute gekommen wéaren,
sind dann den anderen Kindern in Anfilhrungszeichen (gestikuliert die
Anfiihrungszeichen mit den Hénden) zugekommen, die hyperaktiv waren. [...] Und dann
sind halt... ein Down Syndrom ist ein liebes Kind... ja der, der ,steckt' man dann halt
zuriick.“ (Zeile 246-251)

B: ,Ich bin... da hat man gefunden: gut, die erste Klasse versucht man jetzt mit einer
Heilpddagogin. Sie hatte natirlich 4hm ja... was hatte sie? Fiinf Stunden betreut und
zwei immer Logopé&die hatte sie gehabt. Einfach... da hat man die Logop&die einfach
noch angehéngt, damit es ein bisschen besser aussieht. Noch zwei Stunden dazu.” (Zeile
142-145)
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L: ,Bis ich gemerkt habe, die wollen einfach Geld sparen. Das war denen zu miihsam.
Die wollten einfach Ressourcen, tsss, und da haben sie dann die Frau Y (SHP) noch
rausgesetzt [...].“ (Zeile 331-333)

D1: ,Man spricht immer nur von den Kosten, aber nie: Wo kann man... welche... wo kann
man die Ressourcen holen? Wer... wer bringt... es geht nur immer um das Geld, oder?

Es kostet alles zu viel. Aber zum Schluss auf Kosten des Kindes.” (Zeile 975-978)

F: ,[...] bei der Fk hétte es Sinn gemacht ein wenig mehr [heilpddagogische Stunden].
Aber das finden wahrscheinlich alle Eltern (lacht).” (Zeile 726-727)

M: ,Also, z.B. die Logopé&die, oder. Hat man halt nicht immer machen kénnen, weil die

Ressourcen einfach nicht da gewesen sind.” (Zeile 193-195)

Einige Eltern sahen in der Infrastruktur der Schule ein Hindernis fir ihre Kinder, um am
Schulleben teilnehmen zu kénnen. So beklagt eine Mutter, dass ihr gehbehinderter Sohn
durch das ganze Schulhaus laufen musste, um das Klassenzimmer zu erreichen. Fir ein
anderes Kind war es schwierig, mit der akustischen Reiziberflutung in der Schule zurecht zu

kommen.

D1:,Und zwar hat der Dk &hm... das Schulhaus hier ist riesig. Dann hat man auf der
einen Seite einen Turoffner reingemacht fiir den Dk. So einen automatischen Turoffner.
Dann musste dieser Junge durch das ganze Schulhaus unten durch zurticklaufen. Dann
korper- ... wir sprechen von einem kérperbehinderten Jungen, oder? Dann musste er
zurtcklaufen und dann die Treppe hoch und alles oben wieder bis zuhinterst. Bis zum
letzten ... bis zum letzten Zimmer. Und dann habe ich gesagt ... und das Kind ist jeden

Tag zu spat zur Schule gekommen.“ (Zeile 119-125)

B: ,[...] Und dann hat sie hier einfach... da war sie reiziiberflutet. Das ist... das ist sicher
ein Thema. Ich meine in einer... die Umgebung schon... ist negativ. Das geht... das geht
einfach nicht, wenn jemand empfindlich ist. Und so viele Reize ertragen muss. [Das Kind

ist autistisch und reagiert sehr sensibel auf Gerdusche].” (Zeile 563-565)

Ein besonderes Problem stellt fir Eltern dar, wenn die Therapie und die Schule nicht unter
einem Dach sind. Das bedeutet fur die Eltern, dass sie viel Zeit und Energie in den Transfer

des Kindes und das Warten vor dem Therapiezimmer investieren missen.

C: ,Jaaaa, also ich denke (...) ja, ich denke fiir mich sind die Nachteile wirklich viel (...)
so ein wenig von den Rahmenbedingungen her gewesen. Also, in dem man halt wirklich
sagt... aber, wie die Logo ist nicht vor Ort. Das heisst man muss wieder, weil dieses Kind
das ja nicht alleine kann. Man wird wieder aufgeboten, man kann eine Stunde vor der

Logo sitzen und so weiter...”“ (Zeile 492-495)

Fir ein Kind kann es auch hinderlich sein, wenn es einen haufigen Ortswechsel in Kauf
nehmen muss. Eine Mutter erzéhlt von ihrem Sohn, der in funf Schuljahren vier

Schulhauswechsel erlebte. Die Konsequenz aus einem dieser Ortswechsel war, dass der
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Junge zu spat zum Mittagshort kam und dafiir mit Essensentzug bestraft wurde (L, Zeile
596-604).

Ein paar Eltern waren mit der Organisation des Unterrichts unzufrieden. Sie fanden es wenig
hilfereich, wenn ihre Kinder wahrend des Unterrichts fir Einzel- oder
Kleingruppenférderungen aus dem Klassenunterricht genommen wurden. Eine Mutter

zweifelt damit auch den Sinn einer Integration an:

C: ,Wenn er in der Schule ist, werden sie dann ja doch oft auch rausgenommen, in
solche Kleingruppen. Und ich finde dann ist er ja eigentlich integriert und doch wieder
separiert. Also (lacht). Das ist fir mich dann auch nicht so eine grosse Integration, oder?
Wenn er dann fur jedes... irgendwie Therapie und dort &hm IF und alles wieder

rausgenommen wird, dann lauft er auch dort oft separat. Oder.“ (Zeile 597-601)
Fazit:

Viele Eltern sind der Meinung, dass es wahrend der Integration an finanziellen und/oder
personellen Ressourcen gefehlt hat. Sie hatten sich ein grosseres Stundenkontingent an
heilpadagogischer Unterstitzung fir ihr Kind gewlnscht. Oder aber sie finden, dass diese
Ressourcen teilweise falsch eingesetzt wurden. Eine Schule hat das integrierte Kind durch
unzureichende Zuganglichkeit behindert, ein anderes Kind wurde durch sténdige
Reizuberflutung tberfordert. Schwierig haben es die Eltern empfunden, wenn Therapien
nicht in der Schule stattfinden konnten und sie zusatzliche Fahrdienste und langere
Wartezeiten in Kauf nehmen mussten, unter anderem in Begleitung der Geschwisterkinder.
Haufige Ortswechsel wurden als Belastung flr das Kind gesehen und die Frage kam auf, ob
man von einer Integration sprechen kann, wenn das Kind hauptsachlich in Kleingruppen

oder zur Einzelférderung aus dem Unterricht genommen wird.

Diskussion:

Die Frage der personellen Ressourcen stellt eine wiederkehrende Diskussion im Schulalltag dar, die
schwer zu I6sen ist. Die personelle Besetzung und die Arbeitspensen hangen stark von den
finanziellen Ressourcen der Schulgemeinde und anderen Faktoren ab. Hier sind Uibergeordnete
Stellen wie beispielsweise das Volksschulamt, die Kantone und Gemeinden gefragt, kluge
Entscheidungen zu treffen. Auf diese haben wir als Eltern, Lehrpersonen oder Heilpadagogen/-
padagoginnen nur bedingt Einfluss. Das bedeutet, dass die Schulen das Beste aus den gegebenen
Situationen machen missen. Sicherlich kann man bei manchen Schulen die Entscheidung dariber,
wie Ressourcen verteilt werden, hinterfragen. Wir denken, dass hier oftmals vor allem der
Sonderpadagogikbereich wenig Berucksichtigung findet, da Schulleitungen zu wenig Wissen in

diesem Bereich mitbringen oder zu wenig Mut fur eine gewollte Sonderpadagogik zeigen.

Da in jeder Schule die finanzielle und personelle Situation anders aussieht, sind individuelle Lésungen
gefragt. Ein Patentrezept gibt es nicht. Was jedoch unsere Meinung nicht vorkommen darf ist, dass
Fachpersonen die Zeit, die einem Kind gutgeschrieben wurde, auf andere Kinder verteilen und dem
integrierten Kind sozusagen abziehen. Wir finden, dass es Aufgabe der Schulleitung ist,

sicherzustellen, dass die Ressourcen dorthin fliessen, wo sie vorgesehen sind.
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Ein anderer Faktor, der eine Integration belasten oder teilweise auch behindern kann, ist die
Infrastruktur einer Schule, die dem beeintrachtigten Kind keine Rechnung tragt. Wenn fir ein
gehbehindertes Kind keine Aufziige bereitgestellt werden kénnen und es, wie im Zitat geschildert,
lange Umwege in Kauf nehmen muss, um sein Klassenzimmer zu erreichen, dann ist das eine
Situation, die man unserer Meinung nach nicht mit dem Wort Integration beschreiben kann. Hier
denken wir, muss eine Schule ganz klar Position beziehen und den Bedirfnissen des Kindes gerecht
werden, indem sie die nétigen Anschaffungen tatigt oder andere Losungen findet. Im oben genannten
Beispiel des gehbehinderten Jungen ware vielleicht ein ndher gelegenes Klassenzimmer eine Losung
gewesen. Hier denken wir, dass die Schulen kreativer und vor allem mutiger werden sollten, um

integrative Lésungen zu finden und umzusetzen.

Die Frage der Eltern, ob man von einer Integration sprechen kann, wenn das integrierte Kind
mehrheitlich in Einzel- oder Kleingruppensettings gefordert wird, ist unserer Ansicht nach berechtigt.
Preil3 spricht in diesem Zusammenhang sogar von ,Ausgrenzung®, die dann stattfindet, wenn
erwachsene Bezugspersonen die Interaktionen mit anderen Schiuler/innen durch separierte
Arbeitsweisen behindern, anstatt sie zu férdern (vgl. Prei3, 2016, S.139f; Kapitel 4.2.4). Wie in Kapitel
4.2.4 erwahnt, sollen deshalb separierende Arbeitsweisen bewusst von Lehrpersonen,

Heilpadagogen/innen oder sonstigen Betreuungspersonen vermieden werden.

Es wird deutlich, dass es fir Eltern eine Belastung darstellt, wenn Therapien vor Ort nicht mdglich sind
und sie fUr den Transport sorgen mussen. Wir sollten uns dessen bewusst sein, auch wenn es
Situationen gibt, in denen sich diese Unannehmlichkeit nicht vermeiden lasst. Wichtig scheint hier, fr
die Situation der Familie ein offenes Ohr zu haben und die Eltern soweit wie mdglich zu unterstitzen,
indem Lésungen gesucht werden, die entlastend wirken. Zu den Entlastungsfaktoren einer Familie

wird in Kapitel 8.5 weiter Bezug genommen werden.

8.2 Erfahrungen mit der Separation
8.2.1 Lernentwicklung und adaptive Fahigkeiten

Viele Eltern sehen in der gezielten Férderung, dem handlungsorientierten und praktischen Lernen,
dem Eingehen auf individuelle Bedurfnisse, dem Lerntempo und den Inhalten der Sonderschule, die
sich am Lernen firs Leben orientieren, einen grossen Vorteil fur die Lernentwicklung ihres Kindes

gegeniber der Regelschule. Folgende Elternaussagen verdeutlichen dies:

G: ,[...] Und man nimmt sich Zeit. Man nimmt sich halt Zeit fiir die. Also jeder wird
individuell (...), jeder kann individuell lernen. Also, sie muss jetzt nicht das kénnen, das

ich weiss nicht, was die Y (Klassenkameradin) kann.“ (Zeile 567-569)

E: [...], weil sie dort trotzdem auch noch lernen... vom Alltaglichen. Nicht nur Lesen.
Nicht nur Rechnen. Es wird dort wirklich vom Alltag her fiir die Zukunft gearbeitet.” (Zeile
811-813)

F: ,[...] die Kinder ein klein wenig auf andere Sachen sensibilisieren, auf das Leben im

Prinzip. Und nicht nur Mathematik, Deutsch, sondern: wie gehe ich einkaufen, wie lése
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ich ein Zugpbillet. Sie haben auch andere Sachen gemacht, aber das wird halt schon dort
viel mehr berticksichtigt.” (Zeile 61-63)

A:,[...] er durfte einfach (...) das ganz normal mitmachen. Und nicht inmer: Dort kann er

nicht dabei sein, weil dort ist er nicht schnell genug.“ (Zeile 461-462)

Jedoch sehen einige Eltern einen gewissen Nachteil darin, dass ihrem Kind in der Sonderschule

Vorbilder in der Sprache oder das Lernen vom Starkeren fehlen.

H1: ,[...] auch mit der Sprache oder so, haben wir manchmal das Geflihlt gehabt, es hat
sich eher verschlechtert gehabt. Weil sie dann halt einfach auch die Sachen
angenommen hat, eben, von anderen, die halt nicht so gut reden kénnen.” (Zeile 169-
171)

A: ,Und halt... das Lernen vom Stédrkeren geht halt auch verloren.” (Zeile 513-514)

Einige Eltern schatzen die Anforderungen, welche an ihre Kinder gestellt werden, sowie den
Lernumfang in der HPS niedriger ein als in der Integration. Des Weiteren sehen sie kritisch, dass

wenig Hausaufgaben gegeben werden.

F: ,[...] rein jetzt wirklich nur vom Lernplan oder wie man dem sagt, ist natiirlich das da
[Integration] schon viel besser gewesen wie jetzt an der HPS. [...]. Aber es ist ein, also
mein Mann und ich, in der der ersten Schulstunde haben wir gefunden, ou nein, die
machen ja gar nichts hier. Die machen ein bisschen Schubidu, und jetzt gehen wir ein

bisschen raus und wir haben uns alle gern und das wars.” (Zeile 583-591)

H1: ,Die Heilpadagogin hat dann halt auch ein bisschen, ein bisschen mehr

Hausaufgaben gegeben. [...] Weil ich finde es halt schon noch wichtig.” (Zeile 472-474)

In Bezug auf die Selbstandigkeit in der separativen Beschulung wird von vielen Eltern das Benutzen
der offentlichen Verkehrsmittel (OV) oder das Zuriicklegen des Weges zum Hort positiv gesehen.
Wahrend in der Integration viele Kinder den Schulweg zu Fuss bewdltigen mussten, werden in der
Separation vermehrt die OV oder der Schulbus genommen. Eltern benennen auch andere
Kompetenzen, die dabei gelibt werden, wie beispielsweise das selbstandige Anziehen der Schuhe,
was sie positiv bewerten. Die Motivation der Kinder liegt oftmals in der Beniitzung der OV. Eine Mutter

beschreibt dies folgendermassen:

C: ,Also er macht am Morgen..., wenn ich ihm sage: ,So, jetzt musst du dich bereit
machen®, dann zieht er die Schuhe an und sagt: ,Tschiiss, Mami!®, und dann will er
gehen.” (Zeile 350-352)

Andere Aspekte der Selbstandigkeit, welche die Eltern an der Sonderschule schéatzen, sind

Kompetenzen, welche die Kinder hinsichtlich eines unabhéngigen Lebens lernen.

B: ,Sie lernt in dieser Schule hauptséchlich die Selbstéandigkeit. Dass sie ein
selbsténdiges Leben fiihren kann, [...].“ (Zeile 590-591)
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Allerdings kommen auch kritische Stimmen auf. Eine Mutter sieht die Sonderschule als eine Art
Kokon, der die Kinder wie in einem Schonraum vom Leben aussen abschirmt. Sie dussert sich

folgendermassen dazu:

H1:,Und auch das Selbstandigerwerden. Was halt hier schon weniger ist: weil hier sind
sie wie so in einem Kokon drin. [...]. So eben, separiert und dort ist sie halt, ja ...“ (Zeile
166-168)

Eine andere Mutter empfiehlt, die Ablésung von zu Hause nicht zu spéat anzugehen. Sie dussert
Bedenken, dass es dann fiir Kinder mit kognitiver Beeintrachtigung schwierig wird, eine Umgebung fir
sich zu finden, in welcher sie sich zugehdrig fuhlen. Sie lehnen ihrer Erfahrung nach zu einem
spateren Zeitpunkt manchmal die Zugehorigkeit in einer betreuten Umgebung ab (M, Zeile 477-481).

Sie wollen nicht ,anders’ sein oder zu den ,Behinderten‘ gehoren.
Fazit:

Alle Eltern sind sich darin einig, dass die Unterrichtsgestaltung und das Lerntempo in der
Sonderschule individueller und gezielter auf die Bedurfnisse ihrer Kinder ausgerichtet ist als es in der
Integration der Fall war. Das Lernangebot umfasst Inhalte, die das Kind auf ein selbstandiges Leben
vorbereiten sollen. Kritisch sehen einige Eltern aber, dass den Kindern Vorbilder in der Sprache und
im Arbeitstempo fehlen, an denen sie sich orientieren kdnnen. Ausserdem fehlt einigen Eltern ein
breiteres Lernangebot, das beispielsweise auch Englisch mit einschliesst. Sie finden zudem, dass die
Anforderungen, welche an ihr Kind gestellt werden, beispielsweise hinsichtlich Hausaufgaben hoher
sein konnten. Die Sonderschule wird von zwei Eltern als Uberbehiitung bzw. Kokon angesehen, in
dem sich die Kinder geschiitzt von der Aussenwelt bewegen. Sie missen sich dort nicht mit den

Problemen, die sie in der Realitat ausserhalb der Schule erfahren wiirden, auseinandersetzen.
Diskussion:

Wie in Kapitel 8.1.1 bereits erwahnt, sind die Studien zum Thema Lernentwicklung und adaptive
Fahigkeiten widerspriichlich. Auch wenn die Lernentwicklung in der Sonderschule auf das Erlernen
praktischer Fahigkeiten abzielt, die auf ein selbstandiges Leben vorbereiten sollen, fallt es den
meisten Eltern schwer, sich mit dem herabgesetzten Arbeitstempo, dem weniger stark auf
Kulturtechniken fokussierten Stundenplan sowie dem Fehlen von starken Kindern in der Sonderschule
zu arrangieren. Manche Kinder scheinen davon zu profitieren, anderen jedoch fehlt ein gewisser
Anforderungsanspruch. Zum Thema Sprachentwicklung vertreten die Eltern eine ganz klare Meinung.
Hier kann man davon ausgehen, dass die Kinder tatsachlich von kompetenten
Gesprachspartner/innen profitieren kénnen. Und diese finden sie haufiger ausserhalb der

Sonderschule.

Wie schon in der Integration zu sehen war, scheint auch in der Sonderschule der Schulweg ein
zentrales Kriterium fur die Selbsténdigkeit zu sein. Die Eltern bewerten dies positiv. Wenn Kinder die
OV gerne benutzen, kann dies sogar ein Faktor sein, der das Uben zusétzlicher Kompetenzen
begtinstigt. Dies unterstiitzt die Ergebnisse der Studie von Sermier Dessemontet et al. (2011), dass

Kinder in der Sonderschule bessere Fortschritte im Bereich des hauslichen Kontexts wie
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beispielsweise dem Ankleiden machen als Kinder in integrativen Settings (vgl. Sermier Dessemontet,
et al., 2011, S.297; Kapitel 4.1).

Interessant bei unseren Ergebnissen ist, dass sich kein Elternteil explizit zu den adaptiven Fahigkeiten
des Kindes in der Sonderschule gedussert hat. Unsere Vermutung diesbezuglich ist, dass sich die
Sonderschulen generell ganz individuell an den Bedirfnissen jedes einzelnen Kindes in Bezug auf
Tempo und Lerninhalt anpasst und deshalb die adaptiven Fahigkeiten des Kindes nicht im gleichen
Masse gefordert sind wie in einer integrativen Beschulung. In der Regelschule gehen die
Lehrpersonen davon aus, dass bestimmte Alltagsfahigkeiten bei den Kindern vorhanden sind. Sich
selber speditiv in der Garderobe an- und auszuziehen, die Pausen einzuhalten, sich zum richtigen
Zeitpunkt am richtigen Ort zu befinden, werden dort vorausgesetzt. In der Sonderschule fallen die
adaptiven Fahigkeiten hingegen weniger ins Gewicht, weil die Lehrpersonen darauf eingestellt sind,

dass diese Fahigkeiten bei den Kindern weniger ausgepragt sind.
8.2.2 Selbstkonzept und individuelle Merkmale

Die Eltern beurteilen einstimmig, dass das Selbstkonzept ihres Kindes in der Sonderschule entweder
besser wurde oder nach dem Wechsel von der Integration in die separative Beschulung gleich gut

geblieben ist.

A: ,Aber was er definitiv hat: Er hat ein ganz gutes Selbstvertrauen. Er hat ein gutes
Selbstwertgefihl. Er hat eine Prasenz. Er ist eine Personlichkeit. Und er wird nicht mehr
an seinen Defiziten gemessen. Und ich glaube das ist das, was ihm geholfen hat,
aufbliihen zu kénnen.*” (Zeile 549-551)

C: ,Also, er geht extrem gerne. Er ist so stolz auf seine Schule. So ,meine‘ Schule.” (Zeile
352-353)

F: ,Plus, logisch, auch der Punkt, dass man sagt, dass sie merkt, es gibt auch andere, ich
bin nicht immer nur die Schlechteste. Ich bin jetzt da in denen Sachen, bin ich jetzt

tatsachlich mal die Beste von meiner Klasse an der HPS.“ (Zeile 63-66)

G: ,Sie ist einfach, sie hat (iberhaupt keine Miihe gehabt, muss ich sagen. Sie ist
zufrieden gewesen. Sie hat wieder angefangen zu lachen und ja, sie ist selbstsicherer
geworden.” (Zeile 277-278)

Eine Mutter schildert den Fall, in welchem es um das Begabungskonzept ihrer Tochter im Vergleich zu
ihren Mitschuler/innen der Heilpddagogischen Schule geht, die zuvor in keiner Integration waren. lhre
Tochter hatte das Gefiihl, dass sie ein bisschen besser sei als die anderen, da sie die Regelschule
besucht hat. Die Mutter erzahlt:

M: [...] Die Mk hat natiirlich dann schon manchmal das Gefiihl gehabt, sie sei nicht so
behindert wie die anderen. Weil sie ja in die normale Schule gekonnt hat, oder. Dann hat
es manchmal schon Situationen gegeben, wo sie dann so gefunden hat, also, ja, ich, ich,
ja ich bin ja in die normale Schule und ich kann das dann wie ein bisschen besser.“ (Zeile
85-88)
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Bei vielen Aussagen stellen Eltern einen Zusammenhang zwischen dem Selbstkonzept und dem
Wohlbefinden ihres Kindes her. Kinder, die zuvor dusserliche Anzeichen des Unwohlseins gezeigt

haben, konnten diese Uberwinden und sind jetzt gliicklicher als wahrend der Integration.

D1: ,Er ist jetzt gliicklich. [...] seine ganze Kérperhaltung ist viel... viel ausgeglichener.

[...]. Seine Seele ist da schnell 4h wieder im Gleichgewicht gewesen.” (Zeile 921-928)
A: ,Er war nicht mehr krank. Er ist aufgebliiht.” (Zeile 420)
Fazit:

Alle Eltern schatzen das Begabungskonzept ihres Kindes in der Sonderschule signifikant positiver als
in der Integration ein. Die seelischen und kérperlichen Symptome, mit welchen einige Kinder in der
Integration zu kdmpfen hatten, sind in der Separation verschwunden. Aussagen zu individuellen

Merkmalen der Kinder in Bezug auf die Separation wurden keine gemacht.
Diskussion:

Die Ergebnisse aus den Elternaussagen tberraschen uns nicht. Der Wechsel der Referenzgruppe,
der sich mit dem Eintreten in die Sonderschule vollzogen hat, scheint eine durchwegs positive
Auswirkung auf das Selbstkonzept der Kinder mit kognitiver Beeintrachtigung zu haben. Zudem
zeigen uns die Ergebnisse, dass es fur Kinder, die seelische und/oder kdérperliche Symptome des
Unwohlseins zeigen, eine Entlastung sein kann, wenn der Druck auf sie nachlasst und sich ihr
Selbstwertgefuhl verbessert. Kann dies innerhalb der Integration auch mittels integrativ ausgerichteter
Massnahmen nicht erreicht werden, ist es unserer Meinung nach sinnvoll, einen Schulwechsel in
Betracht zu ziehen. Die Sonderschule stellt hier eine wertvolle Alternative dar. Wir sind der Meinung,
dass Sonderschulen fir viele Kinder mit Beeintrachtigung unverzichtbar sind und ihre volle
Berechtigung haben. Vor allem, solange die Regelschulen noch nicht vollstandig auf Integrationen

ausgerichtet sind.

Aussagen zu individuellen Merkmalen der Kinder in Bezug auf die Separation wurden keine gemacht.
Aus unserer Sicht kdnnte dies damit zusammenhéngen, dass die individuellen Merkmale der Kinder in
der separativen Beschulung mdéglicherweise weniger zum Tragen kommen als in einer Integration.
Einen Grund hierfir sehen wir darin, dass in der Sonderschule gezielter auf die individuellen
Dispositionen der Kinder eingegangen werden kann, als es in der Regelschule mit grosseren Klassen

moglich ist.
8.2.3 Soziales Eingebundensein und Freundschaften

Der Wechsel in die Sonderschule hat fiir alle Kinder gleichzeitig einen Ortswechsel bedeutet. Die
meisten Kinder legen den Schulweg mittlerweile mit dem Schulbus zurtick oder benutzen die
Offentlichen Verkehrsmittel (OV).

Viele Eltern sind der Meinung, dass sich ihre Kinder schnell in der Sonderschule eingelebt haben und

neue oder Uberhaupt zum ersten Mal soziale Kontakte und Freundschaften kniipfen konnten.

E: ,[...] sie hat recht schnell wieder Beziehungen gefunden.” (Zeile 603-604)
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M: ,Und nachher in dem O hat sie natiirlich dann so ein bisschen ihresgleichen gehabt.

Und das hat ja dann fiir sie auch gestimmt.” (Zeile 466-468)

L:,[...] Und das andere, in der, sagen wir mal in der Gruppeninteraktion muss er erst
lernen. Das hat er dann in der Schule jetzt, wo er ist, dann eher noch gelernt.” (Zeile 677-
679)

H1: ,Ja, da hat sie jetzt sehr viele. Also, sie wiirde am liebsten immer abmachen.” (Zeile
511)

Die Eltern aussern ihr Bedauern darlber, dass die Schuler/innen der Sonderschule raumlich weit
voneinander entfernt wohnen. Obwohl die meisten Kinder Freunde in der Schule gefunden haben,
gestaltet sich das Pflegen der Freundschaften schwierig, da meistens ein Elternteil das Holen und

Bringen organisieren und tbernehmen muss.

F:,Und in O, das vielleicht, dass sie in der Schulfreundschaft sehr eng sind, aber
ausserhalb sieht man sich dann eigentlich gar nicht. Was hier im Dorf halt viel mehr der
Fall ist, weil man sich halt auch nach der Schule noch draussen trifft und so. Und zu O,
ja, eben, da geht jeder wieder heim und ja, fur sich, und fertig. Das ist vielleicht ein wenig
der Nachteil.” (Zeile 347-350)

H1: ,Ja. Jetzt macht sie schon mehr ab mit denen von hier. Und das ist fiir mich
manchmal auch, weil, ja, da kommt einfach mein Auto zum Zug meistens. Weil sie ja

Uberall wohnen, oder, also.“ (Zeile 523-524)

Die meisten Eltern bedauern, dass durch den Ortswechsel die alten Freundschaften im Dorf

verloren gegangen sind.

D: ,[...] ich finde es eben schade, dass eben das Soziale véllig weg ist. Weil ich finde,
dass das das Leben schlussendlich ausmacht. Der soziale Kontakt. Und dieser... dieser
ist jetzt einfach weg. [...]. Friiher ist vielleicht noch ein ,Gspandli* gekommen und man hat
noch ein bisschen miteinander gespielt. [...]. Und das ist heute einfach nicht mehr. Und
ich... ich glaube dem Dk fehlt das.” (Zeile 831-837)

Die Schule wird von einer Mutter auch als Mdglichkeit fir die Integration der ganzen Familie
in die Dorfgemeinschaft gesehen. Sie kritisiert, dass der rdumliche Wechsel des Kindes in

die Sonderschule gleichbedeutend mit dem Ausschluss aus der Dorfgemeinde ist.

A: [...] aus dem normalen gesellschaftlichen Kontext. Weil eine Schule verbindet. Eine
Schule verbindet junge Eltern, eine Schule verbindet die Geschwister, eine Schule gibt
einem Starke in der Siedlung und da fallen sie mit einer Separierung schon extrem friih

raus. Und aus diesem Grund finde ich eine Integration schon sehr gut.” (Zeile 125-128)

Eine Mutter sieht einen Vorteil darin, dass ihr Sohn am Nachmittag, wenn er nach Hause
kommt, keine weiteren Verpflichtungen wie beispielsweise Therapien hat. lhrer Meinung
nach birgt dies die Chance, auch im Dorf wieder Anschluss zu finden oder mit einem Hobby

zu beginnen.
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C:,[...]ich finde dadurch, dass alles unter einem Dach ist und ja dann auch alles
,abghoglet” ist, wenn er nach Hause kommt, habe ich ja eigentlich auch noch genug Zeit
um... um jetzt auch hier wieder leben zu kénnen. Auf den Spielplatz zu gehen oder ein
Hobby mit ihm einfadeln zu kénnen. Also, ein grosser Nachteil finde ich das jetzt nicht.”
(Zeile 584-587)

Es gibt Falle, in welchen das Kniipfen von Freundschaften durch die Nebenwirkungen von
Medikamenten erschwert wird. Eine Mutter schildert den Fall ihrer Tochter, welche Epilepsie
bekommen hat und deswegen Medikamente einnehmen muss. Die Nebenwirkungen sind
sehr stark, was sich in einer grossen Mudigkeit bemerkbar macht. Die Tochter ist letztendlich

zu mude, um soziale Kontakte zu kniipfen bzw. zu pflegen.

G: ,Genau. Und durch das, am Mittwochnachmittag hat sie einfach geschlafen. Nur
geschlafen. Und das Soziale ist halt...[...] Und durch das ist halt alles ein wenig

schlimmer geworden.” (Zeile 701-709)

Was das soziale Eingebundensein in den Schulalltag betrifft, &ussern sich nur wenige Eltern
dazu. Sie bewerten aber positiv, dass ihr Kind in der Sonderschule Uberall mitmachen und

von der Gemeinschaft profitieren kann.

C:,[...] Und im Kindergarten hatte es ja nicht immer gerade jemanden, der ihm helfen
konnte und dann konnte er gewisse Dinge wie auch nicht machen. Und jetzt kann er halt

wie wirklich mitmachen. Mit basteln, mit dabei sein.” (Zeile 527-529)
L:,[...] und das Gemeinschaftliche. Und da hat er sicher profitiert, viel.“ (Zeile 1062-1063)

Eine Mutter spricht einen anderen Aspekt an, den wir sehr interessant finden. Die Eltern
haben auf Anraten der Heilpadagogin ihre Tochter schon friih mit einer Organisation fir
Menschen mit Beeintrachtigung in die Ferien geschickt, auch als sie integrativ beschult

wurde. Die Mutter erklart dies folgendermassen:

M: [...] Wir sollen schauen, dass die Mk nicht nur unter sogenannten ,Normalen‘ist,
sondern sie auch dort einflihren. Dass sie, dass sie dann eben nicht irgendwann mal so
einen krassen Wechsel hat. Oder dann das Gefuhl hat, ich gehdre gar nicht zu den
Beeintrdchtigten, oder.“ (Zeile 470-473)

Weiter erzahlt sie, dass es zu Einsamkeit fihren kann, wenn Menschen mit Beeintrachtigung

nicht lernen, ein betreutes Umfeld zu akzeptieren:

M: [...]. Also, ich kenne jetzt zwei, drei Erwachsene, die, die &hm, auch integrativimmer
sind und dann auch den Sprung quasi ins Berufsleben gefunden haben, ausserhalb. Und,
aber, aber die Leute vereinsamen. Alle vereinsamen. Weil, sie gehdren dann, oder sie
wollen nicht zu den Behinderten gehdren und in die Gesellschaft gehoren sie aber auch

nicht, weil es einfach, weil es nicht funktioniert.” (Zeile 477-480)
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Fazit:

Die meisten Eltern sind der Ansicht, dass sich ihr Kind sehr schnell in die neue Umgebung in der
Sonderschule integrieren und neue Freundschaften kniipfen konnte. Einen grossen Nachteil sehen
die Eltern allerdings darin, dass die Mitschiler/innen in der Sonderschule weit verteilt wohnen. Die
Eltern werden damit eingebunden, wenn die Kinder sich verabreden wollen. Sie missen ihr Kind
bringen und wieder abholen. Wahrend der Integration waren die Freunde vor Ort, was den Kontakt
erleichtert hat. Ein Aspekt, der in einer Integration eventuell weniger bedacht wird, ist, dass das
Einnehmen von Medikamenten und deren Nebenwirkungen das Aufbauen und Pflegen von

Freundschaften erschweren kann.

Diskussion:

Die Freizeitgestaltung ihrer Kinder und das Pflegen von Freundschaften empfinden die meisten Eltern
in der Sonderschule als schwieriger oder zeitintensiver als dies wahrend der Integration der Fall war.
Obwohl die Kinder Freundschaften in der neuen Umgebung kniipfen konnten und diese gerne auch
nach der Schule pflegen wirden, ist es mit einem hohen Zeitaufwand fir die Eltern verbunden. Da die
Sonderschulen im Kanton Zirich weit voneinander entfernt sind, ist das Einzugsgebiet der
Schiler/innen recht gross. Die Klassengrosse in Sonderschulen liegt aktuell bei ungeféhr sieben
Schiler/innen. Die Chance ist gering, dass Kinder aus dem gleichen Dorf oder der gleichen Gemeinde
stammen. Eine Mutter beklagt auch den Umstand, dass durch die sehr kleine Klassengréssen nur
wenig Auswahl an Freunden zur Verfiigung steht. Damit hat sie nicht ganz unrecht. Umgekehrt kann
es fir manche Kinder aber auch leichter sein, Kontakte zu kniipfen, wenn die Atmosphére durch die

kleine Klasse etwas familiarer ist.

Eine Mutter spricht das friihzeitige Einflhren der Kinder in eine Umgebung an, in welcher sich auch
andere beeintrachtigte Personen befinden. Dieser Aspekt ist relevant und sollte beriicksichtigt werden.
Je nachdem wie lange ein Kind mit kognitiver Beeintrachtigung integrativ beschult wird, kann es fir
dieses Kind schwierig werden, sich nach der Integration mit einem Umfeld zu identifizieren, in
welchem sich andere Personen mit Beeintrachtigungen befinden. Vereinsamung kann die Folge sein.
Wir sind der Meinung, dass es in unserer Gesellschaft Realitét ist, dass fur einen Grossteil der
kognitiv beeintrachtigten Menschen zu irgendeinem Zeitpunkt in ihrem Leben die Uberfiihrung in eine
betreute Umgebung unumganglich ist. Auch der Umstand, dass sie bis zum Ende der Sekundarstufe
integriert waren, andert daran wohl nicht viel. Angesichts dieser Situation betrachten wir es als ein

sinnvolles Vorgehen, wenn man die Eltern auf dieses Thema vorbereitet.

Der Umstand, dass in den meisten Regelschulen Einzelintegrationen durchgefihrt werden, spielt in
der Thematik eine weitere Rolle. Eine Mutter beméangelt dieses Vorgehen. Wiirden Schulen vermehrt
Mehrfachintegrationen durchfiihren, das heisst mehrere kognitiv oder anderweitig beeintrachtigte
Kinder in eine Regelklasse gemeinsam integrieren, kdnnte eine aktuelle oder spatere Vereinsamung
dieser Menschen praventiv vorgebeugt werden. Auch wir sind der Meinung, dass
Mehrfachintegrationen in vielerlei Hinsicht Sinn machen wirden. Zum einen wére das integrierte Kind
nicht ganz allein, wodurch der Extrastatus eventuell mehr in den Hintergrund riicken wiirde. Wenn
sich mehrere Kinder den gleichen Status teilen, wird das zumeist von den anderen als ,normaler*

betrachtet. Zum anderen liessen sich Ressourcen seitens der Schule effizienter biindeln. So kénnten
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Klassenlehrpersonen von einer grésseren Anzahl begleiteter Stunden durch einen Heilpaddagogen/
eine Heilpddagogin profitieren. Fir die Regelklasse kénnte es einen noch kompetenteren sozialen

Umgang mit Heterogenitat bedeuten.

Die Nebenwirkungen von Medikamenten dirfen wir als Fachpersonen im Umgang mit Kindern mit
kognitiver Beeintrachtigung nicht unterschatzen. Wahrend es in einer Sonderschule zumeist zum
Alltag gehort, dass Kinder Medikamente einnehmen missen, ist dies in der Regelschule unserer
Erfahrung nach weniger der Fall. Wir sollten uns dessen bewusst sein und im Auge behalten, dass die
Nebenwirkungen der Medikamente Einfluss auf das Verhalten und die Méglichkeiten des Kindes

haben, wie beispielsweise sich sozial einzubinden oder Freunde zu finden.

Ein wichtiger Aspekt, der uns bis anhin nicht bewusst war, stellt die Schule als Verbindungsglied
zwischen Familie und Dorfgemeinschaft dar. Durch die Integration ihres Kindes in die Regelschule
waren nicht nur die Kinder, sondern teilweise auch deren Eltern starker in die Dorfgemeinschaft
eingebunden. Nach dem Wechsel ihres Kindes in die Sonderschule konnte diese Identifikation mit der
Dorfgemeinde nicht bei allen Eltern und Kindern bestehen bleiben, was als negativ bewertet wurde.
Hier kbnnten die Eltern ermuntert werden, ihr Kind eventuell an einer Aktivitdt anzumelden, die im Dorf
angeboten wird oder aber die Eltern engagieren sich anderweitig am Dorfleben. Die Schule kann die
Funktion als Verbindungsglied nicht dauerhaft leisten. Spatestens mit dem Ausscheiden der Kinder

aus der Schule missen sich die Eltern eine andere Losung Uberlegen.
8.2.4 Haltungen und Kompetenzen der Fachpersonen

Ahnlich wie in der Integration schétzen Eltern in der Separation Lehr- und Fachpersonen, die eine
positive Haltung gegeniber ihrem Kind haben und fur dieses Interesse zeigen. Ausserdem erwéhnen
sie Situationen, in welchen Lehrpersonen ein Extra-Engagement gezeigt haben, das Uber den

normalen Berufsauftrag hinausging.

E1:,Und die Heilpddagoginnen sind sogar so weit gegangen, dass sie dann an
irgendwelche Schulungen gegangen sind, um so ein Tablet Uberhaupt bedienen zu
kénnen.” (Zeile 773-774)

C:,[...]ich finde dort sind dann auch vier Mitarbeiter dabei gewesen, die auch héren
wollten wie das geht. Die sich interessiert haben. Und ich finde einfach man hat das...
also fur mich war das schén. [...] Es war an einem Nachmittag. Sie hétten dort glaube ich
schon frei gehabt. Und natirlich kénnen sie es aufschreiben, aber trotzdem. So nach
dem Motto: Ja, wir wollen das auch kénnen. Wir machen das. Wir interessieren uns

dafir, wir wollen Neues lernen.” (Zeile 551-556)

Auch wird es positiv bewertet, wenn Fachpersonen zwar Uberfordert sind, aber Hilfe suchen

und annehmen:

B: ,[...] ich habe eine Zeit lang gemerkt, dass sie auch ein bisschen an das Limit kommt
die Lehrerin. Aber sie hat sich dann wenigstens Hilfe geholt, als sie merkte: O.k. ich bin
jetzt am Anschlag.” (Zeile 431-434)

Zwei Eltern beschreiben die Lehr- und Fachpersonen folgendermassen:
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El: ,Und die Leute sind aus meiner Sicht auch flexibler in der Denkweise.“ (Zeile 755-
756)

C:,[...] Bei den Heilpddagogen habe ich eben das Gefuhl, nimmt man so den Menschen
und schaut, was man noch machen kann. Was kann man fordern, wo steht er und hey

wow, jetzt bauen wir auf und alles ist ein Zugewinn.” (Zeile 329-331)

Kritisch aussern sich die Eltern hinsichtlich der Haltung der Lehr- und Fachpersonen, wenn es um die
gestellten Anforderungen an ihre Kinder geht. Diese stufen sie in der Sonderschule als teilweise zu

niedrig ein.

L:,[...] lch meine, da gibt es ganz viele Eltern, die darunter leiden, dass ihre Kinder mit
Trisomie einfach in eine Ecke gestellt werden und es heisst, lernt doch mal Schuhe
binden, dabei kénnen die das. Die haben ein férderndes Umfeld.” (Zeile 697-699)

F: ,Ja. Aber widerwillig [geben die Lehrpersonen Hausaufgaben]. Ich mein, also
widerwillig. Ich habe gefunden, aber sicher. Mag sie das? Ich, ja. Ich mein, sie kommt
heim, hat 5 Minuten und dann ist das gut mit dem Blatt, das ihr ihr gebt. Also, sie hat
sicher noch, sie kdnnte jetzt auch noch 10 Minuten langer. Kein Thema. lhr kénnt ihr also
auch zwei Blatter mit heimgehen.” (Zeile 604-607)

Dieselbe Mutter kreidet der Sonderschule auch eine gewisse Uberbehiitung an.

F: ,Eben, die HPS ist halt immer so ein wenig, eben, da komm ich dann wieder. Ich bin ja
schon die, die sie so ein wenig unter eine Kaseglocke tut, gern. Und die HPS ist natirlich
im gewissen Sinn schon auch ein wenig so. Es ist immer alles schén in einem
geschitzten Bereich. Finde ich bis zu einem gewissen Alter auch ok. Aber irgendwann,
eben, jetzt sieht man die Kinder werden grdsser. Irgendwann mussen sie rausgehen
kénnen oder halt mit gewissen unangenehmen Situationen konfrontiert werden. Friher

oder spater. Ja, das ist ein bisschen schwierig bei der HPS.“ (Zeile 449-455)
Fazit:

Die Eltern bewerten die Haltungen der Lehr- und Fachpersonen in der separativen Beschulung als
durchwegs positiv ein. An einer Lehr- und Fachperson, die mit dem Kind oder der Situation Giberfordert
ist, schatzen sie, wenn diese Hilfe von aussen oder den Eltern annimmt. Kritisch sehen die Eltern eine
Uberbehiitung der Kinder, wie sie in der Sonderschule teilweise vorkommt. Sie finden, dass zu
niedrige Anforderungen an ihre Kinder gestellt werden, was sich beispielsweise in Form von wenig

Hausaufgaben bemerkbar macht.

Diskussion:

Die Aussagen der Eltern machen deutlich, dass sie in der Separation generell zufriedener mit der
Haltung der Lehrpersonen sind als sie es in der Integration waren. Dieser Umstand erstaunt uns nicht.
In der Sonderschule nehmen die Schulischen Heilpadagogen/Heilpadagoginnen gleichzeitig auch die
Funktion der Klassenlehrperson ein. Somit kann es zu keinem Rollenkonflikt zwischen
Klassenlehrperson und Heilpadagogen/Heilpadagogin kommen, wie es in Kapitel 8.1.4 erwéahnt

wurde.
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Ausserdem gehen wir davon aus, dass es einer positiven Grundhaltung gegentiber Menschen mit
Beeintrachtigungen bedarf, um sich Uberhaupt im sonderpéadagogischen Bereich ausbilden zu lassen
oder eine Anstellung anzunehmen. Von daher ist es nicht verwunderlich, dass die Haltungen der Lehr-
und Fachpersonen in der Sonderschule von den Eltern positiv gesehen werden. Auch beschreiben die
Eltern Heilpadagogen/Heilpadagoginnen als Fachpersonen, die jedes Kind als Individuum betrachten,
den Forderbedarf analysieren und den Unterricht nach den individuellen Bedurfnissen ausrichten. Die
Eltern schatzen also vor allem diejenigen Kompetenzen an einem Heilpadagogen/ einer

Heilpadagogin, in welchen diese besonders intensiv ausgebildet wurden.

Einige Eltern sehen die Sonderschule als eine ,Késeglocke®, die ihre Kinder Giberbehitet. Hier kann
erneut auf Bless verwiesen werden, der die Sonderschule als ,Schonraum® fur Kinder mit
Beeintrachtigung sieht (vgl. Bless, 2018, S.8; Kapitel 4.3.1). Fur Kinder, die in der Integration ein gutes
Selbstkonzept hatten, mag dieses Uberbehiitetsein in der Sonderschule zutreffen, weil sie nicht auf
eine Ubermassige Ricksichtnahme angewiesen sind. Fir andere Kinder ist dieser geschiitzte Raum
jedoch absolut notwendig. Fur sie ist es wichtig, dass die Anforderungen sie nicht Gberfordern und
einen solchen emotionalen Stress in ihnen ausldst, dass sich dieser physisch oder psychisch
bemerkbar macht. Eine Losung liegt hier sicherlich im Gesprach zwischen Eltern und Lehrperson, wo
die Beflirchtung einer Unterforderung oder zu wenig Hausaufgeben geben angesprochen und

individuell geldst werden kann.
8.2.5 Infrastruktur und Ressourcen

Die Infrastruktur und kleinen Klassengrdssen an Sonderschulen werden von einigen Eltern positiv
erwahnt. Fur eine Mutter ist das Zeitmanagement und die Freizeitgestaltung einfacher geworden, da
alle Therapien des Sohnes unter einem Dach innerhalb der Sonderschule angeboten werden und

wahrend der Schulzeit besucht werden kénnen.

G: ,Ich glaub sie hat sich einfach wohler gefiihlt, weil es einfach eine kleine Klasse ist.*”
(Zeile 313)

E: ,[...], dass wir wissen, dass sie gezielter geférdert werden. Es sind Kleingruppen.*“
(Zeile 753)

C: ,Ich habe Therapien intern jetzt. [...] Und vorher bin ich halt am Nachmittag, wenn er
frei hatte, einmal zur Physio gerannt und einmal zur Logo gerannt und einmal dorthin
gerannt. Und jetzt merke ich: Wenn er jetzt zu Hause ist, dann ist er zu Hause. Oder?
Und das ist sehr schén.” (Zeile 383-386)

Eine Mutter fasst Vorteile der Sonderschule in Bezug auf Wissen und Ausstattung folgendermassen

zusammen:

C: ,Ja eben, ich denke sie haben natiirlich dieses Know-how, sie haben diese PCs, sie
haben die... eben die Gebédrdensprache, die Infrastruktur, sie haben Wickeltische, ich
denke das ist natlrlich einfach diesen Fokus darauf. Und haben eine Schule nattirlich

auch so aufgebaut. Das ist naturlich ja — schén. Genau.” (Zeile 544-547)
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Ein anderer Vorteil, welcher die Sonderschule zu bieten hat, sind die Tagesstrukturen,

welche individuell gestaltet und auf die Bedurfnisse des Kindes angepasst werden kdnnen.

A: Er konnte sich vielleicht liber Mittag schnell hinlegen. Sie hatten einfach eine andere
Tagesstruktur.” (Zeile 462-463)

Fur eine Mutter liegt ein klarer Vorteil der Sonderschule darin, dass ihr Kind alles mitmachen
kann und keine anderen Betreuungslésungen gesucht werden missen, weil er an
bestimmten Lektionen wie beispielsweise im Turnen nicht mitmachen kann. Eine andere

Mutter aussert eine ahnliche Meinung, was das Mitmachen in der Sonderschule betrifft.

A: ,Nein, ich wusste einfach, er kann wenigstens einmal 100% einfach die Zeit dort sein.
Das heisst er ist nicht tberall separiert und dort ist er wieder nach Hause gekommen und
dort musste man wieder eine Lésung suchen mit der Krippe und dort wieder eine
Turnstunde, in der er nicht dabei sein darf.” (Zeile 457-460)

C:,[...] Also er... klar, jetzt hat er wie jemanden der schaut, dass er alles mitmachen
kann. Und im Kindergarten hatte es ja nicht immer gerade jemanden, der ihm helfen

konnte und dann konnte er gewisse Dinge wie auch nicht machen.” (Zeile 526-530)
Als Nachteil erachten die Eltern die teilweise weite Distanz vom Wohnort zur Schule.

A: ,Regional sind diese Sonderschulen halt so weit... Ich meine Ak, also unser Sohn,
geht jeden Morgen, seit er in der ersten Klasse wére oder ist, geht er oder wird er eine

Stunde nach O gefahren und wieder retour.” (Zeile 48-50)

Einige Eltern @&ussern sich hinsichtlich der Klassenzusammensetzung von
Sonderschulklassen kritisch. Wir vermuten, dass sie in der Gruppierung verschiedenster
Behinderungen und schwacherer Schiler/innen einen Nachteil fir die Lernentwicklung ihrer
Kinder sehen.

B: ,Was vielleicht ein Nachteil sein kbnnte: die verschiedensten Behinderungen. Das
macht es natirlich nicht einfacher. Weil wenn in einer Klasse so viele unterschiedliche
Behinderungen sind, dann kann diese Lehrerin diese Klasse nicht wirklich
zusammenhalten. Also, da ist immer ,Gelaufe’. Da muss man dann vielleicht wieder
Zwei rausnehmen und mit diesen wieder ein bisschen Schule... Unterricht geben.*”
(Zeile 584-588)

A: ,[...]. Also wenn man friih aus der Integration rausféllt (...) ist man dann halt immer so
die Schwéchsten, die man zusammen hat. Sie haben nicht mehr eine so gute
Durchmischung...” (Zeile 657-659)

Fazit:

Die Infrastruktur der Sonderschulen, welche sowohl in der Ausstattung als auch den
Tagesstrukturen den Bedirfnissen der Kinder individuell angepasst werden kénnen, werden
von den Eltern generell sehr geschatzt. Fur eine Mutter liegt ein grosser Vorteil der

Sonderschule darin, dass alle Therapien unter einem Dach angeboten werden kénnen und
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sie somit ihren Sohn nicht hin- und herfahren muss. Zudem schétzen es die Eltern, dass ihr
Kind in der Sonderschule zu jedem Zeitpunkt an allen Aktivitaten teilnehmen kann, was in
der Integration nicht immer der Fall war. Negativ sehen die Eltern die weite Distanz der
Schule zum Wohnort. Fur einige Kinder bedeutet dies eine lange Hin- und Ruckfahrt
zwischen Schule und Wohnort. Ausserdem bemangeln einige Eltern das Fehlen der
Durchmischung der Klassen mit starkeren und schwéacheren Schilern sowie die

Zusammensetzung der Klasse mit verschiedensten Behinderungen.
Diskussion:

Aus den Aussagen der Eltern geht deutlich hervor, dass eine Sonderschule individueller auf die
Bedurfnisse der Kinder eingehen kann als es in einer Regelschule der Fall ist. Die kleinen Klassen mit
wenigen Schiller/innen begiinstigen Arbeitsweisen, in welchen jedes Kind zu jedem Zeitpunkt am
Klassengeschehen teilnehmen kann. Ausserdem kénnen die Tagesstrukturen flexibler an die
Bedurfnisse der Kinder angepasst werden als es in der Integration méglich war. Die Ausstattung einer
Sonderschule ist ebenfalls an die individuellen Bedirfnisse des Einzelnen angepasst. So sind
beispielsweise die Zugdnge zum Schulhaus in der Regel so gestaltet, dass sich dort auch
korperbeeintrachtigte Kinder so einfach wie maglich fortbewegen kénnen. Wir vermuten ausserdem,
dass Spezialgerate und Lernmedien leichter angeschafft werden kénnen als es in einer Regelschule
der Fall ist, da die Sonderschulen mit ihren finanziellen Ressourcen diese Bedirfnisse effizienter
decken kann. Den Grund dafiir sehen wir darin, dass die Sonderschule ihren Fokus auf Kindern mit
Beeintrachtigung richten und deshalb sowohl finanzielle als auch personelle Ressourcen anders

strukturiert sind als in einer Regelschule.

Es ist ein Fakt, dass Sonderschulen von Kindern besucht werden, die keine homogene Lerngruppe
bilden. Wie es eine Mutter bereits zum Ausdruck gebracht hat, kommen hier Kinder mit
verschiedensten Beeintrachtigungen und Kompetenzen zusammen. Je nach
Klassenzusammensetzung sind die Art und Schwere der Beeintréachtigungen sehr unterschiedlich
ausgepragt und es ist verstandlich, dass einige Eltern Miihe haben, ihr Kind in einer solchen
Umgebung zu sehen. Den meisten Eltern wird erst durch den Besuch einer Sonderschule erneut
bewusst, dass ihr Kind ,anders” ist. Viele Eltern geben zu, dass sie anfangs die anderen Kinder als
starker beeintrachtigt wahrgenommen haben als ihr eigenes und fanden, dass ihr Kind deshalb nicht
in eine solche Umgebung gehére. Durch die kleinen Klassengriéssen ist es den Lehrpersonen jedoch
moglich, den individuellen Bedtrfnissen der Kinder weitestgehend entgegen zu kommen und eine

Klassengemeinschaft zu bilden, die auch von den Eltern als positiv bewertet wird.

Leider ist es so, dass fur die meisten Kinder, die eine Sonderschule besuchen, diese relativ weit weg
vom Wohnort liegt und somit langere Anfahrtswege in Kauf genommen werden mussen. Wie wir
schon in Kapitel 8.2.3 erwdhnt haben, kann dies die Pflege von Freundschafen negativ beeinflussen,
da diese immer mit einem Bringen und Abholen durch die Eltern verbunden ist. Es kann jedoch als
positiv erachtet werden, wenn Kinder den Weg mit OV zuriicklegen und damit selbststandiger werden
(vgl. Kapitel 8.2.1).
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8 Darstellung und Diskussion der Ergebnisse

8.4 Kooperation und Kommunikation

Die Erzahlungen der Eltern lassen Riickschlisse auf die Gestaltung der Kommunikation und
Kooperation mit den Lehr- und Fachpersonen zu. In der Auswertung der Interviews wurde deutlich,
dass verschiedene Aspekte wiederholt angesprochen wurden. Diese Aspekte wurden den Themen
Transparenz, Beratung, Mitbestimmung, Wertschatzung und Gewahrleistung der Kommunikation
zugeordnet. Die Erfahrungen, welche die Eltern hinsichtlich der Kooperation und Kommunikation
machten, sollen im Folgenden vor dem Hintergrund dieser Themen genauer betrachtet und diskutiert
werden. Teilweise wirkt eine solche Trennung fast kiinstlich, denn der Ubergang zwischen den
einzelnen Themen ist fliessend und sie haben eine wechselseitige Auswirkung aufeinander. Dennoch
erscheint uns diese Vorgehensweise sinnvoll, um in der komplexen Thematik den Uberblick zu
behalten.

8.4.1 Transparenz

Alle Eltern berichten von Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit Lehr- und Fachpersonen, welche
Rickschlisse auf die Transparenz in der Kooperation und Kommunikation zulassen. Dabei wurde die

Transparenz sehr unterschiedlich erlebt.

Ein Vater berichtet, dass seine Tochter sehr anhanglich sei und beispielsweise den Klassenlehrer
umarmte. Der Klassenlehrer sei sehr offen gewesen und habe mit den Eltern friihzeitig das Gesprach
gesucht, um zu erklaren, wie er mit der Anhanglichkeit der Tochter umgeht bzw. wie er darauf reagiert
(H, Zeile 258-263).

Auch eine Mutter berichtet tber positive Erfahrungen mit Transparenz. Sie sagt, dass die Fach- und
Lehrpersonen auf sie zugekommen sind, wenn es etwas zu besprechen gab. Das schatzte sie sehr
(G, Zeile 239-240).

Eine weitere Mutter erklart, dass es einfacher sei Dinge zu kommunizieren, wenn man sich gut kennt

und miteinander auskommt (F, Zeile 208-211).

Aus der Aussage einer Mutter und eines Vaters wird deutlich, dass der Umgang mit Transparenz auch
personenabhéngig ist:

E1:,Sie waren eigentlich schon offen und haben mit uns gesprochen und haben im

Prinzip auch gesagt, was wir machen, wie gearbeitet wird etc. Das schon.”

E2: ,Aber das war auch mehr von der Heilpddagogin. Also wirklich die Info, habe ich

gefunden, haben wir von der Heilpddagogin bekommen.*” (Zeile 440-444)

Einige Eltern berichten von negativen Erfahrungen im Umgang mit Transparenz. Da sich die
Integration des Sohnes und auch die Kommunikation und Zusammenarbeit schon langer sehr
unbefriedigend gestaltete, wollte ein Elternpaar Einsicht in die Kommunikationsverlaufe zwischen allen
an der Integration Beteiligten erhalten. Die Akteneinsicht erhielten sie jedoch erst nach Einschalten

eines Anwalts. Was das Lesen der Akten ausldste, schildert die Mutter folgendermassen:

L: ,So sind wir dann auch in den, fiir uns sehr belastenden, schockierenden in &hm wie

soll ich mal sagen, Stand versetzt worden, dass wir lesen mussten, dass die HPS
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eigentlich nie integrieren wollte. In unserem Fall. Seit Kindergarten nicht. Das haben wir

dann alles nachgelesen, in den Protokollen, in den Akten, in den Konversationen.*

Einige Aussagen von Eltern beschéftigen sich damit, dass Informationen in Bezug auf
Entscheidungen und Handlungen nicht offengelegt wurden. Die Mutter aus dem obigen Beispiel
wusste, dass die Integration ihres Kindes nicht mehr lange fortgefiihrt werden wiirde, der Zeitpunkt fiir
einen Wechsel stand aber noch nicht fest. Die Erzahlung davon, was kurz vor Weihnachten passierte,

ist erschreckend:

L: ,Also, der wurde einfach mit seinen Schulsachen nach Hause geschickt, ohne dass wir

informiert wurden. Stuhl hochgestellt, drei Tage vor Weihnachten.“ (Zeile 196-197)

Dass damit die Integration offiziell beendet war, war den Eltern nicht bewusst. Erst als sich abends
andere Eltern bei ihnen meldeten und ihr Bedauern daruber ausdriickten, dass ihr Sohn nun nicht
mehr hier zur Schule gehen wirde, wurde ihnen bewusst, dass ihr Kind von der Regelschule
ausgeschlossen war. Nach diesem unangekilndigten ,Rauswurf* blieb das Kind einige Wochen
unbeschult zu Hause, bevor es eine andere Schule (Sonderschule) besuchen konnte. Leider kbnnen
wir bei diesen Ausfilhrungen der Mutter auf keine Zitate in dem entsprechenden Interview verweisen,

da die Mutter den Fall noch vor Einschalten des Aufnahmegeréates geschildert hat.

Eine andere Mutter wollte vom Schulleiter wissen, weshalb ihr Kind nicht die Klasse im Dorf besuchen
kann. Diese Klasse wére im Gegensatz zu derjenigen, welche von der Schulleitung gewahlt wurde,
eine Jahrgangsklasse und nicht altersdurchmischt gewesen.Wir nehmen an, dass die Mutter den

Eindruck hatte, dass ihr Kind in einer Jahrgangsklasse besser geférdert worden ware.

D1:,Und dann haben wir gesagt: Wieso nicht nach vorne? In die O nach vorne? Wieso
kann er nicht dorthin, in die reine zweite Klasse? Nein, das sei nicht mdglich. Ohne

Begriindung. Es ginge nicht.” (Zeile 77-78)

Die Reaktion des Schulleiters auf Fragen oder Anliegen einer Mutter beschreibt diese

folgendermassen:

B: ... der Schulleiter ist dann auch vor mich hin gestanden und hat gesagt: ,Da, unsere
Lehrer handeln nach bestem Wissen und Gewissen.” Und was nach der Schulhaustiir
sei, gehe uns nichts an.” (Zeile 648-650)

Dieselbe Mutter bat die Schule um einen Wechsel in ein separatives Setting. Aufgrund der schlechten
physischen und psychischen Verfassung ihres Kindes hatte sie das Geflhl, dass es ihrem Kind in der
Integration nicht gut geht und es in einer Sonderschule besser aufgehoben wére. Die Regelschule
wollte das Kind jedoch in der Integration behalten. Die Mutter vermutet, dass es der Schule darum
ging ihr ,Image‘ zu wahren (B, Zeile 231-232). Bei den Gespréachen fallte man keinen klaren Entscheid
Uber einen Schulwechsel, so dass das Kind zu Beginn des Schuljahres nicht an die Heilpadagogische
Schule wechseln konnte. Die Mutter vermutet eine Verzdgerungstaktik der Schule mit dem Zweck,

eine Separation zu verhindern:

B: ... sie haben es ja immer raus gezégert. Das war eine Taktik. Die ganze zweite Klasse

war der Wechsel immer &h ... also von unserer Seite her immer ... 4hm ... eine Bitte
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gewesen. Und dann haben sie das alles aber immer rausgezdgert. Mit dem Argument:
Man kann mitten im Jahr nicht wechseln. Das kann man nicht. Keine Schule nimmt
dieses Kind mitten im Jahr. Und dann waren wir ja hachher so weit, dass das dann
wirklich gegen Ende Jahr gegangen ist und dann Ende Jahr hat es geheissen: Ja, Ende
Jahr nimmt doch dieses Kind niemand. Ja, nein jetzt kénnen wir nicht mehr, es ist Ende
Jahr“und so. (Zeile 333-339)

Eine Mutter hat den Eindruck, dass die Transparenz unter den Lehr- und Fachpersonen nicht

gewabhrleistet war:

A: ,Also die eine Seite hat sicher nie mit der anderen Seite gesprochen. Also wenn, dann

nur die Heilpddagogin mit der neuen Schule. Die Kindergértnerin gar nicht.” (Zeile 243)

Die Aussagen von einer Mutter lasst den Schluss zu, dass sie es gut fand, dass nicht alles transparent

kommuniziert wurde:

C: ,Ja, denke ich einmal. Und ich glaube (...) ja, so was es dann auslést bei der
Lehrperson, dass sie zum Beispiel dann immer wickeln muss ... das ist natiirlich etwas
Neues, das ist sicher nicht das, was sie extrem cool gefunden hat, nehme ich einmal an.
(lacht) Sie hat es gemacht, weil sie es musste. Und éhm (...) ja, dass sie sicher auch froh
ist, wenn sie dieses Kind hinter sich hat oder solche Themen, das kriegt man natirlich
nicht mit, oder? Das ist klar. Das ist, denke ich, auch gut. Ja.” (Zeile 268-272)

Auch bei der Aussage einer anderen Mutter wird die Thematik von zu viel Transparenz
aufgegriffen. Ausserdem wird in dieser Erzahlung deutlich, dass offensichtlich nicht allen
Eltern die gleichen Informationen transparent gemacht werden, was zu einer
Ungleichbehandlung von Eltern mit einem beeintrachtigten Kind und den Eltern ohne

beeintrachtigtes Kind fuhrt. Dies empfand auch die betroffene Mutter so:

D1: ,Also was noch spannend ist [...] Wir haben Jahre lang einen ,Fackel’ [Ausdruck aus
dem Schweizerdeutschen, welcher ,wertloses Schriftstiick“ bedeutet] nach Hause
bekommen, was Dk kostet. Wo draufgestanden ist: der kostet irgendwie 73’000 Franken.
Und jedes normale Kind hat ja keine Kostenaufstellung (lacht). Und dann haben wir
einmal gesagt, dass wir das auch nicht mehr wollen. Also O handhabt das so und das
kommt einem so rein ... das ist so quasi: Schau einmal was wir bezahlen miissen fiir
dein Kind, oder?“ (Zeile 313-318)

Alle Eltern, die wir wahrend des Interviews explizit nach der Aufklarung der rechtlichen Grundlagen?®

(vgl. Kapitel 3) befragt haben, geben an, nicht dartiber aufgeklart worden zu sein.

I: ,Wurden Sie (ber die rechtlichen Grundlagen aufgeklért? Wie das rechtlich aussieht mit

Integration/ Separation?*

28 Die rechtlichen Grundlagen beziehen sich beispielsweise auf die Integration und Sonderpadagogische
Massnahmen oder den Ablauf des Zuweisungsverfahrens an eine Sonderschule.
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C: ,Rechtlich ... was hatte man miissen? (lacht) Nein. Also ich wiisste gerade nichts.*”
(Zeile 129-132)

Ein Vater informierte sich durch das Amt in der Schulpflege und aus Eigeninteresse selbst:

E2: ,[...] ich bin dann in die Schulpflege gegangen. Mitunter war das auch Grund, weil ich
realisiert habe, wie das System funktioniert. Und habe mich nachher aber automatisch
ahm auch viel eingelesen. Habe viele Informationen bekommen. [...] Wir haben uns aber
auch selber &hm (...) stark bemiiht aus meiner Sicht. Es hat uns einfach auch
interessiert. Ahm weil &hm ... ja ich bin nicht gerne fremdbestimmt, oder? (lacht) Ich
bestimme gerne selber. Und deshalb &h ... man darf schon sagen, wir waren relativ gut

... also wir waren relativ gut aufgeklart.” (Zeile 227-236)
Fazit:

Die Auswertung der Elternberichte macht deutlich, dass im Umgang mit Transparenz in der
Kooperation und Kommunikation unterschiedlichste Erfahrungen gemacht wurden. Betrachtet man die
Ergebnisse quantitativ, lasst sich feststellen, dass in sechs von zehn Interviews vorwiegend positive
Aussagen bezlglich der Transparenz gemacht wurden. Damit zeigt sich eine leichte Tendenz zu
positiven Nennungen, allerdings mit der Einschrankung einer Aussage, welche die Transparenz vom
jeweiligen Kommunikationspartner abhéngig macht. Keine der befragten Eltern wurden seitens der

Schule uber die rechtlichen Grundlagen aufgeklart.
Diskussion:

In der Abbildung von Lienhard-Tuggener et al., welche Faktoren fir eine gelingende Integration
aufzeigen und beschreiben, findet auch die ,transparente Information gegen innen und aussen®
Erwahnung (vgl. Lienhard- Tuggener et al., 2015, S.41; vgl. Kapitel 5.2). Daraus geht einerseits der
hohe Stellenwert der Transparenz in der Kooperation und Kommunikation hervor, andererseits auch
die Feststellung, dass Transparenz nicht nur die Zusammenarbeit zwischen Eltern, Lehr- und
Fachpersonen betrifft, sondern auch die Zusammenarbeit zwischen den unterschiedlichen Lehr- und
Fachpersonen. Strasser schreibt, dass es fiir eine gelingende Integration unabdingbar sei, dass die
Kooperation zwischen Personen mit unterschiedlichen Berufsrollen gewahrleistet ist (vgl. Strasser,
2006, S.9), so auch zwischen der Heilpadagogin und der Klassenlehrperson (ebd.). Dies setzt einen
regelmassigen Austausch und eine transparente Kommunikation voraus. In einem Interview wird von
den Eltern erwéhnt, dass sie den Eindruck hatten, dass keine Kommunikation zwischen der
Klassenlehrperson und der Heilpddagogin stattfand. Wir vermuten, dass diese Feststellung ein Faktor
sein konnte, der die Einstellung der Eltern bezuglich der Integration negativ beeinflusst haben kdnnte.
Ob und in welchem Ausmass ein Austausch zwischen Fachpersonen stattfindet, ist immer auch von
dem Verstandnis und der Umsetzung des Arbeitsauftrags abhangig. Ein regelméassiger Austausch
zwischen Fachpersonen scheint aber fur die Eltern von grosser Bedeutung zu sein und wir denken,
dass es fur die Zusammenarbeit mit den Eltern hinderlich sein kann, wenn sie feststellen, dass ein
solcher Austausch nicht stattfindet. Bei den Eltern kénnte so schnell der Eindruck entstehen, dass
unprofessionell gearbeitet wird und die Lehr- und Fachpersonen nicht alle Mdglichkeiten zur

Foérderung ihres Kindes ausschopfen.
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Die Auseinandersetzung mit zwei Elternaussagen hat uns gezeigt, dass Eltern auch zu viel
Transparenz erfahren kénnen. Diesen Aspekt gilt es in der Zusammenarbeit mit Eltern zu
berlicksichtigen. Wir denken, dass es grundsatzlich wichtig ist, sich bewusst zu sein, dass Eltern
Transparenz auch negativ empfinden kdnnen. Der Umgang damit hangt eng mit dem Gespur und
Feingeflihl der Kommunikationspartner/innen zusammen. Eine Handlungsmdglichkeit, die wir im
Umgang damit vorschlagen wirden, bestlinde beispielsweise darin, die Eltern direkt darauf
anzusprechen und zu fragen ob sie gewisse Informationen, wie beispielsweise die Abrechnung des
Schulgeldes fiir das Kind, erhalten méchten. Im Umgang mit Transparenz kann es auch zu einer
Ungleichbehandlung kommen, wie der geschilderte Fall einer Mutter zeigt, welche die
Kostenabrechnung fir die Integration ihres Kindes erhalten hat. Unsere Meinung nach ist eine solche
Ungleichbehandlung diskriminierend, schikands und verstosst aller Wahrscheinlichkeit nach auch

gegen das Behindertengleichstellungsgesetz.

Mit welchen Lehr- und Fachpersonen die Eltern zusammenarbeiten missen, kdnnen sie sich nicht
selbst aussuchen. Eckert schreibt in diesem Kontext, dass Eltern unter anderem von einem erhéhten
Grad von der der Kommunikationsbereitschaft ihres Gegeniibers anhéngig sind (vgl. Eckert, 2012,
S.9; Kapitel 5.1). So naturlich auch von der Bereitschaft ihnen gegentiber transparent zu
kommunizieren und beispielsweise Informationen in Bezug auf Prozesse, Handlungen und Gedanken,
die dahinter stehen, offenzulegen. Bei néherer Betrachtung der emotionalen Wertigkeit stellten wir
folgendes fest: Eltern, welche Transparenz in der Zusammenarbeit mit Lehr- und Fachpersonen
erfahren haben, beurteilten diese Zusammenarbeit gesamthaft als eher positiv. Dort, wo keine oder
nur wenig Transparenz zu finden war, hatten Eltern oftmals das Geflihl angelogen, hinter- oder
tibergangen worden zu sein. Wir sind der Uberzeugung, dass es Eltern erst mdglich wird Gedanken,
welche mit einem Vorschlag verbunden sind, Entscheidungen, Prozesse oder Handlungen
nachvollziehen zu kénnen, wenn diese von den Lehr- und Fachpersonen offengelegt werden. Nur so
wird ein gegenseitiges Verstandnis mdglich, welches sich unserer Meinung nach positiv auf die
Beziehung und Zusammenarbeit zwischen Eltern und Fachpersonen auswirkt. Die Qualitat der
Beziehung ist nach Sarimski et al. wiederum ausschlaggebend fir die Bereitschaft, Empfehlungen der
Fachpersonen im Alltag zu integrieren (vgl. Sarimski et al., 2013, S. 86; Kapitel 6.4). Paragraph 37 der
Verordnung Uber Sonderpadagogische Massnahmen (VSM) schreibt vor, dass die Entscheidung tber
sonderpadagogische Massnahmen von den Eltern, der Lehrperson und der Schulleitung gemeinsam
getroffen werden muss (vgl. VSM, §23). Damit Eltern eine Entscheidung treffen kénnen, missen sie
Uber die Vorgehensweise und die damit verbundenen Prozesse aufgeklart werden. Wir fragen uns,
weshalb die Eltern bei den Gesprachen rund um den Wechsel von der Integration in die Separation
nicht Uber die rechtlichen Grundlagen informiert wurden. Wir vermuten, dass die Lehr- und
Fachpersonen selbst nur unzureichend informiert sind. Auch wir haben uns im Zusammenhang mit
der Masterarbeit zum ersten Mal vertieft mit den rechtlichen Grundlagen auseinandergesetzt. Wir
nehmen an, dass die Schulleitungen mit den rechtlichen Grundlagen vertraut sind, wohl aber in einem
Dilemma stecken: Soll eine Férderung im Rahmen einer Sonderschule stattfinden, muss dies
begrindet werden (vgl. VSA, 2019, S. 6; vgl. Kapitel 3.4). Weiter verpflichtet das
Sonderpadagogikkonkordat von 2014 den Kanton Zirich dazu, die schulische Integration der

Separation vorzuziehen und sonderpadagogische Massnahmen als Grundangebot zur Verfigung zu
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stellen (Interkantonale Vereinbarung Uber die Zusammenarbeit im Bereich der Sonderpadagogik, Art.
2, Abs. b; vgl. Kapitel 3.1). Mit Blick auf die Ressourcen und Strukturen denken wir, dass viele
Regelschulen gar nicht auf diese vorgesehene Integration ausgerichtet sind. Daher sind sie wohl mit
den Konsequenzen, welches dieses Recht nach sich zieht, Uberfordert. Moglich ware deshalb, dass
sich die Schulen dieser Diskrepanz zwischen rechtlicher Vorgabe und strukturellen und personellen
Ressourcen durchaus bewusst sind, eine direkte Konfrontation jedoch durch Nicht-Kommunizieren der
rechtlichen Grundlagen umgehen. Die Kantonsverfassung Zurich hélt zum Stichwort Transparenz
folgendes fest: ,Die Behdrden informieren von sich aus und auf Anfrage Gber ihre Tatigkeit, soweit
nicht berwiegend 6ffentliche oder private Interessen entgegenstehen” (Art. 49). Zu den Behérden
gehoren auch die Lehr- und Fachpersonen. Damit wird deutlich, dass Transparenz keineswegs
optional, sondern gesetzlich vorgeschrieben ist. Lehr- und Fachpersonen missen sich darum
bemuhen, Eltern méglichst umfassend tber Entscheidungen, Prozesse und Handlungen zu
informieren.

8.4.2 Beratung

Alle Eltern beschreiben im Interview wiederholt Situationen, welche mit der Beratung und den
Beratungskompetenzen der Lehr- und Fachpersonen wéahrend dem Prozess des Wechsels von der

Integration in die Separation zu tun haben.

Einige Eltern schatzen es, wenn die Lehr- und Fachpersonen in der Beratung konkrete Empfehlungen

und Tipps geben kénnen.

D1: ,Das ist die ... digjenige, die eigentlich Tipps gegeben hat: Was fir einen Stuhl, was
fur Tische, was fiir &hm (...) wie kann man ... also wie muss man mit diesem Kind
umgehen. Weil er hat ja noch ein bisschen eine Sehbehinderung. Was braucht er?” (Zeile
637-639)

Zwei Mutter erzahlen, dass die Heilpadagogin sie bei der Wahl der Sonderschule und dem Zeitpunkt
fur den Wechsel beraten haben (M, Zeile 73-76 und F, Zeile 134-139). Aus den Erzahlungen wird

deutlich, dass diese Beratung von den Eltern geschatzt wurde.

Eine Mutter beschreibt, dass sie in der Beratung einen gewissen Druck wahrgenommen hat und sie

teilweise das Gefuhl hatte, sich fur ihr Kind rechtfertigen zu missen:

C: ,Ich glaube als Mutter war das Problem eher (...) und das war sicher mein Thema als
Mutter ... dass man immer das Gefiihl hat: ,Ja mmmbh, jetzt ... ich kann halt auch nichts
dafir, dass das jetzt halt so ist“ und man hat immer das Gefiihl man miisse sich
rechtfertigen, weil ja ... er hat halt inmer noch Windeln. Und dann war auch oft Thema:
[...] Ja, ich wirde ihn halt jeden Morgen einfach auf die Toilette setzten und so. Und dann
Ja ... esist nicht immer so einfach. Also solche Aussagen kommen dann manchmal. Wo
man dann als Mutter immer das Gefihl hat man misse sich rechtfertigen. Ich kann halt
nicht ... also so nach dem Motto: Ja, ich habe halt ein behindertes Kind. Ich kann es nicht
andern. Und aus diesem Grund haben wir diese Sitzungen und aus diesem Grund
diskutieren wir das und wenn ich alles ,zack’ Zuhause Uben kénnte, dann wiirde ich das

auch gerne machen, aber ... und alles wére gut. Aber so ... ich glaube dieser (...) ja,
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dieser Druck. Oder in der Schule muss immer alles so sein (...) und wenn man ein
behindertes Kind hat ist man noch weniger so halt der Norm entsprechen und ja.” (Zeile
210-222)

Manche Eltern berichten, dass die Beratung an sich einen unprofessionellen Eindruck hinterlassen
hat:

E2: ,Aber es war wirklich so, dass wir eigentlich die meisten Gespréache gefuhrt haben.
Also die Lehrpersonen und auch die Schulleitung ppp absolut (...) &h wenig bis gar kein

Wissen diesbeziiglich hatten. So ist es uns zumindest vorgekommen.” (Zeile 414-416)

E1:,[..] weil eben, man ist eigentlich in diese Gesprach rein gegangen, so nach dem
Motto: Was denkt ihr? Und dann schauen wir was wir machen so als Schulpflege. [...] Die
hatten keinen Plan. Ja, machen wir jetzt weiter? Machen wir nicht weiter? Wie ist die
Entwicklung?“ (Zeile 490-497)

Eine Mutter beschreibt, dass eine externe Fachperson auf einen kurzen Besuch bei ihnen zu Hause
vorbeikam, um zu beurteilen, ob das Kind aufgrund seiner kognitiven und kérperlichen
Beeintrachtigung den Regelkindergarten besuchen kann. Dieser Besuch hinterliess bei der Mutter

einen unseridosen Eindruck.

D1: ,Haben den mal ein bisschen ... haben den mal ein bisschen angeschaut. Das habe
ich so zum Beispiel auch absolut unprofessionell gefunden, oder? Also es geht nicht
darum, dass man mit ihm Tests machen muss oder so. Kann man auch, aber (...) einfach
so ein bisschen: ,Ja, ja. Ist glaub schon ... kommt glaub schon ... kommt gut.“ (Zeile 406-
409)

Einige Eltern berichten von ganzlich fehlender Beratung bzw. davon, dass in der Beratung nur wenige

oder gar keine Handlungsoptionen aufgezeigt wurden.

C: ,Also es hat eigentlich nur diese gegeben. Das habe ich ein bisschen schade
gefunden. Also ich habe gefunden, rein von ,was fiir Méglichkeiten man hat’ (...) habe ich
gefunden, war man recht alleine. Ich hatte so das Gefiihl ... eben, es gibt nur diese HPS
und sonst nichts. Und das fand ich ein bisschen schade. Ich habe gefunden, dass man
da ein bisschen wenig begleitet wird in ... ja, was bedeutet das denn jetzt? Was braucht

er? Was gibts fur Mdglichkeiten? Vielleicht gibt es ja noch andere.“ (Zeile 69-74)

Eine Mutter erzahlt, dass in den Standortgesprachen auf eine negative Art und Weise von ihrem Kind
gesprochen worden sei. Man habe den Eltern dann nahegelegt, sie sollen sich doch bitte nach einer

anderen Schule umschauen, da man das Kind nicht mehr integrieren wollte (D, Zeile 45-47).

Eine Mutter spricht das eigene Empfinden wéhrend der Beratung an. Man hat den Eindruck, dass sie

sich in ihrer familidren Situation nicht verstanden fihlte:

A:,[..] Es ist das erste Mal, es ist alles neu. Die Lehrpersonen kennen das. Sie haben
Formulare und missen Unterschriften haben. Aber das Andere ist ein Kind (...) &h, &h,
eine Situation die man niemandem winscht, zu einem Zeitpunkt bei dem man selbst

noch kampft mit dem Tages ... mit dem reinen Uberlebenstrieb. Meistens sind sie noch
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krank. Spital, 1V, Therapeuten rechts und links. Viele Frauen ... also es sind oftmals die
Frauen und die sind einfach (berfordert in diesem Moment. Das ging mir auch so.” (Zeile
198-203)

Die nachste Aussage der Mutter lasst annehmen, dass die Einwilligung fir den Wechsel in

eine Sonderschule auch durch eine Art Erschépfung zustande kam.

A: ,Ja, es wurde Vieles dokumentiert auch vom Schulpsychologischen Dienst und
schlussendlich hatten wir auch wirklich drin: Unter den gegebenen Rahmenbedingungen
stimmen wir der Sonderschulung zu. Weil wir konnten nicht mehr. (...) Irgendwann muss
man einfach sagen: ,Wir kbnnen nochmal (tiefes Seufzen), wir kbnnen nochmal
diskutieren, die Wunden werden noch grésser, man hat noch Kinder rund herum, man
arbeitet.” Was will man? Ich habe noch ein jiingeres Kind. Ich kann mich hier unten nicht

mit der Schulgemeinde ,verstreiten‘ und was weiss ich was besser ist?* (Zeile 228-233)
Fazit:

Die Beratung wurde vor allem dann als Unterstlitzung wahrgenommen, wenn konkrete Tipps oder
Empfehlungen gegeben werden konnten. Die Beratungskompetenzen der Lehr- und Fachpersonen
wurden hinterfragt, wenn das Gefuhl entstand, dass sie keine Strategie bzw. keinen Plan fir eine
Vorgehensweise haben oder tGiber zu wenig Wissen in Bezug auf verschiedene Handlungsoptionen
verfugen. Wichtig erscheint ausserdem, dass sich die Lehr- und Fachpersonen in der beratenden
Funktion der Besonderheiten des familidren Zusammenlebens mit einem behinderten Kind bewusst
sind.

Diskussion:

Eckert stellt fest, dass Hilfsangebote im Kontakt von Eltern und Fachleuten erst durch gegenseitiges
Kennen und Anerkennen zu einer gewinnbringenden Ressource werden (vgl. Eckert, 2012, S.42;
Kapitel 6.4). Auch die Beratung sollte so gestaltet werden, dass sie von den Eltern als Ressource und
nicht als zusatzliche Belastung erlebt wird (vgl. Eckert, 2012, S. 42; Kapitel 6.4). Einige
Elternaussagen lassen die Vermutung aufkommen, dass das von Eckert erwahnte Kennen nicht
immer gegeben ist. So wurden wéhrend der Beratung zwar konkrete Tipps gegeben, welche wohl
auch gut gemeint waren, aber an der Situation oder den Bedurfnissen der Eltern vorbeigingen. Daher
kommen wir zum Schluss, dass eine kompetente Beratung, welche dieses Kennen berucksichtigt, das
Wissen und Verstehen um mdgliche Besonderheiten des familiaren Zusammenlebens mit einem
behinderten Kind voraussetzt. So wird es mdglich, die familiare Ressourcen und Bedurfnisse in der
Kooperation mit den Eltern zu nutzen und zu starken, wie es Eckert empfiehlt (vgl. Eckert, 2012,
S.57). Es stellt sich die Frage, wie man als Fachperson erkennen kann, welche Ressourcen und
Bedurfnisse eine Familie hat und wie es méglich wird, einen Eindruck des familiaren
Zusammenlebens zu erhalten. Die Losung hierflr liegt unserer Ansicht nach in der Empfehlung von
Sarimski et al., welche die Fachpersonen unter anderem darauf hinweisen, aufmerksam zuzuhéren
und offene Fragen zu stellen (vgl. Sarimski et al., 2013.S.86; Kapitel 6.4).

Das Thema Beratung wurde von den Eltern wahrend der Interviews wiederholt angesprochen. Dies

lasst den Schluss zu, dass Beratung einen zentralen Aspekt der Zusammenarbeit darstellt. Diese
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Erkenntnis wird von Kern et al. gestitzt, welche im Kontakt mit Eltern vor allem die
Beratungskompetenzen als wesentlich erachten (vgl. Kern et al., 2012, S. 83 ff.; Kapitel 6.4.1). Wir
nehmen daher an, dass sich die Qualitat der Beratung massgeblich auf die Gesamtbeurteilung
darliber auswirkt, ob die Kooperation mit den Lehr- und Fachpersonen als eher positiv oder negativ

eingeschatzt wird.
8.4.3 Mitbestimmung

Unter der Thematik Mitbestimmung berichten die Eltern darliber, wie sie in den Entscheidungsprozess

des Wechsels von der Integration in Separation mit einbezogen wurden.
Einige Eltern haben positive Erfahrungen beziglich der Mitbestimmung gemacht.
F: ,[...] Wir haben immer das Gefiihl gehabt, wohl, wir kbnnen mitbestimmen.” (Zeile 156)

Sie hatten beispielsweise das Geflhl, dass sie auch Kritik hatten aussern kénnen und man konstruktiv
darauf reagiert hatte (M, Zeile 148-150).

Eine Mutter erz&hlt von ihrem unguten Geflhl, als ihr Kind nach dem Kindergarten in die erste Klasse
der Regelschule kommt. Sie wusste damals schon, dass es mit der Integration wahrscheinlich nicht

funktionieren wirde. Sie hatte den Eindruck, dass sie zur Integration quasi Uberredet wurde und dass
sie dazu gar nicht mehr viel sagen konnte, da ihre Mitbestimmung durch das fehlende Aufzeigen von

Alternativen eingeschrankt wurde (B, Zeile 135-142).
Dieselbe Mutter schildert folgende Situation bei einem SSG:

B: ,[...] also haben dieses Blatt auf den Tisch gehabt. Fast das Messer am Hals: Das
unterschreibt ihr jetzt einfach. Und am Schluss: Wir gehen dann in Frieden auseinander.
Also das ist uns schon von Anfang an gesagt worden, als wir in das Zimmer reinkamen:
So und heute diskutieren wir und sind uns einig am Schluss. Also es ist unglaublich, was
da abgelaufen ist.“ (Zeile 264-268)

Die Frage an eine Mutter, ob sie den Eindruck hatte, in den Entscheidungsprozess mit einbezogen
worden zu sein, verneint sie ohne zu zégern. Sie erklart, dass sie das Geflhl hatte, dass man sie
einfach loshaben wollte und nicht an der Suche nach einer konstruktiven Lésung interessiert war (D,
Zeile 90-92). Darauf, was aus ihrer Sicht eine konstruktive Loésung gewesen ware, wird im Interview
nicht weiter eingegangen. Da sich die Mutter eine Integration sehr gewiinscht hat, kann davon
ausgegangen werden, dass mit ,konstruktiver Losung’ Massnahmen gemeint sind, welche die

Integration ihres Kindes begiinstigt hatten.

Die Erfahrung nicht in den Entscheidungsprozess mit einbezogen worden zu sein, machte auch eine
weitere Mutter. Sie berichtet, dass ihr keine Handlungsoptionen aufgezeigt wurden und sie dazu

aufgefordert wurde, eine andere Schule fir ihr Kind zu suchen.

A: ,Also mit einbezogen insofern eigentlich: Gehen Sie bitte nachschauen, weil hier ist es
fertig.”

I: ,Wie meinen Sie ,bitte nachschauen gehen‘?
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A: ,Sie missen irgendwo eine andere Schule anschauen gehen. Und dann haben wir
[z&hlt verschiedene Schulen auf] angeschaut. Sie haben einfach gesagt: Hier geht es

nicht.“
I: ,Das waren Vorschldge, die Ihnen die Schule...”

A: ,Nein, das war nichts. Sie haben einfach gesagt: Wir miissen eine andere Lésung
suchen. Hier geht es nicht.” (Zeile 140-150)

Fazit:

Die Halfte der interviewten Eltern schatzt ihr Recht auf Mitbestimmung beim Prozess des Wechsels
von der Integration in die Separation positiv ein. Die andere Hélfte hat negative Erfahrungen gemacht.
Diese Eltern hatten keine Mdglichkeit zur Mitbestimmung erhalten und/oder wurden nicht in den

Entscheidungsprozess mit einbezogen.

Diskussion:

Dieselben interviewten Personen, welche die Transparenz positiv bzw. negativ bewerteten, schéatzten
ihre Moglichkeit auf Mitbestimmung gleichermassen positiv oder negativ ein. Dies lasst den Schluss
zu, dass Transparenz und Mitbestimmung eng miteinander korrelieren. Kern et al. greifen im
Zusammenhang mit der Mitbestimmung ausserdem den Aspekt der Wertschatzung auf. Sie betonen,
dass sich eine Kooperation, welche sich durch eine wechselseitige Wertschatzung zwischen
Professionellen und Betroffenen auszeichnet, ausdriicklich gegen Fremdbestimmung wendet (vgl.
Kern et al., 2012, S.78; Kapitel 6.4). Einige Eltern haben die Erfahrung gemacht, dass die
Mitbestimmung durch fehlendes Aufzeigen von Alternativen oder Handlungsoptionen eingeschrankt
wurde. Wir stellen einen Zusammenhang zwischen der Mitbestimmung und den Themen Transparenz
und Beratung fest (vgl. Kapitel 8.4.1 & 8.4.2). So wird unseres Erachtens erneut die Notwendigkeit
einer Kooperation deutlich, welche Informationen in Bezug auf Prozesse, Handlungen und Gedanken
offenlegt. Erst dadurch werden Eltern handlungsféhig und kénnen aktiv mitbestimmen. In diesem
Zusammenhang betonen Kern et al., dass es erforderlich ist, bei schulischen
Entscheidungsprozessen transparent zu sein und den Eltern so weit wie moéglich
Mitbestimmungsmdglichkeiten anzubieten und aufzuzeigen (Kern et al., 2012, S.86; Kapitel 6.4.1).
Eckert erwahnt in seiner Zusammenfassung méglicher Stressoren und Belastungen im familiaren
Leben mit einem behinderten Kind den Zweifel an der eigenen Handlungsféhigkeit (vgl. Eckert, 2012,
S.17f.; Kapitel 6.2). Aussagen dahingehend, dass Eltern das Gefuhl hatten, beinahe ein Messer am
Hals zu haben, bzw. zu einer Entscheidung gezwungen worden zu sein, stimmen uns nachdenklich.
Situationen, wie sie in den Interviews geschildert wurden, kénnen Zweifel an der eigenen
Handlungsféahigkeit hervorrufen oder verstarken. Es kann nicht immer erwartet werden, dass sich
Eltern, Lehrpersonen und Schulleitung bei einem Entscheid tUiber sonderpddagogische Massnahmen
einig sind. Unserer Ansicht nach sollten die Eltern deshalb frihzeitig Gber den Ablauf des
Entscheidungsprozesses und die Rekursméglichkeiten aufgeklart werden (vgl. Kapitel 3.3). Dies gibt
den Eltern die Chance, handlungsfahig zu bleiben und das Gefiihl, der Schulbehdérde nicht véllig

ausgeliefert zu sein.
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8.4.4 Wertschatzung

Einigen Eltern schatzen die gute Zusammenarbeit mit den Lehr- und Fachpersonen sehr. So erzahit
ein Elternpaar beispielsweise davon, wie sie eine App namens ,Metatalk entdeckten, welche sie bei
der Kommunikation mit ihnrem Kind unterstitzt. Als sie dies der Schule zeigen mdchten, reagiert man
darauf folgendermassen:

E1:,[...] Ahm und die Lehrer haben es dann quasi wie iibernommen. Und das ist super.
Das ist natiirlich ... das war fiir uns natiirlich ein ganz wichtiger Input. Weil da haben wir

gemerkt: Ou, wir arbeiten zusammen. Es ist ein Austausch da.” (Zeile 782-783)

Ein anderes Elternpaar bietet der Schule bei Schulausfliigen in den Wald an, ihr gehbehindertes Kind
direkt an den entsprechenden Ort zu bringen oder abzuholen. Im Kindergarten wurde diese
Unterstitzung in Anspruch genommen, in der Schule dann nicht mehr (D, Zeile 547-555). Aus der
Aussage der Eltern wird deutlich, dass sie es sehr schade gefunden haben, dass ihre

Unterstitzungsangebote nicht mehr angenommen wurden und es fiir sie fast schon ein Affront war.

Einige Eltern nehmen wahr, dass ihre Meinungen und Ansichten in den Gesprachen mit den Lehr- und
Fachpersonen angehort und ernst genommen werden:

F: [...] Aber ich muss sagen von den Behérden her und Kommunikation und alles, jetzt in
unserem Fall, hat es immer gepasst. Haben wir immer gefunden, es lauft gut. Wir haben

uns auch immer ,erhort” gefiihlt, oder wie man dem sagen will.“ (Zeile 868-871)

Im Gegensatz dazu stehen Erzéhlungen, aus denen hervorgeht, dass Eltern den Eindruck haben,

nicht ernst genommen, ,belachelt’ oder gar ,von oben herab‘ behandelt zu werden:

D2: ,[...] Sie fragen immer. Es ist die Standardfrage: Wie empfinden Sie, empfinden Sie
den Dk? Wie sehen Sie den Dk? Was erleben Sie mit dem Dk? Das sind so ,Floskeln-
Fragen‘. Wo man dann etwas von sich gibt. Also ... oder versucht etwas Authentisches
von sich zu geben und dann ist das so und dann: Mmh (zustimmend). Und dann wird
auch ein bisschen ... ich méchte jetzt keine Missversténdnisse ... aber auch so: Mmh.
Mmh. Mmh. Mmh. Mmh. Mmh (zustimmend). Und dann geht man weiter. Oder das ist
(...) ja. Sie kbnnen auch ein bisschen ... sie kbnnen auch ein bisschen mit einer Wand
sprechen. [...] Sie missen immer sehen: Das Lehrpersonal ist immer ein Personal, das
sagt: Hey hor mal, weisst du ich habe das studiert. Also das haben Viele, die aus diesem

Level kommen: Hey weisst du: Ich weiss es. Du weisst es nicht.“ (Zeile 235-241)

Eine Mutter berichtet, dass sie von der Schule verlangt hatte, dass eine externe Fachperson die
Situation in der Integration beurteilt, da sie den Eindruck hatte, dass ihr Kind dort nicht mehr gut
aufgehoben war. Mit diesem Anliegen ging sie zu der Geschéftsfilhrung der Schule. Sie hatte das

Geflhl, dass sie dort nur belachelt und ihr Anliegen nicht ernst genommen wurde (B, Zeile 254-256).
Fazit:

Eltern berichten gleichermassen von positiven wie auch von negativen Erfahrungen in der

Kooperation und Kommunikation mit Lehr- und Fachpersonen, welche Ruckschliisse auf die
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Wertschéatzung zulassen. Es féllt auf, dass Eltern es sehr zu schétzen wissen, wenn Vorschlage und

Hilfsangebote ihrerseits von den Lehr- und Fachpersonen anerkannt werden.
Diskussion:

Eckert empfiehlt, die familidren Ressourcen in der Begleitung eines Kindes und in der Kooperation zu
nutzen (vgl. Eckert, 2012, S. 57; Kapitel 6.4). Als Nutzung der familidaren Ressource erachten wir
beispielsweise die Bereitschaft von Lehr- und Fachpersonen, die Ideen und Ansichten der Eltern oder
ihre aktive Mithilfe in die Zusammenarbeit mit einzubeziehen. Situationen, in denen dies der Fall war,
wurden in den Interviews von den Eltern beschrieben. Lienhard- Tuggener et al. sehen im klaren, aber
nicht ibermassigen Engagement der Eltern einen Faktor, der das Gelingen einer Integration positiv
beeinflussen kann (vgl. Lienhard- Tuggener et al., 2015, S.41). Aus der Auswertung der Interviews
geht hervor, dass auf das Engagement der Eltern unterschiedlich reagiert wird. Wir sind der Meinung,
dass es fur eine Zusammenarbeit, welche auf einem Kontakt auf Augenhdhe basiert, vonnoéten ist, die
Vorschlage und Ideen von Eltern aufzunehmen und mit Wertschatzung darauf zu reagieren. Naturlich
kann es sein, dass eine von den Eltern geausserte ldee, ein Hilfsangebot oder ein Vorschlag nicht
bertcksichtigt werden kann. Wir sind aber davon Uberzeugt, dass dies in einem solchen Fall auch von
der Lehr- oder Fachperson angesprochen werden darf. Allenfalls kann begriindet werden, weshalb
etwas in einer bestimmten Situation nicht erwiinscht ist. Dennoch erscheint es uns wichtig, den Eltern
adaquat zu vermitteln, dass ihr Engagement geschéatzt wird. Lienhard- Tuggener et al. greifen diese
Thematik auf und schreiben, dass es auch von Elternseite gegeben sein misse, die Beddrfnisse der
Lehrperson und Klasse zu erkennen und zu akzeptieren (vgl. Lienhard-Tuggener et al., 2015, S.41;
Kapitel 5.2). Hirchert stellt fest, dass neben der notwendigen Pflege und Betreuungszeit auch ein
starker Forderdruck auf den Eltern lastet, der das Leben mit einem behinderten Kind zeitintensiv
gestaltet (vgl. Hirchert, 2005, S. 324; Kapitel 6.2). Bertcksichtigt man diesen Umstand, wird uns klar,
dass es umso mehr geschétzt werden sollte, wenn sich Eltern, welche sonst schon wenig
Zeitkapazitat haben, sich aktiv in die Zusammenarbeit einbringen méchten. Es freut uns den Berichten
von vielen Eltern zu entnehmen, dass dies oftmals der Fall ist und auf die Bemihungen der Eltern mit
Wertschéatzung reagiert wird. Daraus ziehen wir den Schluss, dass die von Kern et al. beschriebene
sonderpadagogische Leitidee, welche sich durch ein von wechselseitiger Wertschatzung gepragtes
Verhalten zwischen Professionellen und Betroffenen auszeichnet, schon von vielen Lehr- und
Fachpersonen verinnerlicht wird (vgl. Kern et al., 2012, S. 78; Kapitel 6.4).

Nach Eckert stellt eine unbefriedigende Gestaltung des Kontakts zu Fachleuten eine mdgliche
Belastung im familidaren Zusammenleben mit einem behinderten Kind dar (vgl. Eckert, 2012, S.17 f.;
Kapitel 6.2). Leider berichten einige Eltern von Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit Lehr- und
Fachpersonen, in denen ihnen keine Wertschatzung entgegengebracht wurde. Besonders im
Gedéchtnis gebliebenist uns der Bericht eines Vaters, welcher das Gesprach mit den Lehr- und
Fachpersonen mit dem Sprechen an eine Wand verglich. Sarimski et al. empfehlen den
Fachpersonen unter anderem aufmerksam zuzuhéren und offene Fragen zu stellen, um die
Sichtweise der Eltern zu verstehen und Problemlésungen zu finden (vgl. Sarimski et al., 2013, S. 86;
Kapitel 6.4). Schwierig wird es unserer Meinung nach dann, wenn die Eltern zwar nach ihrer Meinung,
ihren Ansichten oder ihrem Befinden gefragt werden, dann aber nur ,genickt’ wird, ohne dass man

ihnen wirklich zuhort. Berichte wie jene des Vaters lassen vermuten, dass einige Lehr- und
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Fachpersonen zwar wissen, was in der Kommunikation mit Eltern beachtet werden muss, diese
,Regeln’ aber nur pro forma anwenden, was das Ganze wie ein Theater erscheinen lasst. Eine
Méoglichkeit den Eltern zu zeigen, dass man ihnen wirklich zuhdrt und sie in ihren Aussagen ernst
nimmt, kdnnte in der Empfehlung Sarimski et al. zu finden sein: Die Lehr- und Fachpersonen sollen
durch eine inhaltliche Zusammenfassung zeigen, dass die Ausserungen der Eltern verstanden wurden
(vgl. Sarimski et al., 2013, S. 86; Kapitel 6.4). Darin sehen wir auch eine Méglichkeit, eine positive
Atmosphare zu schaffen, in welcher der Kontakt mit den Eltern von Offenheit und Vertrauen gepréagt
ist, was wir als wichtige Basis fiir eine wertschatzende Kommunikation erachten (vgl. Kern et al.,
2012, S. 39; Kapitel 6.4.1).

8.4.5 Gewahrleistung der Kommunikation

Neun von zehn Eltern bestatigen im Interview, dass die Kommunikation zu jedem Zeitpunkt
gewdhrleistet war. Eine Mutter schétzte es sehr, dass sie immer einen Ansprechpartner hatte, wenn
das Bedurfnis nach einem Gesprach vorhanden war (A, Zeile 355-356). Ausserdem berichten viele
Eltern, dass der Austausch mit den Lehr- und Fachpersonen hauptsachlich zu den Terminen des
Standortgespréachs stattfand. Einige der Eltern, welche die Gewéahrleistung der Kommunikation positiv
einschatzen, sprechen jedoch den Umstand an, dass die Kommunikation nicht zu allen Lehr- und

Fachpersonen gleichermassen gewahrleistet war:

E1: ,Die Kindergartenlehrerin oder auch die Schulleitung. Dort hatten wir relativ wenig
Beriihrungspunkte. Hingegen mit der Heilpddagogin sehr viel.“ (Zeile 266-267)

Ein Vater erklart, dass er den Eindruck hatte, dass die Klassenlehrperson die Verantwortung fur sein
Kind quasi der Heilpadagogin abgegeben habe. Wenn die Eltern der Klassenlehrperson begegneten,

bestand die Kommunikation lediglich aus einem ,Griezi‘ und ,Adieu’ (D, Zeile 590-591).

Eine Mutter beurteilt die Gewahrleistung der Kommunikation eher negativ und kritisiert, dass sie keine
direkte Ansprechperson hatte und sie den Eindruck bekam, dass niemand fir die zustandig sei (B,
Zeile 76-77).

Die Eltern beschreiben, dass neben den Standortgesprachen auch andere Kommunikationswege im
Austausch mit den Lehr- und Fachpersonen genutzt werden. So beispielsweise ein kurzes Gesprach
zwischen Tir und Angel, wenn die Eltern vor Ort waren oder ein Telefonat, wenn etwas einmal nicht

so gelaufen ist, wie es héatte sein sollen (M, Zeile 118-122).

G: ,Mit ihr [Heilpddagogin] hab ich auch viel telefonisch Kontakt, wenn etwas ist. Oder via
WhatsApp viel Kontakt. Sie schreibt mir, ich schreib ihr immer, jederzeit, das ist wirklich
Uberhaupt ...“ (Zeile 821-822)

F: ,[...] ich habe jetzt auch anrufen kdnnen, privat, ihr, der Frau Y [Klassenlehrperson und
Schulische Heilpadagogin] z.B., wenn etwas gewesen ist oder sie hat mir dann in ein Heft
reingeschrieben, wenn irgendetwas, wenn sie gefunden hat, uhh, da miissen wir ein
wenig drauf achten oder was meinen Sie? Kommunikation allgemein, das ist am

hilfreichsten gewesen, das direkte Gespréch, im Prinzip.” (Zeile 228-232)
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Eine weitere Mutter war froh dariiber, dass sie im Kindergarten schnell nachfragen konnte, ob alles in
Ordnung ist, wenn sie ihr Kind dorthin begleitete, denn es konnte ihr von der Sprachentwicklung her

vieles nicht erzahlen. Sie berichtet weiter:

C:,[...] Und dann haben sie auch regelméssig Fotos gemacht von Ck im Kindergarten.
Also er konnte mit diesem Foto Nachhause kommen und ich habe dann auch bisschen
gewusst, was er gemacht hat, mit wem er gespielt hat. Er hatte dann so einen Stapel
Fotos. Er hat das auch extrem gerne angeschaut. (Unv.) das war auch eine
Austauschform, die schén war, weil sonst so ein bisschen ... ja, wenn man halt nie (lacht)

weiss, was das (unv.) Kind macht die ganze Zeit.“ (Zeile 301-305)

Eine weitere Mutter schatzte es ebenfalls mit Hilfe eines Hefts dartiber informiert zu werden, was ihr
Kind in der Schule erlebt (E, Zeile 520-523).

Fazit:

Wir kénnen positiv festhalten, dass die Kommunikation mit den Lehr- und Fachpersonen grésstenteils
Zu jedem Zeitpunkt gewahrleistet war und ist. Allerdings mit der Einschrankung, dass nicht alle Lehr-
und Fachpersonen gleichermassen an dieser Kommunikation beteiligt waren. Die Eltern schatzen es,
wenn sie eine direkte Ansprechperson haben und neben dem schulischen Standortgesprach noch
andere Kommunikationsformen genutzt werden kénnen. Ausserdem berichten zwei Eltern positiv
davon, wie ihnen die Schule durch Fotos oder mittels eines Kontakthefts die Mdglichkeit gibt, am
Schulalltag des Kindes etwas teilzunehmen, da diese Kinder wegen ihrer sprachlichen Einschréankung

zu Hause nicht oder nur eingeschrankt davon berichten kénnen.
Diskussion:

Kern et al. betonen unter anderem die Attribute der Vielféltigkeit und Flexibilitat, welche in einer
qualitativ hochwertigen Zusammenarbeit zu finden sein sollten (vgl. Kern et al., 2012, S. 85; Kapitel
6.4.1). Die Eltern beschreiben im Interview vielféltige und flexible Mdglichkeiten der Kommunikation
und Kontaktgestaltung zu den Lehr- und Fachpersonen. So berichten sie beispielsweise tUber kurze
Telefongesprache, den Austausch von WhatsApp-Nachrichten, Tir- und Angelgesprache oder den
schriftlichen Austausch in einem dafur vorgesehenen Heft. Unserer Meinung nach wird damit dem von
Kern et al. formulierten Attributen nach Flexibilitat und Vielféltigkeit Rechnung getragen. Wir haben
den Eindruck, dass die Eltern einen solchen Austausch sehr schatzen. Hierdurch wird es unserer
Ansicht nach mdglich, eine Regelmassigkeit des Kontakts herzustellen, welcher ein gesetzliches
vorgeschriebenes Mindestmass Ubersteigt. Damit wird eine Kommunikation ermdglicht, welche
unabhéngig von konkreten Anléassen, wie beispielsweise Problemsituationen, stattfindet, wie es Kern
et al. empfehlen (vgl. Kern et al. S. 83ff.; Kapitel 6.4.1). Kern, Sodogé und Eckert sind durch die
Auswertung der Ergebnisse von empirischen Studien zum Schluss gekommen, dass
sonderpadagogische Fachkrafte in der Praxis dazu tendieren, sich bei Schwierigkeiten im Kontakt mit
Eltern aus der Zusammenarbeit zurtickzuziehen (vgl. Kern et al., 2012, S.78; Kapitel 6.4). In den
Elternberichten kann keine klare Tendenz in den Aussagen erkannt werden, welche diese Erkenntnis
von Kern et al. unterstiitzen wirde. Allerdings berichten einige Eltern davon, dass der Kontakt nicht zu

allen Lehr- und Fachpersonen gleichermassen gewahrleistet war. Die Kommunikation zu den
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Heilpadagogen und Heilpddagoginnen blieb aber auch in schwierigen Situationen bestehen. Wir
vermuten, dass der Aufbau eines flexibel und vielfaltig gestalteten Kontakts zu den Lehr- und
Fachpersonen, wie er oben beschrieben wurde, dazu beitrégt, eine tragfahige Gesprachskultur zu
schaffen, die in schwierigen Situationen weniger Gefahr lauft abzubrechen.

Die Schule ist darum bemiiht, die Eltern daran teilhaben zu lassen, was die Kinder im Schulalltag
erleben. Dies verdeutlichen mehrere Elternbeispiele. Damit erhalten auch Eltern von Kindern, welche
sprachlich méglicherweise nicht in der Lage sind von ihrem Schulalltag zu berichten, die Moglichkeit,
einen Eindruck vom Schulalltag ihrer Kinder zu bekommen. Dies setzt eine gewisse Transparenz der
Lehr- und Fachpersonen voraus. Zudem werden die Eltern dazu befahigt, mit dem Kind tber den
Schulalltag zu sprechen, was sie aktiv in die sprachliche Férderung ihres Kindes einbezieht und eine

engere Zusammenarbeit mit der Schule ermdglicht.

8.5 Auswirkungen des Wechsels auf die Familie

In einigen Elternberichten wird im Zusammenhang mit den Auswirkungen des Schulwechsels auf die
Familie der Aspekt der sozialen Kontakte aufgegriffen. Eine Mutter erzahlt, dass ihr soziales Netzwerk
durch den Wechsel geschrumpft ist und sie sich sehr darum bemiihen muss, die sozialen Kontakte in

der Gemeinde zu erhalten:

D1: ,Ausser du betétigst dich selber noch aktiv, dass die Freunde bleiben. Aber wenn ich
jetzt nichts tun wiirde, dann wéren wir ,maus bein‘ alleine hier. Es interessier auch
niemanden.“ (Zeile 789-791)

Dieselbe Mutter beschreibt die Erfahrung, die sie macht, wenn sie Eltern aus der alten Schule trifft. Sie
hat den Eindruck, dass es niemanden wirklich interessiert, wie es ihrem Kind geht und sich niemand fur

die Beschulung in der Integration eingesetzt hat, was sehr verletzend fir sie ist:

D1: ,Also Abende, an denen ich halt diese Leute treffe, von denen die Kinder noch hier
an der Schule sind. Also Frauenabende, an denen man dann geschlagene vier Stunden
tber ihre ... iber diese Schule diskutiert, (iber die Lehrer diskutiert, (iber die Noten und
dann ist ein Satz: Wie geht es Dk in der Schule? Ah, super, danke. Und dann wechselt
man wieder auf den ... es interessiert die Leute nicht. Es hat sich auch niemand dafur
eingesetzt, dass er hierbleiben kann. Jeder ist wahnsinnig mit sich selbst beschéftigt.”
(Zeile 789-800)

Eine weitere Mutter erzahlt, dass sie in der Gemeinde alle Eltern der Kinder gekannt habe. Die Eltern
der Sonderschule wirde sie nur am Besuchsmorgen oder dem Elternabend sehen, was sie bedauert
(F, Zeile 337-340).

Im Kontrast dazu steht die Aussage einer Mutter, aus der hervorgeht, dass sie mit dem Schulwechsel
keinerlei Verdnderungen der sozialen Kontakte wahrgenommen hat. Ausserdem berichtet eine Mutter
sogar von einem positiven Effekt des Schulwechsels auf ihre sozialen Kontakte. Sie sieht den Vorteil
darin, dass man mit Eltern zusammenkommt, welche sich mit &hnlichen oder gleichen Themen

auseinandersetzen:
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A: ,Was hingegen das Vorteilhafte ist: Man ist unter Gleichgesinnten. Also das haben wir
heute noch: den Elternrat von dieser Seite [von der Sonderschule]. [...] Und dort wissen
wir: Wir haben alle ... wir haben alle ein Problem. Und das Problem, wie auch immer das
aussieht, man sucht nach Lésungen. Man hilft sich untereinander. Wir sind im gleichen
Boot. Wir haben alle das Gleiche durchgemacht. Wir alle haben IV-Thematiken. Wir alle
haben irgendeine therapeutische ... also wir sind alle irgendwie am ,rotieren’. Da kann

man auch einmal miteinander weinen im Elternrat. Man ist beieinander.” (Zeile 471-479)

In weiteren Elternberichten wird von Entlastung im Zusammenhang mit dem Schulwechsel an eine
Sonderschule gesprochen. Eine Mutter beschreibt beispielsweise, dass der Kontakt zur Regelschule so
schlecht war, dass sie davon geradezu traumatisiert gewesen sei. Der Schulwechsel sei eine Art
Neuanfang gewesen (L, Zeile 852-854). Eine weitere Mutter stellt nach dem Wechsel fest, dass sie
beruhigt zur Arbeit habe gehen kénnen, da sie gewusst habe, dass ihr Kind in guten Handen ist (G,
Zeile 330-331). Dass eine bessere Kommunikation eine entlastende Wirkung auf Eltern haben kann,
erzahlt eine Mutter und erwahnt im Zusammenhang damit, dass ihnen in der Sonderschule mehr
Verstandnis in der Kommunikation entgegengebracht wird (A, Zeile 445). Der Schulwechsel an eine
Sonderschule kann dariber hinaus auf die ganze Familie eine entlastende Wirkung haben. Eine Mutter
berichtet, dass man wéahrend der Integration nie so genau wusste, wie es weitergeht, wie lange das

Kind noch integriert sein kann. Die Wirkung des Schulwechsels beschreibt sie folgendermassen:

A: ,Auch die Kinder hier wurden ein bisschen entlastet. Die zwei gesunden Kinder. Sie
waren lange miteinander im Hort und sie kénnen alle gut miteinander umgehen. Es ist,
glaube ich, einfach eine Ruhe ... es ist ein geregelter Alltag. Wir sind, glaube ich, aus
dieser ... aus diesem Ausnahmezustand: Was kommt morgen? Was kommt morgen?
Was kommt Glbermorgen? Was mag es tragen? Sind wir wahrscheinlich irgendwann ein
bisschen in einen ,Flow* reingekommen und wir konnten sagen: O.k. (tiefes Ausatmen)
Kréftetanken. Und das ist einfach entspannend fiir Alle.” (Zeile 492-497)

Eine Mutter wurde von der Regelschule erheblich in die Integration eingespannt und musste ihr Kind
beispielsweise fur die Logopéadie regelmassig in ein anderes Schulhaus bringen und wieder abholen.
Deshalb musste sie oftmals vor dem Logopadie-Zimmer warten. Zu Hause sollte sie gemeinsam mit
ihrem Kind Auftrage erledigen, welche sie von der Schule erhalten hatte. Von der Sonderschule erhalt
sie keine solche Auftrdge mehr, was sie eine Entlastung ist. Wenn ihr Kind zu Hause ist, hat sie heute
Zeit mit ihm Dinge zu unternehmen, die sie gerne machen mdchten und nicht Sachen, die von der
Schule vorgegeben sind. Aussderdem Ubernimmt die Sonderschule viele Aufgaben, welche die Mutter

vorher selbst erledigen musste:

C: ,Vorher bin ich mit ihm in den Elternschwimmkurs. Ich ging auch schwimmen. Und fur
mich ist es jetzt einfach wirklich eine riesen Entlastung. Ich habe das Gefiihl ich werde
wie unterstitzt jetzt. In dem sie ... es sind halt auch Aufgaben, die ich vorher alle selbst

tibernommen habe ... halt auch bernehmen.” (Zeile 387-390)

Einige Eltern berichten von Verdnderungen, welche mit dem Aspekt der Zeitkapazitat in
Zusammenhang stehen. Wie schon in Kapitel 8.2.3 erwahnt, bringt der Schulwechsel auch eine

Veranderung in Bezug auf die sozialen Kontakte der Kinder. Da das Einzugsgebiet der Sonderschulen
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gross ist, wohnen die Kinder teilweise weit voneinander entfernt. Die Eltern erzdhlen, dass es auch fur
sie einen Aufwand bedeutet, wenn Freundschaften zu anderen Kindern der Sonderschule gepflegt
werden sollen. Zwei Eltern greifen diese Thematik auf und beschreiben, dass man zuerst
herumtelefonieren miusse, um herauszufinden wo die Kinder wohnen. Dann miisse man sie zu den
Verabredungen mit dem Auto herumfahren (F, Zeile 343-344 und H1, Zeile 531).

An einer Sonderschule werden die Kinder den ganzen Tag betreut und kommen zum Mittagessen
nicht mehr nach Hause. Die Eltern bewerten diese Gegebenheit unterschiedlich. Zwei Eltern
beschreiben positive Auswirkungen, welche diese Ganztagesbetreuung auf die Familie hat. Eine
Mutter sagt, dass sie dadurch mehr Zeit fir sich hat (D, 817-818). Eine andere Mutter erzahlt, dass sie
nun auch mal Zeit habe, das Mittagessen mit den gesunden Geschwistern einzunehmen (A, 499-500).
Diesen Aspekt spricht auch eine weitere Mutter an. Sie erzahlt zudem, dass es fir eine Mutter

schwierig sein kann, wenn das Kind pl6tzlich den ganzen Tag aus dem Haus ist:

E2: ,Fir mich jetzt als Mami zum Beispiel am Mittagstisch. Es sind nicht mehr alle ...
dazumal alle &hm (...) zzz vier am Tisch gesessen, sondern Ek war eben am Mittagstisch
von dieser Schule. Und das, das hat mir ein bisschen Miihe gemacht ganz am Anfang.
Ja. [...] Das ist emotional.” (Zeile 387-390)

Dass der Schulwechsel mit einer Art Loslassen des eigenen Kindes verbunden ist, wird in einigen
Elternaussagen angesprochen. Ausgehend vom Kontext des Gesagten vermuten wir, dass das
Loslassen oftmals mit der lAngeren Zeitdauer in Zusammenhang steht, in denen die Kinder im
Vergleich zur Regelschule nicht zu Hause sind.

Fazit:

Eine Auswirkung des Schulwechsels liegt in der Veranderung der sozialen Kontakte der Familie.
Diese Veranderung wird unterschiedlich erlebt und bewertet. Einige Eltern machen die Erfahrung,
dass es durch den Schulwechsel schwieriger geworden ist, die sozialen Kontakte in der Gemeinde zu
erhalten oder haben auf eine Art und Weise das Gefiihl, von der Gemeinschaft ausgeschlossen zu
sein. Ein moglicher Vorteil der Veranderung der sozialen Kontakten wird von einer Mutter
beschrieben: Durch die Sonderschule kommen die Eltern mit anderen Eltern in Kontakt, die auch ein
behindertes Kind haben und sich dadurch &hnlichen Herausforderungen stellen missen. Dadurch

kann ein Zusammengehdrigkeitsgefuhl entstehen.

Fur uns ist es interessant festzustellen, dass fir die meisten Eltern der Wechsel in die Sonderschule
mit einer Entlastung in verschiedenen Bereichen einhergegangen ist. Entlastung kann beispielsweise
dadurch entstehen, dass die Eltern Gewissheit haben, dass ihr Kind an einem Ort aufgehoben ist, wo
es bleiben darf und auf seine Bedirfnisse eingegangen werden kann. Weitere Moglichkeiten fur
Entlastungen bestehen nach den Elternaussagen in einer Verbesserung der Kooperation und
Kommunikation mit den Lehr- und Fachpersonen oder darin, dass die Sonderschule auch Aufgaben

Ubernimmt, fir welche die Eltern vorher alleine zustéandig waren.

Dass sich die Zeitkapazitat der Eltern verandert, wenn ihr Kind den ganzen Tag Uber in einer Schule
betreut wird, ist unumstritten. Von einigen Eltern wird dies als ein Vorteil gesehen, da sie so mehr Zeit

fur sich oder die Geschwisterkinder haben. Es kann fir Eltern aber auch schwierig sein, wenn das
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Kind pl6tzlich den ganzen Tag Uber aus dem Haus ist und zum Mittagessen nicht mehr nach Hause
kommt. Mehr Zeit im Vergleich zur Integration missen die Eltern aufwenden, wenn sich ihr Kind mit
anderen Kindern der Sonderschule verabreden mdchte. Da die Familien oftmals weiter auseinander

wohnen, mussen die Kinder zu den Spielverabredungen gefahren werden.
Diskussion:

Bei einer Mutter kam in einem Interview die Verletzung dariiber zum Ausdruck, dass sie den Eindruck
hatte, dass sich niemand aus der Gemeinde wirklich daflr interessiert, wie es ihrem Kind in der
Separation geht. Ausserdem hétten sich die Eltern der Regelschiiler/innen nicht fiir die Integration
ihres Kindes eingesetzt. Eckert erklart, dass Familien mit einem behinderten Kind oftmals die
gangigen Wertvorstellungen einer Gesellschaft in Bezug auf ihre Werte, Normen und Erwartungen
hinterfragen, was zu einem Umdenken fiihren kann (vgl. Eckert, 2014, S.20; Kapitel 6.1). Wir haben
den Eindruck, dass dies auch bei dieser Mutter der Fall sein kénnte. Wir vermuten, dass Eltern von
kognitiv beeintrachtigten Kindern eine andere Perspektive auf die Gesellschaft und die damit
verbundenen Wertvorstellungen erhalten. Mdglicherweise ist der Mutter durch das Ausscheiden aus
dem Kontext der Regelschule aufgefallen, dass viele Leute haufig nur auf sich und ihre eigenen
Sorgen und Anliegen schauen und an den Miittertreffen vor allem die Schule, die Lehrer und die
Noten ein Thema sind. Wir teilen Eckerts Eindruck, dass unser gegenwartiges Gesellschaftssystem,
welches ambivalente Tendenzen aufweist, dusserst verwirrend sein kann. So gibt es fur Menschen mit
einer Behinderung zwar ein breites Unterstiitzungsangebot, das Gesellschaftsbild ist aber gleichzeitig
leistungsorientiert gepragt, was wenig Akzeptanz fur Behinderung vermittelt (vgl. Eckert, 2012, S.7;
Kapitel 6.1). In mehreren Elterninterviews kommt der Wunsch nach Kontakten und einer Vernetzung
mit anderen Eltern von kognitiv beeintrachtigten Kindern zum Ausdruck. In einem solchen Netzwerk
gibt es wahrscheinlich eine héhere Ubereinstimmung in den Wertvorstellungen, den Erfahrungen,
welche die Eltern gemacht haben und den Themen, welche die Eltern beschéaftigten, als es mit den
Eltern in der Regelschule der Fall ist. Eine Mutter greift diesen Aspekt im Interview auf und erzahlt,
dass sich Eltern von Sonderschiler/-innen mit den gleichen Themen beschéftigen wirden, das
Gleiche durchgemacht hatten und damit quasi im selben Boot sdssen. Dieser Bericht untermauert die
Erkenntnis von Eckert, der festhalt, dass fir Eltern mit einem beeintrachtigten Kind der Austausch mit
ahnlich betroffenen Eltern einen hohen Stellenwert hat (vgl. Eckert, 2012, S.8; Kapitel 6.1).

Dass sich eine Verbesserung der Kooperation und Kommunikation auf die Eltern entlastend auswirkt,
sehen wir als selbsterklarend. Wir mdchten an dieser Stelle auf das Kapitel O verweisen, in dem das
Thema ausfuhrlich diskutiert wird.

Eckert erklart, dass Veranderungen in der Alltagsgestaltung beispielsweise dadurch entstehen
kénnen, dass ein Kind mit einer Behinderung moglicherweise viel Pflege, Betreuung sowie
medizinische, therapeutische oder padagogische Unterstitzung braucht (vgl. Eckert, 2014. S.20; vgl.
Kapitel 8.5). All diese Dinge in den Alltag zu integrieren, kann eine grosse Herausforderung darstellen
(ebd.). Einige Eltern berichteten, dass sie durch den Wechsel an die Sonderschule mehr Zeit fur sich
und allenfalls die Geschwisterkinder haben. Wir erkennen einen méglichen Zusammengang mit der
Erklarung von Hirchert. Sie sagt, dass die Pflege und die Betreuung eines behinderten Kindes oftmals
hohe Anforderungen an das Fach- und Alltagswissen der Betreuungspersonen stellt und diese somit

nur schwer ersetzbar sind (Hirchert, 2005, S.324; vgl. Kapitel 6.1). Wir nehmen an, dass dieser
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Umstand auch auf einen Grossteil der interviewten Eltern zutrifft, so dass sie die Betreuung ihres
Kindes zur Entlastung nur bedingt an andere Personen, wie beispielsweise die Grosseltern, abgeben
kénnen. An einer Sonderschule arbeiten ausgebildete Fachpersonen, welche angemessen auf die
Bedurfnisse eines behinderten Kindes eingehen kdnnen. Zudem verfugen viele Sonderschulen ber
Therapieangebote, welche in der Schulzeit besucht werden kénnen. Ausgehend von Elternberichten
ziehen wir den Schluss, dass die von den Eltern wahrgenommene Entlastung damit zusammenhangt,
dass die Sonderschule einen grossen Teil der Aufgaben Ubernimmt, die vorher die Eltern selbst
Ubernommen haben.

Wie bereits erwahnt, wurde wahrend der Interviews nicht ndher darauf eingegangen, wodurch das
Gefuihl des Loslassens hervorgerufen werden kdnnte. Eine mogliche Erklarung sehen wir in der
Struktur der Ganztagsschule, die im Vergleich zur Regelschule eine langere Betreuungszeit abdeckt.
Die Kinder sind also langer von zu Hause weg, was von den Eltern eine Art Ablésung erfordert. Wir
kénnen uns ausserdem vorstellen, dass es schwierig sein kann, eine intensive Betreuung und
allenfalls Pflege, die eine grosse Hingabe erfordern, plotzlich anderen Personen zu tibergeben. Die
Eltern mussen darauf vertrauen, dass in der Sonderschule nach bestem Wissen und Gewissen
gehandelt wird. Mdglicherweise ist es fir die Eltern eine Unterstutzung im Ablésungsprozess, wenn
sie einen Einblick in den Schulalltag des Kindes erhalten (vgl. Kapitel 8.4.5).
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Im Folgenden sollen die drei Fragen, die Ausgangspunkt unserer Untersuchung waren, anhand der
vorangegangenen Ergebnisdarstellung und -diskussion beantwortet werden. Die Fragestellungen
werden im Einzelnen aufgegriffen und beantwortet. Bei der Beantwortung kénnen die Aussagen der

Eltern nur als Tendenzen aufgegriffen werden. Einstimmige Ansichten lagen keine vor.

Da die Ergebnisse in den vorangegangenen Kapiteln bereits ausfuhrlich dargelegt und diskutiert
wurden, soll die Beantwortung der Fragestellungen aus Griinden der Ubersichtlichkeit und um

Wiederholungen zu vermeiden in Stichworten erfolgen.

Frage 1:

Welche Auswirkungen hat der Schulwechsel eines Kindes mit einer kognitiven

Beeintrachtigung von einem integrativen Setting in einer Regelschule in ein separatives

Setting in der Sonderschule aus Sicht der Eltern auf die Kinder und die Familie?

In einem ersten Schritt sollen die Auswirkungen des Schulwechsels auf die Kinder aus Sicht der Eltern
naher betrachtet werden. Die Auswirkungen kdnnen in positive, negative und neutrale Aspekte

unterteilt werden:

Positive Auswirkungen auf die Kinder

o Das Begabungskonzept und Selbstwertgefiihl der Kinder ist in der Sonderschule gestiegen

¢ Negative korperliche und emotionale Auswirkungen, die in der integrativen Beschulung

aufgetreten sind, haben sich in der separativen Schulung gelegt

¢ Die Kinder profitieren in der Sonderschule von individualisierten Lerninhalten, welche sich an

der Lebenspraxis orientieren

e Die Sonderschule geht in der Gestaltung der Tagesstrukturen auf die individuellen

Bedurfnisse der Kinder ein (z.B. Schlafmdéglichkeit am Mittag)
e Die Kinder kdnnen in der Sonderschule zu jedem Zeitpunkt am Klassengeschehen teilnehmen
e Die Kinder haben schnell Schulfreundschaften geknipft

Negative Auswirkungen auf die Kinder

e Die Sprache vieler Kinder (Ausdrucksweise, Satzbau) hat sich in der Sonderschule

verschlechtert, Vorbilder fiir eine gute Sprachentwicklung fehlen weitestgehend

e Teilweise sind die Anforderungen an das Kind in Bezug auf das Arbeitstempo, der Breite des

Lernangebots und dem Geben von Hausaufgaben zu niedrig

e Fir die Kinder ist es teilweise nicht moglich sich an den schulfreien Nachmittagen mit den
Freunden zu verabreden, wenn die Eltern keine Zeit haben den Fahrdienst zu ibernehmen >

die Kinder wohnen in verschiedenen Gemeinden
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e Freundschaften im Dorf gehen verloren und damit die Verbindung zur Dorfgemeinschaft

Neutrale Auswirkungen auf die Kinder

e Zwei Elternteile benennen keine Auswirkungen, welche der Schulwechsel auf ihr Kind hatte

Die Auswirkungen des Schulwechsels auf die Eltern lassen sich ebenfalls in positive, negative und

neutrale Aspekte unterteilen:

Positive Auswirkungen auf die Eltern

e Die Eltern treffen durch die Sonderschule auf andere Eltern, die sich mit &hnlichen Themen
und Herausforderungen beschéftigen wie sie selbst

o Die meisten Eltern haben durch die Ganztagesbetreuung ihres Kindes in der Sonderschule

mehr Zeit flr sich selbst und/oder die Geschwisterkinder
e Fahrdienste von und zu den Therapien fallen weg

o Die Sonderschule stellt insofern eine Entlastung dar, als dass die Eltern das Gefiuihl haben, ihr
Kind sei dort gut aufgehoben und es werde auf die Bedurfnisse des Kindes vollumfanglich

eingegangen
e Verbesserung in der Kommunikation mit den Lehr- und Fachpersonen

Negative Auswirkungen auf die Eltern

e Das soziale Netzwerk ist nach dem Schulwechsel geschrumpft. Es ist schwierig, die Kontakte
in der Gemeinde zu erhalten. Gleichzeitig trifft man die Eltern der anderen Schiler/innen in
der Sonderschule nur selten

o Um die Schulfreundschaften der Kinder pflegen zu kénnen, miissen die meisten Eltern den
Fahrdienst gewahrleisten

Neutrale Auswirkungen auf die Eltern

o Zwei Elternteile sind der Meinung, dass der Schulwechsel keine Auswirkungen auf sie hatte
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Frage 2:

Worin sehen die Eltern die Vor- und Nachteile der jeweiligen Schulungsform?

Die Vor- und Nachteile der jeweiligen Beschulungsform sollen im Folgenden aufgefiihrt werden:

Vorteile, die die Eltern in der Integration sehen

e Ein breites Lernangebot, das auch Englisch und/oder Franzdsisch sowie andere Kulturfacher
umfasst

e Die Kinder kénnen sich an starkeren Vorbildern in der Sprache und anderen Fachern

orientieren

e Der Schulweg kann mit anderen Mitschiler/innen zu Fuss und selbstéandig zurlickgelegt

werden

o Die Freundschaften im Dorf kdnnen oftmals leichter gepflegt werden, weil die Kinder weniger

vom Fahrdienst der Eltern abhéngig sind
o Die Kinder lernen teilweise besser eigenstandig zu arbeiten

¢ Die Kinder sind in das Dorfleben eingebunden und kénnen an Schulfesten, Umzlgen, usw.

mitmachen

Nachteile, die die Eltern in der Integration sehen

o Das Tempo in der Regelschule ist oft zu schnell fiir das Kind, was Alltagsféahigkeiten wie An-

und Ausziehen oder das zeitnahe Bewaltigen von Raum- und Ortswechsel betrifft

e Beiden grossen Klassen liegt der Fokus der Lehrperson oft auf den anderen Kindern. Fir das
integrierte Kind bleibt wenig Zeit, vor allem, wenn es ruhig veranlagt ist und die

Aufmerksamkeit nicht auf sich zieht

e Das Kind muss sich seinem Umfeld in Tempo und Arbeitsstruktur anpassen, das Umfeld

jedoch nicht an das Kind

o Das Selbstkonzept des Kindes ist in der Regelschule niedrig. Das integrierte Kind kann den
Eindruck bekommen, dass es weniger begabt ist als die anderen Kinder und ein niedrigeres

Selbstwertgefiihl entwickeln

e Einige Kinder zeigen emotionale und/oder kdrperliche Symptome des Unwohlseins wie

beispielsweise in die Hande beissen, weinen oder kaum laufen kénnen

e Das Kind erfahrt zum Teil Stigmatisierung oder Ausschluss aus der Klassengemeinschaft >

Pausen und Freizeit werden alleine verbracht

¢ Mit dem Auseinanderdriften der Entwicklung der Kinder nehmen die Freundschaften ab, nicht

nur in der Freizeit, sondern auch im Schulalltag

o Teilweise fehlende Kompetenzen der Lehr- und Fachpersonen und/oder Institution hinsichtlich

einer Integration
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o Teilweise fehlendes Interesse der Lehr- und Fachpersonen und/oder der Institution an der

Integration des Kindes
o Teilweise ineffektive Verteilung der personellen Ressourcen

Vorteile, die die Eltern in der Separation sehen

e Die Kinder lernen lebenspraktische Kompetenzen im Hinblick auf ein selbstandiges Leben
e Das Lerntempo ist individuell

¢ Kileine Klassen mit wenig Kindern begtinstigen eine individuelle Foérderung

e Die Tagesstrukturen kénnen an die individuellen Bedirfnisse der Kinder angepasst werden

¢ Die Kinder verbessern ihre adaptiven Féhigkeiten im h&uslichen Kontext (z.B. selbstandiges

Anziehen fir die Schule)
o Die Kinder entwickeln ein hoheres Begabungskonzept und Selbstwertgefiihl
e Unterricht und Therapien finden unter einem Dach statt
¢ Die Ausstattung der Schulen passt sich den Bedurfnissen der Kinder an
o Teilweise besteht eine bessere Kommunikation und Kooperation mit den Lehrkraften

Nachteile, die die Eltern in der Separation sehen

o Kleineres Lernangebot ohne Facher wie beispielsweise Englisch oder Franzdsisch
¢ Fehlen von starken Vorbildern zur Orientierung

e Schule als ein Ort der Uberbehiitung (langsames Lerntempo, niedrige Anforderungen,

sténdige Begleitung)

o Weniger Selbstandigkeit im Bewaltigen des Schulweges durch das Holen und Bringen mit
dem Schulbus

e Weite Distanz der Schule zum Wohnort. Das verteilte Wohnen der Schiler/innen erschwert

das Pflegen von Freundschaften
o Kleinere Auswahl an sozialen Kontakten
o Teilweiser Wegfall des Eingebundenseins ins Dorfleben

e Die Klassenzusammensetzung von Kindern mit verschiedensten Arten von
Beeintrachtigungen kann den Klassenzusammenhalt und das gemeinsame Lernen

erschweren
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Frage 3:

Wie haben die Eltern die Zusammenarbeit mit den schulischen Fachpersonen wahrend des

Wechsels und Entscheidungsprozesses erlebt?

Die Eltern haben die Zusammenarbeit mit den schulischen Fachpersonen wahrend des Wechsels und
Entscheidungsprozesses sehr unterschiedlich wahrgenommen. Gesamthaft haben die Eltern die
Zusammenarbeit mit den schulischen Fachpersonen aber liberwiegend positiv erlebt. Positive und

negative Aspekte der Zusammenarbeit sollen im Folgenden kurz aufgegriffen werden:

Positiv bewertet haben die Eltern folgende Aspekte in der Zusammenarbeit

e Transparenz und Wertschatzung seitens der Fachpersonen gegenuiber den Eltern
¢ Das Recht auf Mitbestimmung fir Eltern
e Transparenz und regelmassiger Austausch unter den Fachpersonen selbst

e Gleichbehandlung in der Transparenz, das heisst gleiche Transparenz fir alle (Negativ-
Beispiel: die Eltern eines integrierten Kindes bekommen eine Abrechnung tber die Kosten der
integrativen Beschulung, alle anderen Eltern bekommen keine solche Abrechnung fir ihre
Kinder)

e Eine Beratung, in welcher konkrete Empfehlungen und Tipps von den Fachpersonen gegeben

werden

¢ Eine Beratung, die Handlungsoptionen aufzeigt, damit Eltern eine kompetente Entscheidung

treffen kdnnen

e Eine Beratung, welche die Besonderheiten des familiaren Zusammenlebens mit einem

beeintrachtigten Kind wahrnimmt und berlcksichtigt
e Lehr- und Fachpersonen, welche Vorschlage oder Hilfsangebote seitens der Eltern annehmen
e Eine Kommunikation, die zu jedem Zeitpunkt gewahrleistet ist

o Die Mdglichkeiten verschiedener Kommunikationskanéle wie direkte Ansprechpersonen,
Standortgesprache, Kontakthefte, Fotobticher oder auch ,Tur und Angel’ Gesprache

[Gesprache die sich aus spontanen Treffen ergeben]
e Wenn Lehr- und Fachpersonen Uberforderungen zugeben und Hilfe annehmen kénnen

Negativ bewertet haben die Eltern folgende Aspekte in der Zusammenarbeit

o Die Eltern fuihlen sich belogen, tber- oder hintergangen, wenn wenig bis keine Transparenz
seitens der Fachpersonen gegeben ist und Massnahmen ohne Absprache mit ihnen getroffen

werden

e Eine Beratung, die keine Handlungsoptionen aufzeigt oder ,im Vorbeigehen® geschieht,

erachten die Eltern als unprofessionell und/oder unseriés
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o Wenn die Fachpersonen keine Ricksicht auf die besondere Situation der Familie oder der
Eltern nehmen (beispielsweise auf die Belastung durch zuséatzliche Therapien, Arztbesuche,
Betreuung des beeintrachtigen Kindes)

e Beratungen, in denen die Eltern das Gefihlt haben, dass keine Strategie, Vorgehensweise

oder zu wenig Wissen ber Handlungsoptionen seitens der Fachpersonen vorhanden sind
o Keine Mdglichkeit auf Mitbestimmung oder auf Einbezug in den Entscheidungsprozess

¢ Wenn die Eltern sich nicht ernst genommen, belachelt oder von ‘oben herab’ behandelt fuhlen
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Die durchgefiihrten Elterninterviews bilden das Kernstlick der vorliegenden Arbeit. Wie bereits in
Kapitel 7.1.3 erwahnt, kontaktierten wir Schulleitungen von heilpddagogischen Schulen. Aus Griinden
des Datenschutzes durften uns die Schulleitungen die Kontaktdaten der Eltern nicht direkt vermitteln.
So Uibernahmen die Schulleitungen fiir uns die Kontaktaufnahme mit Eltern, welche potentiell fir ein
Interview in Frage kamen. Wir mussten uns darauf verlassen, dass die Schulleitungen unsere Anfrage
an die Eltern weiterleiten und sich diese bei Interesse direkt bei uns oder den Schulleitungen melden.
Dieses Vorgehen erwies sich als kompliziert und untbersichtlich. Wir waren oftmals dariiber im
Unklaren, ob und von wie vielen Eltern und Schulleitungen wir eine Riickmeldung erhalten wiirden.
Wie bereits in Kapitel 7.1.3 erwahnt, sind wir uns bewusst, dass die Aussagekraft durch die Art und
Weise, wie wir Eltern fiir das Interview gewonnen haben, eingeschrankt ist. Zudem kdnnen mit zehn
durchgefiuihrten Elterninterviews keine reprasentativen Aussagen fir die gesamte Elternschaft
gemacht werden. Dennoch waren wir Uberrascht, wie viele Aspekte aus gross angelegten Studien zur
Sprache kamen und von unseren Ergebnissen bestatigt wurden. Gewinnbringend ist unsere Arbeit
unter anderem dahingehend, dass wir Eltern tber den ganzen Kanton Zirich hinweg interviewten. So
kdnnen wir ein breites Bild an Erfahrungen geben, welche die Eltern im Kanton Zirich gemacht
haben. In Anbetracht dessen denken wir, dass unsere Masterarbeit einen guten Einblick in das
Erleben des Wechselprozesses, sowie die Gedankenwelt und Lebenssituation von Eltern mit einem

kognitiv beeintrachtigten Kind gibt.

Mayring erwahnt, dass ein Vertrauensverhaltnis zwischen Interviewer und Interviewten aufgebaut
werden soll (vgl. Mayring, 2016, S.69; Kapitel 7.1.1). Mdglicherweise wére es einfacher gewesen,
Eltern zu interviewen, die wir kennen und zu denen wir bereits ein Vertrauensverhaltnis aufbauen
konnten. Wir interviewten jedoch uns génzlich unbekannte Personen. Dies kann nattirlich auch ein
Vorteil sein, da wir sozusagen unbefangen waren, indem wir beispielsweise nicht an der Schule ihrer
Kinder angestellt sind. Dadurch konnten sich die Eltern mdglicherweise etwas freier oder auch der
Schule gegentiber kritisch aussern. Aufgrund der teilweise sehr persénlichen und emotionalen
Berichterstattungen der Eltern nehmen wir an, dass uns das Aufbauen eines Vertrauensverhaltnisses
wahrend des Interviews gut gelungen ist und sich die Eltern uns gegeniber 6ffnen konnten. Bei der
Ergebnisdarstellung war es uns ein Anliegen, diesem grossen Vertrauen, welches uns die Eltern
entgegenbrachten, gerecht zu werden und ihre Erfahrungen mdglichst genau und umfassend

abzubilden.

Misoch halt fest, dass der Interviewleitfaden flexibel gehandhabt werden soll (vgl. Misoch, 2015, S.66f;
Kapitel 7.1.2). So kann beispielsweise die Reihenfolge der Fragen abgeéndert werden (ebd.).
Unabdingbar sei lediglich, dass alle Themen des Leitfadens angesprochen werden (ebd.). Der
Leitfaden gab uns wahrend des Interviews, bei welchem viele Dinge gleichzeitig beachtet werden
mussten, eine gewisse Sicherheit. Von der Reihenfolge der Fragen abzuweichen, wie sie im
Interviewleitfaden festgehalten wurden, fiel uns schwer. Eine mogliche Erklarung dafir sehen wir
darin, dass wir firchteten den Uberblick zu verlieren, wenn wir die Reihenfolge der Fragen nicht

einhalten. Zudem wollten wir sicherstellen, dass alle relevanten Themen angesprochen werden, um
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zu einem spateren Zeitpunkt die Vergleichbarkeit der Daten gewahrleisten zu kénnen (vgl. Misoch,
2015, S.14; Kapitel 7.1). Mit jedem durchgefiihrten Interview nahm unsere Sicherheit jedoch zu und
wir denken, dass sich die Flexibilitat im Umgang mit dem Interviewleitfaden mit der Durchfiihrung

weiterer Interviews verbessert hatte.

Mayring empfiehlt, den Interviewleitfaden nach jedem durchgefiihrten Interview zu tberarbeiten und
gegebenenfalls anzupassen (vgl. Mayring, 2016, S.69ff; Kapitel 7.1.1). So haben wir nach der
Durchfiihrung der Interviews kontinuierlich miteinander Riicksprache genommen und tber den Verlauf
des Interviews gesprochen. Den Interviewleitfaden haben wir nicht angepasst, da wir dafiir keine
Notwendigkeit gesehen haben. Bei der Auswertung der Interviews merkten wir jedoch, bei welchen
Elternaussagen wir genauer hatten nachfragen sollen. Dies wurde uns bewusst, als wir die
Ergebnisse diskutierten und uns teilweise der Kontext fehlte, um die Elternaussagen der richtigen
Kategorie zuordnen zu kénnen. So konnten wir leider einige interessante, aber nur unvollstandig

ausgefuhrte Aussagen nicht fir unsere Arbeit verwenden.

Mayring und Misoch empfehlen, mit Einzel- und Gruppeninterviews flexibel umzugehen (vgl. Misoch,
2015, S.72f; Mayring, 2016, S.69ff; Kapitel 7.1.1). Bei drei Interviews waren jeweils beide Elternteile
anwesend. Das Durchfiihren dieser Interviews empfanden wir als besonders herausfordernd. Es galt
das Gesprach so zu fuhren, dass beide Elternteile bei der eigentlichen Thematik bleiben und den
Fokus des Gesprachs auf der gestellten Frage halten. Zudem fiel uns auf, dass ein Elternteil das
Gesprach meist dominierte. Es war teilweise schwierig dafiir zu sorgen, dass auch einmal die andere
Person zur Sprache kommt, deren Ansicht uns auch interessierte. Die Interviews mit zwei Elternteilen
waren dahingehend von besonderem Interesse, da sich ihre Meinungen zum Teil deckten, teilweise
aber auch sehr auseinanderdrifteten. Daraus kann geschlussfolgert werden, dass Gegebenheiten
verschieden aufgenommen oder interpretiert werden kdnnen. Ausserdem konnten sich die Eltern in

ihren Ausfuhrungen unterstitzen oder ergénzen, wenn dem anderen Worte oder Beispiele fehlten.

Wir wollten den Eltern die Wahl des Interviewortes offenlassen und unterbreiteten ihnen deshalb
Vorschlage fur mogliche Durchfuhrungsorte. Dies geschah vor allem mit Rucksicht auf die oftmals
eingeschrankte Zeitkapazitat der Eltern. Einige Interviews fanden deshalb im Elternhaus statt. Einen
Vorteil an diesem Interviewsetting sehen wir darin, dass sich die Eltern im eigenen Heim meist wohler
fuhlen als in einer ihnen unbekannten Umgebung. So féllt es ihnen mdéglicherweise leichter, Uber ein
schwieriges oder emotionales Thema zu sprechen. Ein Nachteil liegt allerdings darin, dass es zu
vielen Stérungen wahrend des Interviews kommen kann, da wir diese Umgebung nicht fir das
Interview passend gestalten konnten. Waren beispielweise die Kinder zu Hause, wollten etwas von
den Eltern oder waren laut, musste das Interview wiederholt unterbrochen werden. Dies war
ungunstig, da die Eltern dadurch aus ihren Erzéahlungen und den damit verbunden Emotionen
herausgerissen wurden. Um die Erzahlung fortzusetzen, mussten sie sich zu einem spateren
Zeitpunkt wieder darin einfinden. Auch fir uns war es schwierig, mit dem Larmpegel und den

standigen Unterbrechungen im Interview zurechtzukommen, da uns die Routine im Interviewen fehilt.

Teilweise kamen wir in das von Flick et al. beschriebene ,Fairness- Dilemma®“, welches
folgendermassen beschrieben werden kann: Einerseits haben wir als Interviewer die Aufgabe,

moglichst viel Persénliches von unseren Interviewpartner/-innen zu erfahren, zugleich sind wir aber
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auch um einen respektvollen Umgang mit dem Gegeniiber bemiiht (vgl. Flick et. al., 2007, S. 361). So
war es flir uns zeitweise unangenehm bei den Interviewten vertiefter auf ein Thema einzugehen, wenn
wir merkten, dass es fur die Eltern sehr emotional ist und es ihnen schwer fallt dartiber zu sprechen.
Wir haben aber versucht, mit dem nétigen Feingefihl nédher nachzufragen. Wir wussten, dass gerade
dort, wo Emotionen zum Ausdruck kommen, offensichtlich Themen angesprochen werden, welche die
Eltern beschaftigen. Und gerade Themen, die moéglicherweise etwas Uberwindung erfordern, um sie
anzusprechen, sind flr unsere Arbeit interessant, da diese in alltaglichen Unterhaltungen

wahrscheinlich weniger zur Sprache kommen.

Wiéhrend des Transkribierens wurde uns bewusst, wie komplex das Ubersetzen von
Schweizerdeutsch ins Deutsche ist. Die Satzstellung ist unterschiedlich und je nachdem, wie man
Ubersetzt, lauft man Gefahr, dem Gesagten eine andere Farbung zu geben und im schlimmsten Fall
zu verfalschen. Es war uns ein Anliegen, das Erzahlte moglichst unverandert wiederzugeben. Deshalb
entschieden wir uns dazu, typisch schweizerdeutsche Ausdricke, fur die es kein deutsches Wort mit
einer entsprechenden Bedeutung gibt oder die dem Interview einen bestimmten Charakter geben,
beizubehalten und allenfalls in einer Klammer zu erklaren. Zudem fiel uns erst beim Transkribieren der
Interviews auf, wie oft die Satze weder von uns, noch von den Interviewten zu Ende geflhrt wurden.
Wir vermuten, dass die Interviewten einen Satz oftmals dann nicht zu Ende sprachen, wenn sie ein
bestimmtes Wort vermeiden wollten oder sie gerade keine Worte fanden, um das Geflhlite
auszudrlcken. An diesen Stellen wére es interessant gewesen, die Strategie des Wiederholens nach
Culley anzuwenden. Dabei wiederholt man einzelne Worte oder kurze Satze um das Gegentber zu
weiteren Ausflihrungen zu ermutigen (vgl. Culley, 2015, S.74). Mdglicherweise hétten wir die Eltern
mit dieser Strategie dazu animieren kénnen, einen Gedanken oder Aspekt auszufiihren, anstatt den

Satz abzubrechen.

Fur die Transkription, Ordnung und Verwertung der Daten verwendeten wir verschiedene Software-
Programme, welche uns bei dieser Arbeit unterstitzten. Obschon wir die Funktionen dieser
Programme sehr schétzten, war es eine grosse Herausforderung, uns in die Bedienung der
entsprechenden Programme einzuarbeiten. Wir hatten es geschétzt, wenn die HfH Einfihrungen zu
den Programmen angeboten hatte, welche von vielen Studierenden verwendet werden.

Wie bereits erwéahnt, wurden die sieben Phasen der Kategorien nach Kuckartz in der vorliegenden
Arbeit flexibel angewendet (vgl. Kapitel 7.3.3). Deshalb ist es schwierig unser Vorgehen mit den von
Kuckartz formulierten Phasen zu vergleichen (vgl. Kapitel 7.3.3). Dennoch war unsere
Vorgehensweise schlussendlich zielfihrend, obschon wir das Kategoriensystem im Arbeitsprozess
vier bis finf Mal anpassen mussten. Wir fragen uns, ob wir schneller zu der Endversion unserer
Kategoriensystem gefunden héatten, wenn wir die Phasen nach Kuckartz genauso berticksichtigt
hatten wie es von ihm empfohlen wird. Bei der Kategorisierung stellten wir ausserdem fest, dass die
persénliche Haltung der Interviewerin eine Auswirkung auf die Interpretation der Elternaussagen hat.
Auch hier sehen wir einen Vorteil darin, eine solche Arbeit zu zweit zu verfassen. So kann eine
vielféltigere Sichtweise auf eine Thematik erlangt werden. Ausserdem kann besser gewdahrleistet

werden, dass alle Aspekte eines Themas berucksichtigt werden.
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Gerade bei der Ergebnisdarstellung und -diskussion empfanden wir es als Uberaus wertvoll, zu zweit
arbeiten zu kénnen. Bevor wir mit dem Schreiben der Texte begannen, fiihrten wir jeweils eine
gemeinsame Diskussion zum Thema und notierten Stichworte dazu. Auch hier haben wir den
Eindruck, dass eine Thematik viel umfassender diskutiert werden konnte und mehr Aspekte
berlicksichtigt wurden, als wenn wir die Arbeit alleine verfasst hatten. Als schwierig empfanden wir
den Umgang mit den Interviews, welche die Partnerin durchgefihrt hat. Es ist um einiges einfacher,
das Gesagte zu verstehen und einordnen zu kénnen, wenn man das Interview selbst gefuhrt hatte und
nonverbalen Aspekte des Gesprachs wie die Mimik und Gestik als zusatzliche Geflihlsindikatoren in
die Interpretation einbeziehen konnte. Einen Weg damit umzugehen fanden wir darin, nebeneinander
zu schreiben. So konnten wir Riickfragen, wenn etwas nicht verstanden wurde oder Gesagtes schwer
einzuordnen war. Eine weitere Moglichkeit wére gewesen, die Interviews mithilfe einer
Videoaufnahme aufzuzeichnen. Den meisten Leuten ist es jedoch unangenehm, gefilmt zu werden.
Deshalb vermuten wir, dass die Gesprachssituation damit kiinstlich geworden wére und die Eltern

maoglicherweise in ihren Erzahlungen zurtickhaltender gewesen waren.

Bezuglich der Zusammenarbeit kommen wir zum Schluss, dass die Vorteile die Nachteile definitiv
Uberwogen haben. Es war gerade in schwierigen Situationen enorm hilfreich, sich austauschen zu
kdnnen. So zum Beispiel, wenn man das Gefuhl hatte, nicht mehr weiterzukommen. Oftmals konnten
,Blockaden“ durch ein Gesprach geldst werden. Natirlich muss man sich beim gemeinsamen
Verfassen einer Masterarbeit viel austauschen. Dies bedeutet, dass man haufig lange Wegzeiten in
Kauf nehmen muss, um sich zu treffen. Dieser Austausch war aber sehr informativ und hat Diversitét
in die Betrachtungsweise gebracht. Riuckblickend kénnen wir sagen, dass das gemeinsame Schreiben

der Masterarbeit eine Bereicherung fiir beide Verfasserinnen war.
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11.1 Fazit

Das Sonderpadagogikkonkordat, welchem Zirich 2014 beigetreten ist, schreibt vor, dass die
schulische Integration einer Separation vorzuziehen ist. Die Realitdt an Zircher Schulen stellt sich
aber oftmals anders dar und viele kognitiv beeintréachtigte Kinder besuchen noch immer eine
Sonderschule. Dieser Umstand hat unserer Meinung nach damit zu tun, dass der Inklusionsgedanke
weder in der Gesellschaft noch bei vielen Lehr- und Fachpersonen eine Selbstverstandlichkeit
darstellt. Zudem fehlt es oftmals an finanziellen und personellen Ressourcen, um eine Integration
gewinnbringend fir alle Beteiligten umzusetzen. Ob die Eltern den Verlauf einer Integration positiv
oder negativ einschéatzen, hangt grosstenteils von den Personen ab, die an der Integration beteiligt
sind. Deren Haltungen und Kompetenzen beeinflussen den Verlauf einer Integration massgeblich.
Daher erachten wir es als zentral, den Bereich der Sonderpédagogik in der Lehrerausbildung stérker
in den Fokus zu riicken. Dabei soll die Haltung der angehenden Lehrpersonen dahingehend positiv
beeinflusst werden, dass sie Integrationen als Teil ihres Lehrauftrags auffassen. Ausserdem sollen sie
auf die Zusammenarbeit mit den Heilpadagogen /Heilpadagoginnen vorbereitet werden und ihre

Kompetenzen im Umgang mit beeintrachtigten Kindern verbessert werden.

Spéatestens mit dem Zunehmen der Diskrepanz von Lebens- und Entwicklungsalter der Kinder wird
eine Integration schwierig und die Eltern denken Uber einen Wechsel in die Sonderschule nach. Die
Elternaussagen lassen den Schluss zu, dass sie dem Schulwechsel von einem integrativen in ein
separatives Setting viele Vorteile abgewinnen kénnen. Die Sonderschulen stellen deshalb eine
unverzichtbare Alternative zu einer Integration dar und haben durchaus ihre Berechtigung. Die
anhaltende Diskussion fiir oder gegen Integrationen finden wir Uberfliissig. Unserer Meinung nach
stellt weder die Integration noch die Separation eine allgemeingiltige Losung dar. Da jedes Kind
anders ist, muss auch jeder Beschulungsfall fir ein Kind mit kognitiver Beeintrachtigung individuell
betrachtet werden. Was unserer Meinung nach auf keinen Fall passieren darf, ist, dass Integrationen
um jeden Preis und auf Kosten des Wohlbefindens des Kindes durchgesetzt werden. Eine Beschulung
in einer Sonderschule kann durchaus Vorteile fir das Kind haben. Gleichermassen sollen
Integrationen aber fir jedes Kind ermdglicht werden, wenn dieses von einem integrativen Setting
voraussichtlich profitieren kann. Wir denken, dass die aktuelle Beschulungsform eines Kindes in

regelmassigen Abstanden uUberpriuft und gegebenenfalls angepasst werden muss.

Die Zusammenarbeit zwischen den Lehr- und Fachpersonen und den Eltern stellt eine grosse
Herausforderung dar. Die Kommunikation und Kooperation sollte auf Transparenz, Mitbestimmung
und Wertschéatzung beruhen und somit eine Grundlage fir eine tragfahige Beziehung bilden. Damit
kann gewahrleistet werden, dass ein kognitiv beeintrachtigtes Kind von einer Beschulung profitieren
kann, welche auf seine individuellen Bedurfnisse eingeht und das Wohlbefinden des Kindes in den
Mittelpunkt ruckt.
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11.2 Konsequenzen flr die padagogische Praxis

Ein Ziel unserer Arbeit bestand unter anderem darin, durch die vertiefte Auseinandersetzung mit der
Thematik des Wechsels von der Integration in die Separation Schliisse ziehen zu kénnen, welche fir
unsere zukinftige Tatigkeit als Heilpadagoginnen relevant sind. Im Folgenden sollen diese

Erkenntnisse aufgegriffen und erlautert werden.

e Dass die Kommunikations- und Beziehungsarbeit zwischen Eltern und Lehr- und
Fachpersonen von diesen viel Energie erfordert, ist uns bewusst. Wir sind aber davon
Uberzeugt, dass sich gerade in diesem Bereich ein erhéhter Einsatz auszahlt, da eine gute
Kommunikation und Kooperation die Grundlage fiir eine tragfahige Beziehung bilden. Es ist
leider unvermeidlich, dass den Lehr- und Fachpersonen in einer Zusammenarbeit Fehler
unterlaufen. Diese kbnnen von den Eltern besser akzeptiert und verziehen werden, wenn eine

tragféahige Beziehung vorhanden ist.

¢ Die Lebenssituation der Eltern mit einem kognitiv beeintrachtigten Kind und die oftmals damit
verbundenen Herausforderungen, Moglichkeiten und Chancen, sollten in der Zusammenarbeit
berticksichtigt und genutzt werden. Eine Fach- oder Lehrperson sollte sich an dieser
Lebenssituation interessiert zeigen, den Eltern zuh6ren und nachfragen, um die Situation
adaquat einschatzen zu kénnen. So kann die Zusammenarbeit und Unterstitzung an die

Bedurfnisse der Eltern angepasst und ihre Ressourcen miteinbezogen werden.

o Es besteht die Gefahr, dass ein Kind in einer Integration ein niedriges Selbstkonzept
entwickelt. Es gilt immer wieder nach Moglichkeiten zu suchen, wie diesem Zustand aktiv
entgegengewirkt werden kann. So zum Beispiel, indem man die individuellen Starken des

Kindes hervorhebt. Einige Beispiele hierfur werden in Kapitel 8.1.2 erlautert.

e Als Lehrperson bzw. Heilpadagoge/ Heilpadagogin sollte man sich bewusst sein, dass sich
die Einnahme von Medikamenten negativ auf die Aktivitat der Kinder auswirken kann. Eine
grosse Midigkeit ist mdglicherweise das Resultat. Dies kann wiederum Auswirkungen auf die
sozialen Kontakte der Kinder haben, da die Kinder méglicherweise nicht die Energie
aufbringen, um sich mit Freunden zu verabreden (vgl. Kapitel 8.2.3). Als Lehrperson sollte
man sich dessen bewusst sein und allenfalls auch die Mitschiler/-innen dartber aufklaren, so

dass ein Verstandnis fiir die Situation des Kindes entsteht.

e Wir sind der Uberzeugung, dass keine allgemeingiiltige Aussage dariiber getroffen werden
kann, ob eine Integration oder eine Separation das ,Richtige” fur ein kognitiv beeintrachtigtes
Kind ist. Es gibt keine rezeptartigen Losungen. Die Situation in einer Integration sollte in
regelmassigen Zeitabstanden beurteilt werden, um herauszufinden, ob das Setting fur das

Kind nach wie vor das Passende ist.

e Gerade eine Integration erfordert einen bestandigen Austausch und eine enge
Zusammenarbeit zwischen der Lehrperson und dem Heilpadagogen/ der Heilpadagogin. Es
ware sinnvoll, Themen rund um diese Zusammenarbeit sowie die Aufgaben und

Kompetenzen von Heilpadagogen und Heilpadagoginnen in Ausbildungsstatten wie der
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Padagogischen Hochschule zu thematisieren, um die Studierenden auf diese Kooperation

vorzubereiten.

11.3 Weiterfihrende Forschungsfragen

Beim Verfassen dieser Masterarbeit sind wir wiederholt auf Themen gestossen, denen wir gerne

nachgegangen waren. Da diese jedoch in keinem direkten Zusammenhang mit unseren

Forschungsfragen stehen, konnten sie im Rahmen dieser Arbeit nicht weiterverfolgt werden. Wir

denken aber, dass sie fur die Forschung bedeutsam sein kdnnten und greifen sie deshalb im

Folgenden auf.

In unserer Arbeit wurde die Sicht der Eltern in Bezug auf den Wechsel von der Integration in
die Separation untersucht. Wie aber erleben die Kinder und Jugendlichen mit einer kognitiven
Beeintrachtigung selbst den Wechsel von der Regelschule an eine Sonderschule? Worin
sehen sie allenfalls Vor- oder Nachteile? Welche Auswirkungen und Veranderungen nehmen

sie wahr?

Wir stellen fest, dass die Diskrepanz in der Entwicklung von einem integrierten Kind im
Vergleich zu den anderen Schiler/innen der Regelklasse ein Anlass dafiir sein kann, den
Wechsel an eine Sonderschule in Betracht zu ziehen. Welche Méglichkeiten gibt es, das
Umfeld so zu gestalten, dass dieser Aspekt weniger ins Gewicht fallt? Wie kénnte man die
Wabhrscheinlichkeit erhéhen, dass Kinder mit einer kognitiven Beeintrachtigung beispielsweise

auch in einer Oberstufe integriert werden?

Aus den unverdffentlichten Zahlen und Statistiken des Volkschulamts des Kanton Zdirich,
welche fir die vorliegende Masterarbeit zur Verfligung gestellt wurden, geht hervor, dass die
separierte Sonderschulung im Kanton Zirich in den letzten Jahren stetig abgenommen hat
(vgl. Kapitel 3.5; Abbildung 5). Zugleich ist die Sonderschulungsquote gesamthaft
kontinuierlich angestiegen. Uber die effektiven Griinde, weshalb es zu diesem Anstieg der
Sonderschulungsquote kommt, ist man sich uneinig. Mit welchen nachweisbaren Faktoren

steht dieser Anstieg der Sonderschulungsquote in Zusammenhang?
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Das Verfassen dieser Arbeit war fiur uns Herausforderung und Bereicherung zugleich. In der
Auseinandersetzung mit der Literatur und empirischen Studien haben wir unser Fachwissen rund um
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Daflr mussten wir uns in verschiedene Software-Programme einarbeiten, was nicht immer einfach
war. Es ware uns ein Anliegen, dass mdoglichst viele Leser/innen von unserer Arbeit profitieren
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Arbeit nicht verfassen kénnen. Wir mochten uns deshalb ganz herzlich bei den Eltern fir ihre
Offenheit und ihr Vertrauen bedanken, indem sie uns Einlass in ihnre Gedanken, Geftihle und

Erlebnisse gewéhrt haben. Wir wissen das sehr zu schatzen.

Ausserdem mochten wir unserer Begleitperson, Dr. phil. Lars Mohr, fur die kompetente und
freundliche Unterstiitzung danken. Unsere Fragen und Anliegen beantwortete er immer zeitnah und
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die sich die Zeit genommen haben, unsere Texte auf Lesbarkeit und Rechtschreibung hin zu
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15 Anhang

15.1 Elternbrief
|Anfrage fiir ein Elterninterview

Zirich, Juni 2019

Liebe Eltern

Geme mochten wir uns kurz vorstellen: Wir heissen Alexandra Graf und Petra
Schéfer und studieren an der Hochschule fir Heilpadagogik in Zirich, wo wir
voraussichtlich im Februar 2020 das Studium zur Heilpddagogin abschliessen
werden.

Unsere Masterarbeit verfassen wir gemeinsam zum Thema Von der Integration zur
Separation- Sicht der Eltern’. Dabei méchten wir gerne lhnen als Eltern eing Stimme
geben, wie Sie diesen Wechsel im Nachhinein sehen.

Um diese Arbeit verfassen zu kdnnen, sind wir nun auf der Suche nach Eltern, deren
Kinder einmal in die Regelschule integriert waren, und welche sich flr ein Interview
zu dieser Thematik bereit erkléren wirden. Natlrlich werden wir alle Infermationen
aus den Interviews anonymisieran. Die Interviews werden wir voraussichtlich im
September und/oder Oktober 2019 fihren. So mochten wir Sie geme fragen, ob Sie
sich fiir ein solches Interview zur Verfligung stellen wilrden?

Teilen Sie uns bitte durch Ankreuzen des untenstehenden Talong mit, ob Sie fur ein
Interview berait waren. Wenn ja, geben Sie bitte auch Ihre Telefonnummer an, damit
wir Sie kontaktieren konnen. Herzlichen Dank!

Freundliche Grisse

Alexandra Graf & Petra Schafer

E- Mail: alexandra.grafi@bluewin.ch oder pefrag@letsmoveon.de

D Ja, ich gebe gerne ain Interview. Telafon:

lch bin am besten erreichbar:

I:I Mein, ich machte kein Interview geben.
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15 Anhang

15.2 Stichprobe

Oberstufe)

Interviewpartner/ | Alter des Anzahl Jahre in Anzahl Jahre in Zeitpunkt
In Kindes Integration Sonderschule Wechsel
Eltern A:
14 Jahre 2 Jahre Seit 7 Jahren Ngch
Mutter (A) Kindergarten
Eltern B: 1 . .
13 Jahre | 4 ”aJahre (mit Seit 3 % Jahre Wahrend 3.
Mutter (B) Kindergarten) Klasse
Eltern C: _ o Nach
7 Jahre 2 Jahre (Kindergarten) | Seit einem Jahr .
Mutter (C) Kindergarten
Eltern D: 4 Jahre (3 Jahre Nach der 1
Mutter (D1) 11Jahre Kindergarten, 1. Seit 3 Jahren Klasse '
Vater (D2) Klasse)
Eltern E:
Vater (E1) 12 Jahre 2 J"ahre (Klndergarten; Seit 4 Jahren Nach der 1.
spater eingeschult) Klasse
Mutter (E2)
Eit F 7 Jahre
ern F:
16 Jahre (3 Jahre Kindergarten | Seit 4 Jahren Nach der 4.
Mutter (F) Klasse
4 Jahre Regelschule)
Eltern G: i
14 Jahre 5_Jahre (mit Seit 2015 Nach der 3.
Mutter (G) Kindergarten) Klasse
Eltern H:
Mutter (H1) 16 Jahre 9_Jahre (mit Seit 2 Jahren Nach der 6.
Kindergarten) Klasse
Vater (H2)
Elt L 8 Jahre (3 Jahre
ern L: ; } ;
15 Jahre Klndergarten, 1.-6. Seit 3 Jahren Wahrend der 6.
Mutter (L) Klasse; 4. Klasse Klasse
Ubersprungen)
Elt M 11 Jahre (3 Jahre
ern M. Kindergarten, 1.-6. Nach der 2.
Mutter (M) 30 Jahre Klasse, 2 Jahre 2 Jahre Oberstufe
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15 Anhang

15.3 Kurzfragebogen

Kurzfragebogen

Name der Eltern:

Name des Kindes:

Alter des Kindes:

Diagnose:

Von wem wurde der
Wechsel initiiert?

Anzahl Jahre
Regelschule:

Anzahl Jahre HPS
oder Sonderschule:

Schulstufe bei
Schulwechsel:
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15 Anhang

15.5 Einwilligungserklarung

Einwilligungserklarung fur ein Interview und Audioaufnahmen

Wir stellen uns fiir ein Interview zum Thema ,Von der Integration in die
Separation — Sicht der Eltern von kognitiv beeintrachtigten Kindern" zur
Verfligung.

Ausserdem sind wir damit einverstanden, dass von dem Interview eine
Audioaufnahme angefertigt wird.

Wir wurden dariber informiert, dass die Aufnahmen vertraulich
behandelt werden und die Daten anonymisiert und nicht an Dritte
(ausser an den betreuenden Mentor der HfH) weitergegeben werden.

Nach Abschluss der Arbeit werden die Audioaufnahmen geloscht.

Die Masterarbeit mit den bearbeiteten und anonymisierten Daten konnte
in der Bibliothek der Hochschule fiir Heilpadalgogik Ziirich éffentlich
zuganglich gemacht werden. Diese Entscheidung liegt bei dem
betreuenden Mentor sowie den Verfasserinnen der Arbeit.

Wir sind bereit, unter diesen Bedingungen ein Interview zu geben.

Unterschrift Interviewpartner/in 1:

Unterschrift Interviewpartner/in 2:

Alexandra Graf & Petra Schafer 162



15 Anhang

15.6 Kontextprotokoll

Kontextprotokoll

Interviewsetting

Name

Datum

Uhrzeit
Von...bis

Oort

Interviewverlauf

Férdernd Hemmend
Atmosphare/Stimmung
wahrend des Interviews

Besondarheiten

Perzénliches
Empfinden/Einschatzung

Anderungen/Anpassungen
im Interviewverlauf
Z.B. Leitfaden / Strategie

Alexandra Graf & Petra Schafer 163



15 Anhang

15.7 Transkriptionsregeln

Die gesprochene Sprache wird ins Schriftdeutsche Gbertragen, wobei wortlich transkribiert wird und

nicht lautsprachlich oder zusammenfassend. Fehler in der Satzform oder bei dem Gebrauch von

Artikeln werden beibehalten. Interpunktionen werden an das Schriftdeutsch angepasst.

I

Al- H8

Al und A2

Ak

Ak2

0]

X

Y

Leerzeile

(...

(unv.)

[...]

geglattete Sprache
[Anm. d. Verf.]

= Hauptinterviewerin

= Befragte Eltern

= Mutter und Vater

= Tochter oder Sohn

= Geschwisterkind

= Ortschaft

= Institution

= Personen - Nennung

= Sprecherwechsel

= angefangene oder abgebrochene Satze

= Redepausen

= unverstandlich

= von der Verfasserin ausgelassene fur die Arbeit nicht relevante Passage
= Mundartausdrticke / Apostrophierung

= Anmerkung der Verfasserin

= Besonders betonte Worter werden unterstrichen

= Besondere Begriffe oder Wortwahl in Apostrophierung
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15.8 Beispiel fur ein Transkribiertes Interview

Interview C
Person C (Mutter)
Montag, 30. September 2019, Ort: Elternhaus

Allgemeine Bemerkung: Wechsel ist erst kirzlich geschehen und der Sohn besucht seit dem Sommer
[2019] die HPS. Die Eltern sind bis jetzt sehr gliicklich damit. B1 ist gut auf das Gesprach vorbereitet
und hat sich bereits viele Notizen gemacht, die sie vor sich liegen hat.

Frau C. nimmt sich immer wieder Zeit um nachzudenken, ob sie noch etwas hinzuzufiigen hat etc.
Nach Begriussung/ Informationsphase

I: Meine erste Frage geht gerade ein bisschen ... Sie haben gesagt, Sie haben sich auf das Interview
gefreut.

C: (lacht)

I: Das finde ich sehr schon (lacht). Das freut mich auch (lacht). Was ist in Ihnen vorgegangen als Sie
den Titel von dieser Masterarbeit zum ersten Mal gelesen haben in unserem Brief?

C: Hmm (...). Sagen Sie nochmals den Titel ganz genau? (lacht)

I: Von der Integration in die Separation - Sicht der Eltern. Also hat das irgendwelche Gefuhle in lhnen
... sind Geftuhle in Ihnen hochgekommen als Sie das gehdrt haben?

C: Hmm ... ich denke wir waren gerade in diesem Thema drin. Also gerade ... es kam gerade dann
die ganze Entscheidung. Ahm dass man ... wir haben lange, sicher zwei Jahre, Uiberlegt, was der
richtige Weg sein wird. Und dort ist eigentlich, als das gekommen ist ... eigentlich gerade so diese
Entscheidung gefallen, dass wir von der Integration in die Separation wechseln werden. Aber es war
auch eine Entscheidung von uns, weil wir wirklich gefunden haben: Doch es ist die bessere Variante.
Deshalb hatte ich in dem Sinne keine negativen Geflihle. Habe mich aber sehr gefreut, weil ich finde,
dass es ein sehr grosses Thema ist, diese ganze Integration und ich bin nicht nur gliicklich. Ich wirde
mir gerne winschen es ware alles integrativ und man kénnte das alles tragen und handeln, aber (...)
ich denke so weit sind wir noch nicht ganz in diesen Schulen. (lacht) Also es ist so ein bisschen ...
eben: fur mich personlich war es gut. Ich finde, es war die richtige Entscheidung sind die in die
Separation rein. Aber eben: sonst habe ich grosse Fragezeichen zu der ganzen Integration. Genau.

I: O.k. Inm ... der Wechsel ist bei lhnen in diesem Fall gerade noch sehr ... also noch sehr prasent,
weil es gerade erst war. Kdnnen Sie mir ein wenig Uber den Prozess des Wechsels erzéhlen? Also als
das ... ja, als das ins Gesprach kam, wie das abgelaufen ist?

C: Mmmh (zustimmend). Es ist eigentlich immer ein bisschen ,herum geschwirrt’. Mein Sohn ist sieben
Jahre alt und keine Diagnose. Er ist einfach von der Entwicklung verzogert, von der
Sprachentwicklung, von allem. Aber da wir nie gewusst haben, was er hat und wo er hingehen wird ...
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I: Sie haben mir ja geschrieben er hat keine genaue Diagnose.

C: Genau. Es gibt in diesem Sinn keine. Genau und deshalb haben wir wie gefunden, eben jetzt soll
er, wenn es geht, einmal zwei Jahre in diesen Kindergarten. Und wer weiss, vielleicht animiert ihn das
gerade noch ein bisschen und holt ein bisschen auf und dann kénnte er wie in die Schule. Und dann
irgendwann in diesen zwei Jahren haben wir gemerkt: Nein, das reicht wie nicht fir die Schule. Und
dann war diese schulpsychologische Abklarung. Das war ja ungefahr ein halbes Jahr vorher ... war
die. Und anhand dieser Tests und so, hat auch diese Frau ... ich habe gefunden, dass ich sie sehr gut
erlebt habe ... hat uns dann auch gesagt, dass das, was sie hort und wie sie ihn erlebt und was sie
sieht, wurde sie uns eigentlich die heilpadagogische Schule empfehlen. Ich war ihr sehr dankbar,
denn sie war die erste Frau, die einmal eine Empfehlung abgegeben hat. (lacht) Und nicht einfach
nach dem Motto: ,Hmmm... da missen wir ein bisschen schauen® oder ,das mussen Sie wissen“ oder
ein bisschen so. Sie hat wirklich mal gesagt: ,Ich finde, das ware ein guter Weg.“ Und wir sind dann
fir uns ,Uber die Blcher und haben auch nochmal sehr fest entschieden, ob wir das auch einen guten
Weg finden und sind eigentlich so in das Abschlussgesprach von der Schule gegangen. Also und
haben dann auch, eigentlich gerade als das Gesprach anfing, gesagt, dass wir diese Schule wollen.
Und es kam auch kein ,Gegenwind’, dass man gesagt hatte: ,Nein, er soll integriert werden®. Ich hatte
das Geflhl, dass gerade alle froh waren.

I: Also in diese Schule ... also der Vorschlag in welche Schule ... wurde das von der Regelschule
vorgeschlagen in welche HPS?

C: Also es hat eigentlich nur diese gegeben. Das habe ich ein bisschen schade gefunden. Also ich
habe gefunden, rein von ,was fiir Méglichkeiten man hat’ (...) habe ich gefunden, war man recht
alleine. Ich hatte so das Gefiihl ... eben, es gibt nur diese HPS und sonst nichts. Und das fand ich ein
bisschen schade. Ich habe gefunden, dass man da ein bisschen wenig begleitet wird in ... ja, was
bedeutet das denn jetzt? Was braucht er? Was gibt’s flir Moglichkeiten? Vielleicht gibt es ja noch
andere. Aber es war jetzt diese. Ich ging sie dann auch anschauen. Ich denke, ich habe dann einfach
sehr viel im Alleingang erledigt. Fir mich den ganzen Prozess gemacht, mit meinem Mann und dann
wie entschieden: Also die Schule an sich (...) ist wie ein bisschen ein neben ... also ist nicht ... ja, die
Schule ... ich hatte diese Gespréache, aber an sich haben wir alles fiir uns eigentlich wie entschieden.
Also ja, ja.

I: Also auch mussen... verstehe ich das richtig ... in Erfahrung bringen? So ein bisschen ...

C: Ja. Ja, ein Stlick weit schon ...

I: Wenn Sie sagen: ,Was heisst denn das mit der HPS* was sprechen Sie da an? Also, ahm, was
heisst das fur ... Sie haben vorher gesagt: ,Was heisst das und nachher an die HPS*, was das alles
mit sich bringt oder ... ?

C: Ja. Ja oder oder (...), weil wir ja auch nie so recht wissen: Was kann er, was kann er nicht, was gibt
es fur Moglichkeiten? Also besser gesagt: Was fiir Puzzleteile passen da eigentlich zusammen?
Erwarte ich eigentlich von der Leiterin von der Sonderpadagogik, dass sie eigentlich ganz ein anderes
Repertoire hat an: diese Schule, diese Schule, diese Schule, ihr Kind ist so und so und so und so und
das waére jetzt gut. Und ich finde dort durch kam eigentlich wenig. Vielleicht, weil es fir sie klar war: es
gibt nur diese Schule und nur das steht quasi im Raum. Ich weiss es nicht. Ja. Aber das denke ich ...
dort hatte ich manchmal wie das Gefiihl ... ja, ich denke, sie als Leiterin misste eigentlich ein ganz
anderes ,Know-how* haben, was es an Mdglichkeiten gibt. Was ich jetzt nicht unbedingt habe. Also,

an was fur Schulen ... aber eben: vielleicht war es auch einfach wirklich so, dass sie gefunden hat,
dass es eigentlich nur diese Variante gibt.
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I: Hatten Sie den Eindruck, dass Sie von den beteiligten Lehr- und Fachpersonen an der Regelschule
. als dieser Wechsel dann initiiert wurde, oder als das gekommen ist, dass Sie ernst genommen
wurden als Eltern? Also bei diesen Gesprachen?

C: (Uberlegt einen Moment). Ja, also nicht ,nicht ernst genommen’, schon ernst genommen worden,
aber trotzdem irgendwie ... also ich habe mich trotzdem oft alleine gelassen gefiihlt, so ein bisschen
mit diesem Prozess. Also trotz allem. Klar hatten wir Gesprache, klar hat man sich ausgetauscht (...)
aber eben: ich hatte das Gefunhl, ja ich bin dann eh ... ich bin diese HPS alleine anschauen gegangen,
ich bin das alleine ,regeln‘ gegangen, ich bin alleine ... also ich hatte nicht so das Gefiihl es ist so eine
... weiss auch nicht ... wie eine Begleitung, oder? Die einem auch wirklich sagt: ,Schauen Sie, Sie
haben da ein Kind und wir haben da diese Mdglichkeiten wo es hingehen kdnnte und wir haben da
gute Erfahrungen dort und gute Erfahrungen dort und wie ware es dann ..."

I: Sie hatten sich mehr Begleitung gewiinscht.

C: Ja, das hat mir ein bisschen gefehlt, muss ich ehrlich sagen. Aber sonst jetzt nicht, dass ich das
Gefuhl hatte, sie lassen uns ... also ... weder dass sie uns nicht ernst nehmen und oder dass sie uns
nicht he- ... also oder Steine in den Weg legen oder irgendetwas. Das nicht. Ich war nur erstaunt ...
im Nachhinein erst, dass ... als ich dann gehért habe, wie viele oder welche Kinder dann integriert
werden ... das hat mich dann ein bisschen erstaunt. Der Ck, der kann noch nicht so viel, aber er ist
eigentlich von der Gruppe her ... ja, wirde ich sagen ... gut tragbar in einer Klasse. Und ich ... dort
war ich einfach mal erstaunt, als ich gehdért habe, dass andere Kinder, wo ich denke noch viel mehr
auch (...) behindert sind, integriert werden und bei uns war das eigentlich nie ein Thema. Oder war
vielleicht auch gar nicht so erwtiinscht, weil wir so klar gesagt haben, dass wir in die HPS wollen. Aber
trotzdem, dass es ... ja, wie eigentlich gar nicht ... so nach dem Motto: ,Ja nein, kommen Sie wir
probieren es, es ware doch schén“ und so weiter. Nicht dass sie das gemusst hatten, aber im
Nachhinein (lacht) als ich dann gesehen habe, welche dann integriert werden (lacht), dann hat es
mich dann ein bisschen verblifft. Ich bin zufrieden mit unserer Entscheidung. Ich finde sie gut. Aber
ich war dann ein bisschen verblifft. Ich dachte: ,Oh, o.k.“. (lacht)

I: Wurden Sie Uber die rechtlichen Grundlagen aufgeklart? Wie das rechtlich aussieht mit Integration/
Separation?

C: Rechtlich ... was hatte man mussen? (lacht) Nein. Also ich wiisste gerade nichts.

I: Also mit dem Gleichstellungs- mit der Behindertenkonvention all das. Da wurden Sie nie dartber
informiert?

C: Mmh (verneinend).

I: Wurden die Gesprachsverlaufe dokumentiert? Also, wurde das jeweils festgehalten, was an diesen
Gesprachen gesagt wurde?

C: Ja, also punktuell. Doch, doch. Es gab immer ein Protokoll zum Thema. Was man entschieden hat,
welche Ziele man hat. Doch, doch, das hat es gegeben.

I: Entschuldigung zu den Gesetzen, es ist mir gerade noch ... ich meine auch das Volksschulgesetz.
Wie es das vorsieht mit der Integration/Separation. Das war nie ein Thema?

C: Nein, eigentlich nicht wirklich. Nein.
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I: War der Kontakt zur Schule wahrend diesem Prozess des Wechsels regelmassig? Sie haben vorher
schon gesagt, dass es Gesprache gegeben hat.

C: Jaaa (Uiberlegt).

I: Hatten Sie das Geflihl, das geschah in einem regelmassigem Zeitabstand?

C: Ja, also eigentlich war es angegliedert an diese Schulgesprache, die zwei Mal.

I: Ja.

C: Ich glaube eigentlich war das so. Plus halt mit der Schulpsychologin. Das waren dann glaube ich
noch zwei, drei Sitzungen. Aber sonst war es, glaube ich, immer ... also jedes halbe Jahr ungeféahr.
So wie jedes Kind eigentlich auch.

I: Das war fur Sie so in Ordnung, so mit dem Abstand vom Kontakt mit diesen Fachpersonen?

C: Ja, doch doch. Also ich hatte es jetzt auch einfordern kdnnen, wenn jetzt etwas ... also denke ich.
Also doch. Also wenn ich jetzt irgendwie gefunden hétte, dass ich mehr brauche, dann hétte ich es
auch kdnnen &hm verlangen. Nein, nein, das war gut. (lacht)

I: Wir haben es schon ein bisschen angesprochen: So ein bisschen ... wie hat sich diese
Kommunikation wahrend dem Wechsel gestaltet? Also ich kann es sonst noch ein bisschen konkreter
fragen.

C: Ja.

I: Zum Beispiel: Haben Sie sich in der Kommunikation als gleichberechtigte Partner wahrgenommen?

C: [Uberlegt lange, bevor sie antwortet] Ja. Doch. Nein, nein. Ich ... ich denke ich habe selber auch
... also ich bin Sozialpadagogin. Habe im Heilpadagogischen gearbeitet, ich denke ich habe sicher
auch selber immer ... also nicht das ganze ,Know-how* wie das jetzt mit so einem Kind ist (lacht), das
ist nochmals recht anders, aber ich glaube schon, dass ich dort eigentlich auch recht klare ... also ich
hatte (...) Ideen, was ich mdchte oder mich zumindest immer damit auseinandergesetzt. Also, ich bin
sicher immer vorbereitet in diese Gesprache gegangen. Und 4hm, ja. Konnte auch meine Fragen
stellen und das war eigentlich gut.

I: Das wurde auch aufgenommen?

C: Ja. Ja. Nein, nein, das war gut. Mein Mann kam auch ein paar Mal mit, wenn er konnte. Ich denke
das war eigentlich ... ich denke, das war sicher gut. Und & propos Gespréch: Ich denke, was wirklich
eine Herausforderung ist (...) also wenn mein Mann jetzt nicht mitkommen konnte ... man ist einfach
alleine. (lacht) Und die andere Seite ist irgendwie die Leitung Sonderpadagogik, die Kindergéartnerin,
die Logopadin, einmal war noch die Schulleitung dabei (...) &hm die Heilpadagogin ... und die hatten
natirlich vorher die Sitzung und haben sich natirlich besprochen. Ich kenne das ja aus meinem Beruf.
Und die sind dann quasi zu fiinft und man selbst ist dann eigentlich alleine in dieser Runde. Und ich
muss sagen: ich habe das oft recht, &hm, unangenehm gefunden, wenn man so will. Sie haben ... ja,
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ist ja logisch ... sie konnten auch mal schnell fragen oder sie sind trotzdem eine Einheit. Auch wenn
sie mich nicht spiiren lassen haben, dass ich das bin, aber man ist ja ... ich meine ... ja, es ist halt
einfach so, wenn man alleine ist und ... (lacht). Ich glaube, sie haben das nicht so empfunden, weil sie
mich ja genauso im Boot hatten. Aber als Mutter finde ich ... manchmal frage ich mich wirklich, wie
sinnvoll es ist mit fiinf Personen oder so ein Gesprach zu machen. Also ...

I: Was ware Ihnen lieber gewesen?

C: Also ich finde, dass man ja vieles intern austauschen konnte und dann hatte halt ... klar die Leitung
Sonderpadagogik musste sicher dabei sein und der Kindergarten und von mir aus noch die
Heilpddagogin. Und die Logo hétte vielleicht ja noch kénnen ... ich weiss es nicht. Dass man sie ja
vielleicht hatte reinnehmen kénnen. Also ... ja. Also ich glaube mehr als drei Personen mussten es
nicht sein, oder? Weil ich finde das ist einfach so eine ... ja eine unangenehme ... ja, Uberzahl (lacht)
... Uberzahl an anderen Leuten. Und Klar, ich denke, dass sie mich schon ernst genommen haben.
Ich glaube als Mutter war das Problem eher (...) und das war sicher mein Thema als Mutter ..., dass
man immer das Geflihl hat: ,Ja mmmh, jetzt ... ich kann halt auch nichts dafiir, dass das jetzt halt so
ist* und man hat immer das Gefiihl man misse sich rechtfertigen, weil ja ... er hat halt immer noch
Windeln. Und dann war auch oft Thema: ,Ja (...) ja jee” oder einmal: ,Ja, ich wirde ihn halt jeden
Morgen einfach auf die Toilette setzen® und so. Und dann ja ... es ist nicht immer so einfach. Also,
solche Aussagen kommen dann manchmal. Wo man dann als Mutter immer das Gefiihl hat, man
musse sich rechtfertigen. Ich kann halt nicht ... also so nach dem Motto: ,Ja, ich habe halt ein
behindertes Kind. Ich kann es nicht andern.“ Und aus diesem Grund haben wir diese Sitzungen und
aus diesem Grund diskutieren wir das und wenn ich alles ,zack‘ zu Hause tben kénnte, dann wirde
ich das auch gerne machen, aber ... und alles ware gut. Aber so ... ich glaube dieser (...) ja, dieser
Druck. Oder, in der Schule muss immer alles so sein (...) und wenn man ein behindertes Kind hat, ist
man noch weniger so halt der Norm entsprechend und ja. Ich glaube das ist so ein wenig das.

I: Kbnnen Sie mir nochmals ein Beispiel ..., dass ich mir das ein bisschen konkreter vorstellen kann.

C: (Atmet lange und gut horbar aus)

I: Das jetzt mit den Windeln zum Beispiel, als Sie das Gefiihl hatten Sie mussen sich rechtfertigen.
Kdénnten Sie sich nochmals an ein Beispiel erinnern, wo Sie wie den Eindruck hatten ...

C: Jadas (...) Ja, es ist manchmal vielleicht auch ... oder auch von der Logopadie ... was sicher gut
gemeint ist, wenn solche Aufgaben kommen. Und dann muss man dann irgendwie, wenn man es
funfmal gemacht hat, jedes Mal ein Smiley machen, wenn man es gemacht hat. Und es ist immer so
eine (lacht) ... so wie eine Kontrolle. Und manchmal konnte ich es mit ihm einfach nicht machen, weil
er es auch nicht gewollt hat. Und dann war ich immer so in diesem ,Klinsch* drin: Mache ich jetzt
einfach finf Smileys, damit ich meine Ruhe habe, oder? (lacht) Weil ich jetzt einfach ‘keinen Bock’
[keine Lust] habe, mich jetzt wieder zu erklaren, weshalb ich es jetzt eben nicht machen konnte, weil
er keine Lust dazu hatte? Oder gehe ich dorthin und sage, dass ich es nicht geschafft habe, oder ...
ihm das jetzt ... mit ihm das jetzt zu machen. Und ich glaube, das ist so dieser ... mehr Druck, der
jetzt in der HPS bedeutend wegfallt. Also ja. So ein bisschen ... und das ist nicht ... ich denke nicht
bdse gemeint. Es ist einfach, denke ich, eine andere ,Denke’ in der Schule, wie man sich auch
gewohnt ist. Hausaufgaben und so und die missen erledigt sein und das muss gemacht sein und
Jalala‘. Also (lacht).

I: Kann ich noch etwas zu der Kommunikation fragen?

C: Mmh (zustimmen)
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I: Sie haben mir das schon ziemlich genau beschrieben, aber hatten Sie den Eindruck, dass immer
transparent kommuniziert wurde?

C: Was ... also was so gedacht wird? Oder was erwartet wird, oder?

I: Ja, oder einfach auch: Wenn Sie sagen, dass es flinf Personen waren oder vier oder dann ich ...
hatten Sie das Gefiihl, dass Ihnen immer transparent gemacht wurde, was Sache ist, Uber was jetzt
gesprochen wird?

C: (Uberlegt eine Weile)

I: Dass man lhnen nichts verschweigt auch. Das geht auch ein wenig in das rein.

C: Mmh (...) ja, ich glaube nicht, dass ich alles (...) gewusst habe oder so. Also, das denke ich nicht,
also (...). Mmmmbh (...) oder wenn so eine Sitzung ist ... klar, ich kriege dann am Schluss natirlich
diese Zusammenfassung. Ich glaube (...) wieso...

I: Also Sie haben eine Zusammenfassung erhalten von der ...?

C: Ja, denke ich einmal. Und ich glaube (...) ja, so was es dann auslést bei der Lehrperson, dass sie
zum Beispiel dann immer wickeln muss ... das ist naturlich etwas Neues, das ist sicher nicht das, was
sie extrem cool gefunden hat, nehme ich einmal an. (lacht) Sie hat es gemacht, weil sie es musste.
Und &hm (...) ja, dass sie sicher auch froh ist, wenn sie dieses Kind hinter sich hat oder solche
Themen, das kriegt man naturlich nicht mit, oder? Das ist klar. Das ist, denke ich, auch gut. Ja. Aber
ich hatte schon ... ich méchte nicht sagen ... also ich mdchte sagen: Ich hatte Gluck mit der
Kindergéartnerin, mit der Heilpadagogin ... also auch mit der Logopadin, die vor Ort gearbeitet haben.
Wo ich dachte: ,Doch sie machen es gut. Sie machen es so, wie sie es halt auch kdnnen. Mit den
Mitteln, die sie auch haben. Die nicht dasselbe sind wie an einer HPS.“ Aber das, was sie haben,
habe ich gefunden: ,Doch, sie méchten das auch umsetzen und sie wollen es auch machen®. Und ich
hatte auch das Gefiihl, dass sie den Ck auch mittragen dort. Also ich habe nicht das Geflihl, dass sie
finden: ,Nein, der soll jetzt nicht da sein.“ Das nicht.

I: Kbnnen Sie mir noch ein bisschen ... sie haben es auch ... die Fragen Uberlappen sich halt eben
zum Teil ein bisschen ... aber kdnnen Sie mir noch ein bisschen Uber die hilfreichen Aspekte in dieser
Zusammenarbeit mit Lehr- und Fachpersonen und die weniger hilfreichen Aspekte erzéhlen? Was
haben Sie als hilfreich empfunden? Was haben Sie als weniger hilfreich ... das ware jetzt eben zum
Beispiel: funf Personen. Das war wahrscheinlich eher weniger hilfreich. Gibt es sonst noch ein paar
Dinge, die Sie benennen kénnen?

C: Also, ich denke hilfreich war sicher, dass ich gefunden habe, dass die Lehrerin das mdchte. Oder?
Es gibt ja dann auch Lehrerinnen, von denen man hdrt, die dann nicht unbedingt Freude haben, dass
sie ein solches Kind in der Klasse haben. Eben, das denke ich war sicher sehr hilfreich. Ich habe Mk
immer hingebracht und abgeholt, weil er den Weg nicht machen konnte. Das heisst, ich sass halt auch
zwei Jahre lang vor diesem Kindergarten. Was insofern wieder hilfreich war, dass ich auch mal schnell
fragen konnte ob es gut war. Weil er konnte mir ja vieles nicht erzéhlen, rein von der Sprache her.

I. Ja, ja.

C: Und dann haben sie ... ja, dann konnte ich immer schnell, wenn ich wollte oder so ... auch schnell
Kontakt herstellen und dieser durfte auch immer sein. Also ... genau. Was hilfreich war ... sie haben
so eine Art interne Weiterbildung gemacht, zum Thema ,Unterstiitze Kommunikation’ bei X. Und 4hm
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hatten daraus heraus auch so ein Tablet, mit dem sie auch ein bisschen mit so ... ,to go‘ ... ,talk to go‘
heisst es glaube ich. Und dann haben sie auch regelmassig Fotos gemacht von Ck im Kindergarten.
Also, er konnte mit diesem Foto nach Hause kommen und ich habe dann auch bisschen gewusst, was
er gemacht hat, mit wem er gespielt hat. Er hatte dann so einen Stapel Fotos. Er hat das auch extrem
gerne angeschaut. (Unv.) das war auch eine Austauschform, die schén war, weil sonst so ein
bisschen ... ja, wenn man halt nie (lacht) weiss, was das (unv.) Kind macht die ganze Zeit. Also, dass
sie wie auch von der HPS Dinge gelernt haben und versucht haben das zu integrieren. Genau. Ja,
das sicher mal so. Weniger hilfreich (...) war fir mich sicher das Schwierigste ... &hm, dass der
Kindergarten hier hinten ist. Er ist nicht in der Schule. Und fur die Logo zum Beispiel musste ich ihn
wieder begleiten. Holen und bringen. Am Anfang ist sie ... hat sie die Logo im Kindergarten gemacht
und im zweiten Jahr ... und am Anfang hatte ich ihn zwei Mal in der Woche immer begleiten sollen.
Und irgendwann merkte ich: Nein, das ist mir einfach wie ... ich kann auch nichts daflr, wenn die
Infrastruktur (lacht) so ist. Und man muss dann sehr viel eigentlich ... eben, ich muss ihn sowieso
immer Holen und Bringen, dann muss ich ihn noch zur Logo bringen und holen, ich sitze eine Stunde
vor der Logo und warte. Manchmal auch mit meinem &lteren Sohn, weil ja ... weil der musste dann
auch mitkommen. Und ich glaube so diese Infrastruktur, die hat mich am ... ja oft sehr gestort. Also
mit dem CK ... nicht richtig wickeln kdnnen. Es war ein ganz kleines ... es war halt nicht darauf
ausgerichtet. Da kdnnen sie in diesem Kindergarten nichts dafiir. Aber es ahm ... sie mussten am
Boden ... uuuh ganz eng ihn dort wickeln. Fur den CK war das glaube ich egal. Aber auch fur die
Kinder ... also fir die Kindergartnerin ist das auch nicht toll, oder? Also ich denke es ist so ein
bisschen, wenn man ... ja ... oft war das Argument auch: ,Ja, man hat das jetzt nicht®, aber ich denke
wenn man ja eigentlich den Hinblick auf Integration hat, dann muss man ja friiher oder spater auch
diese Infrastruktur anpassen. Und man kann nicht noch die nédchsten zehn- zwanzig Jahre sagen:
»,Man hat halt nicht“. Also ja. Dort finde ich ... weil ich denke die Eltern sind meistens eh schon recht
eingespannt und durch eben solche Strukturen ist man dann gerade noch mehr und noch mehr und
noch mehr und das hat ein bisschen ... ja, ich finde das ist recht ... ja. Es hat viel Zeit und auch
Energie ... und es hat dann ja auch immer Stress gegeben. Er war ja dann zu Hause und musste
dann wieder in die Logo. Dann hatte er natirlich keine Lust also ... dann musste man punktlich sein.
Also, es hat dann auch immer wahnsinnig viel Unruhe reingegeben, oder? Und ja, was ist (...) klar,
eben dass man ..., dass man ... ich glaube auch, dass der Gedanke ... ich sage immer: Bei den
Heilpadagogen habe ich eben das Gefuhl, nimmt man so den Menschen und schaut was man noch
machen kann. Was kann man férdern, wo steht er und hey wow, jetzt bauen wir auf und alles ist ein
Zugewinn. Und in der Schule ... nicht nur flr solche Kinder, fiir alle ... das ist mein Eindruck oft ...
ahm, ja. Da muss es sein und was missen wir jetzt alles machen, damit das Kind eben dem
entspricht. Also, es ist eigentlich immer so ein bisschen defizitorientiert fir mich in der Schule. Und in
dieser Heilpddagogik ist es fur mich mehr ... ja, man baut einfach darauf auf. Und eben: Er darf so
sein wie er ist, oder? Und ich glaube das einfach eine andere Art. Und wenn man dann noch eine
Behinderung hat, wenn man noch mehr aus dem Rahmen fallt, dann finde ich das auch noch
schwierig. Ja.

I: Kénnen Sie mir Uber die Auswirkungen des Schulwechsels auf Ihr Kind erzéhlen? Also auf Ck
selber?

C: Ja. Also er geht ohne Probleme in die Schule (lacht).

I: Ist das eine Verénderung zu vorher?

C:Ja. Nein, erist ... er geht sehr gerne, ja. Also vorher sind wir immer gelaufen. Und &hm ... oft hat er
auch keine Lust. Er ist, glaube ich, schon gerne in den Kind- ... es war o.k. in den Kindergarten zu
gehen. Aber er war auch oft mal ,quengelig’ und jetzt wird er mit dem Schulbus abgeholt nach O. Und
er findet Busfahren eh super. Also ich weiss jetzt nicht, ob es auch am Bus liegt oder nur an der
Schule (lacht). Nein, nein, ich glaube wirklich, er geht extrem gerne. Also, er macht am Morgen ...,
wenn ich ihm sage: ,So jetzt musst du dich bereit machen®, dann zieht er die Schuhe an und sagt:
»1schiss Mamil“ Und dann will er gehen. Also fir mich und ihn - eine riesen Entlastung. Also er geht
extrem gerne. Er ist so stolz auf seine Schule. So ,meine Schule’. Und er hat so seine Agenda mit
Fotos von dem, was sie gemacht haben und er zeigt das. Ich habe das Geflihl es ist so ... ja es ist
also ... flr ihn ist es eine grosse Veranderung. Ja, er ist irgendwie viel (...) zufriedener. Ja.
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I: Sehen Sie auch schulische Veréanderungen bei Ck?

C: Nein, ich denke das kann man noch nicht so sagen bei ihm jetzt. Ich denke ... doch! Was ich doch
... was herzig ist, ist dass er jetzt vielleicht einmal in der Woche Hausaufgaben kriegt. Und jetzt hat er
einen neuen Schreibtisch und er hat ja einen alteren Bruder und jetzt rennt er jeweils an den
Schreibtisch, macht Giberhaupt nicht das was er soll (lacht) ... aber was die Hausaufgabe ist. Aber ist
fleissig am Schreiben und Schneiden und so. Und ich finde das herzig. Er ist so wie ein Schuljunge.
Und er will das so wie machen und er will dabei sein, auch wenn er es noch gar nicht kann. Aber er
darf. Und das ist jetzt vielleicht das andere Beispiel: Ich habe dann auch der Lehrerin geschrieben und
gesagt: ,Sie ich weiss, er hatte jetzt diese Hausaufgaben gemacht und es ist Gberhaupt nicht das, was
Sie verlangt haben, aber er war so fleissig dran und er hatte so viel Freude, dass ich ihn nicht
bremsen wollte.“ Und dann hat sie einfach zurlick geschrieben: ,Super! Das macht Gberhaupt nichts,
das ist 0.k. Hauptsache er ist motiviert und er ist dran.” Und ... habe so gefunden: O.k., hétte ich jetzt
die- ... also ich glaube in der Schule hatte ich jetzt einfach seine Hausaufgaben noch halb selbst
gemacht, damit er nicht einfach nichts hat. Also, das ist das, was ich merke. Ich glaube dort hétte ich
ihn viel mehr ... wenn er jetzt integriert gewesen ware ... unterstitzt, damit er nicht dort steht und
nichts hat. Und dort in der HPS sagt sie: ,Ja, ist tiptop. Alles in Ordnung. Hauptsache, er macht.” Ja
(lacht).

I: Kbnnen Sie mir etwas uber die Auswirkungen des Schulwechsels auf Ihre Familie erzahlen? Hat
sich dort etwas verandert durch den Schulwechsel?

C: Ahm jaaa, also fiir mich vor allem. Einfach (...) also fiir mich also ganz ganz konkret ... ist es
natlrlich eine grosse Entlastung, merke ich. Also ich ... er bleibt zwei Mal bis um drei Uhr. Er isst dort
zwei Mal zu Mittag, ohne Probleme. Ahm also eben: er ist viel langer unterwegs. Ich finde viel
selbstandiger, weil er eben ... wenn ich ihm sage: ,Bus® und dann zieht er sich an und rennt davon
und gut ist. Ich finde, er kommt zufrieden nach Hause. Ahm (...) ja, das ist sicher so die grosste,
grosste Veranderung. Ich habe Therapien intern jetzt. Also, das heisst die Logo machen sie halt dort
vor Ort. Die Physio werden sie auch vor Ort integrieren. Und vorher bin ich halt am Nachmittag, wenn
er frei hatte, einmal zur Physio gerannt und einmal zur Logo gerannt und einmal dorthin gerannt. Und
jetzt merke ich: Wenn er jetzt zu Hause ist, dann ist er jetzt zu Hause. Oder? Und das ist sehr schon.
Also, einfach so ja. Es ist alles unter einem Dach. Er geht dort schwimmen. Vorher bin ich mit ihm in
den Elternschwimmkurs. Ich ging auch schwimmen. Und fiir mich ist es jetzt einfach wirklich eine
riesen Entlastung. Ich habe das Geflhl, ich werde wie unterstitzt jetzt. In dem sie ... es sind halt auch
Aufgaben, die ich vorher alle selbst ibernommen habe ... halt auch Gbernehmen. Also das denke ich
ist sicher die grdsste ... fir den ... also ich denke es ist sicher auch noch speziell fur den Bruder von
Ck. Er ist neun Jahre alt. Ihn habe ich zwei Mal mitgenommen in diese Schule, weil ich fand, dass er
wissen soll, wo Ck zur Schule geht. Ck2 (der Bruder von CK) ist ein sehr soziales Kind. Er kann sehr
gut mit Ck umgehen. Er kann extrem gut herunterbrechen. Also so, dass er mit ihm kommunizieren
kann und ihn fihren und begleiten kann. Und ... aber er ist sehr erschrocken, als er dort in ... in
diesem Kreis drin war. Er hat gemerkt: ,Ui, die sind ja alle (...) so behindert®. Ja, ich sage es einfach
so und ja ... der Eine wollte ihn gerade umarmen den Ck2. Und er hat so gefunden: ,,Ooo00h?*
(lacht). Also er ist so ein bisschen: ,Oouu“. So nach dem Motto: ,Oh, mein Bruder geht jetzt in eine
solche Schule®. Und das habe ich noch ... also ich glaube am Anfang ist er so ein wenig: ,Mmmmh*
und jetzt ist es aber auch o.k.. Also ich glaube, dass er jetzt auch sieht, dass es Ck gut geht, dass es
ihm wohl ist und das ist jetzt kein Thema mehr. Also, er verleugnet in diesem Sinn auch nicht seinen
Bruder. Er ... der Bruder darf auch dabei sein, wenn Freunde kommen und und und. Also das ist sehr
schon. Also. Aber ich habe gefunden, dass das auch noch eindriicklich war, wie er so ... ja, wie auch
... wie auch ein bisschen schlucken musste (lacht). Ich musste sagen: ,O.k. Es ist doch recht anders®.
Und ich denke das ist es fur mich ja auch. Also, ich finde diese Schule ist gut und super und trotzdem
manchmal ... denkt man so ein bisschen: ,Hmm, 0.k?“. Ja, das braucht ... braucht er jetzt. Ja. Genau
(lacht).

I: Welche Gefiihle hat bei Ihnen dieser Schulwechsel hervor gerufen?

C: Dass er dort quasi in einer HPS ist oder allgemein?
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I: Sie haben es vorher gerade schon ein bisschen beschrieben, dass Sie gesagt haben: ,Mmmmh*
und ,ja er braucht das jetzt“. Kinnen Sie mir das ein bisschen konkreter beschreiben?

C: Genau. Genau. Nein, es war schon eine schwierige Entscheidung, weil (...) ja, es ist ja doch auch
ein eigenes Eingestehen oder ein Akzeptieren, dass das ... dass er diesen Weg gehen wird oder
gehen muss. Und ich denke schon so ein bisschen ... auch wenn ich immer denke: Ja, ich habe
gearbeitet fir X. Also ich habe in meinem Berufsleben fast immer mit geistig oder kdrperlich
behinderten Menschen gearbeitet. Und trotzdem: Wenn es dann einen selber betrifft, ist es dann
einfach schon nochmal so ein ... so ein Schlucken und ein Akzeptieren, dass es so ist.

I: Wenn Sie sagen: ,Er muss jetzt diesen Weg gehen®, was meinen Sie fir einen Weg?

C: Also den Weg ... ja also schon so die ... ja ich meine dann mehr ... ja, heisst das jetzt ein Heim?
Also heisst das jetzt ... also kommt jetzt so der ganze Rattenschwanz? Oder mit die Sch- ... mit so
einer heilpadagogischen Schule mit ... mit Heim, wenn wir einmal nicht mehr kénnen. Mit, mit
Aussenwohngruppen, mit ... also das, was ich halt ...

I: Also so ein bisschen Zukunft ... das sind ... was passiert in der Zukunft? Verstehe ich das richtig?

C: Ja, genau. Genau. Wird er halt wirklich nie so selbstandig leben kénnen. Und so weiter. Genau.
Dasist ... ja ... das ist schon Thema. Sonst an sich schon mit Angsten natiirlich auch, weil ... wie soll
ich sagen? Ich habe den Ck, als er in den Kindergarten kam eine ganze Woche begleitet, weil er nicht
gehen wollte und nicht dort sein wollte. Und schon auch ... ufff was kommt jetzt? Schafft er das? Kann
er in diesen Bus einsteigen? Will er das Uberhaupt? Oder habe ich da ein riesen Geschrei? Oder, ich
habe ja nicht gewusst, wie das lauft. Und und ja, fuhlt er sich wohl und all das. Also ich denke all das
was man so hat natirlich. Mit Wechsel. Aber das hat sich Gott sei Dank alles in Luft aufgeltst (lacht).
Genau.

I: Hat es Hoffnungen gegeben, die mit diesem Schulwechsel verbunden waren?

C: Weiss gar nicht. Es war vor allem, glaube ich, kriegen wir das hin? (lacht) Das war glaub sicher vor
allem im Vordergrund. So ja, eben: akzeptiert er es in diesen Bus? Wird er sich dort wohl fiihlen?
Pl6tzlich Mittagessen. So lange Tage. Ich glaube mehr ... das war sicher im Vordergrund.

I: Ja. Ja.

C: Ja, ich glaube schon.

I: War bei lhnen Stigmatisierung jemals ein Thema? Oder fur Sie?

C: Also fir ..., dass man ihn wegen seiner Behinderung ... also auf mich oder auf ihn?

I: Beides.

C: Beides. Ja, also ich hatte recht Mihe am Anfang, als er in den Kindergarten ging. Da hatte es ein
Madchen, das wirklich immer gefunden hat so: ,Ja, bist du denn mit ihm noch nie zum Doktor?* und
so nach dem Motto: ,Ja, wenn wird er dann man (...) gross.“ Und als wir gekommen sind, dann
,Uaaaa", so einen ,Latsch’ [missmutig den Mund verzogen] gemacht hat und so (lacht). Also sehr ...
dort habe ich wirklich gefunden: Oh ja, Kinder kdnnen schon sehr, sehr hart sein zueinander und sich
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das so ... das habe ich recht frustrierend gefunden, auch fir ihn so. Also ihn hat das vielleicht nicht
einmal so gestort, aber ich habe so gefunden: Ja, man sieht schon ein bisschen (lacht), was einem
entgegenkommt, wenn man eben nicht so ist wie ... obwohl das Lustige war eben: dieses Madchen
war dunkelhautig und (lacht laut) ich habe dann gedacht, ob das ihr Frust ist, den sie hier abladt, weil
sie ist ja auch ganz anders wie eben, die anderen Schweizer Kinder. Genau, aber (...) hmmm .... ja,
Jjein‘. Ich moéchte sagen, dass ich sicher ein Mensch bin, der (...) ziemlich schnell immer dartber
geredet hat. Also ich denke jetzt, ich personlich mit meinen Leuten (...) ich denke, es wissen auch
ziemlich alle. Ich habe eigentlich immer auch gesagt was ist. Also, wie auch jetzt mein Sohn auch ...
immer gesagt was Sache ist. Dass er halt anders ist, dass niemand etwas dafur kann, dass wir auch
nicht wissen, was er einmal lernen wird und so weiter. Also wir waren dort eigentlich immer sehr, sehr
offen. Stigmatisierung insofern ... klar, Ck wurde sicher nie an einen Geburtstag eingeladen oder so.
Also (...) klar, dort sind dann natirlich Berihrungséangste. Oder man hat das Geflihl er mdchte nicht
oder man getraut sich nicht oder so. Aber ich finde jetzt ... nein. Er ist, denke ich, auch sehr ein
ruhiges, liebenswertes Kerlchen. Also, ich denke immer wieder: dort durch hat er grosse Chancen,
weil er halt einfach sehr angenehm ist vom Verhalten. Ich denke, wenn man dann noch schreit oder
aggressiv ist oder sonst wie ist, dann ist es vielleicht auch nochmals ein bisschen ... ja, kriegt man
vielleicht noch ein wenig ein anderes Feedback. Er hat dort durch ... hat er es noch gut, ja (lacht)
genau.

I Ich gehe jetzt noch so ein bisschen auf die Vor- und Nachteile vom integrativen- separativen Setting
ein. Eben, ein paar Dinge kamen auch schon ein bisschen. Ahm welche Vorteile und Nachteile haben
Sie in der Integration gesehen? Also, zuerst Integration.

C: Mmh (zustimmend). Hmmm ... ja, Vorteile habe ich gar nicht so viele gesehen in der Integration im
Nachhinein. Klar, er ist vor Ort. Aber wenn man dann schlussendlich (lacht) trotzdem nirgends
eingeladen wird oder so, dann muss ich sagen: Ja gut, dann bringt das so auch nicht wahnsinnig viel.
,Jein‘. Ja. Ausser, dass er halt ... dass man sagen kann, dass er integrativ ist und mmmhhh das sehe
ich glaub gar nicht so ... so wahnsinnig viele Vorteile im Nachhinein. Nein.

I: Was sehen Sie fiir Nachteile?

C: Jaaa, also ich denke (...) ja, ich denke fiir mich sind die Nachteile wirklich viel (...) dahh so ein
wenig von den Rahmenbedingungen her gewesen. Also, in dem man halt wirklich sagt ... eben, wie
die Logo ist nicht vor Ort. Das heisst, man muss wieder, weil dieses Kind das ja nicht alleine kann.
Man wird wieder aufgeboten, man kann eine Stunde vor der Logo sitzen und so weiter ...

I: Also, so ein bisschen diese Infrastruktur, die Sie vorher schon angesprochen haben.

C: Genau. Ich denke das ist ein grosser Nachteil, finde ich, wenn man da wieder so wahnsinnig
reingezogen wird, nochmal so zusétzlich fur Dinge, die eigentlich nicht sein missten (lacht). Dann
denke ich ... ja, ich denke das Wissen fehlt sicher einfach noch. Weil sie hatten bis jetzt einen
anderen Auftrag. Ich finde, das kann man den Schulen auch nicht unbedingt nur vorwerfen. Ich denke,
(lacht) es ist einmal eine andere Schulaufgabe gewesen. Jetzt haben sie eine neue. Also auch so: die
PC’s fehlen, ich glaube auch die Heilpadagogin musste recht fiir das Tablet kampfen, dass sie das
Uberhaupt haben durfte. Also ja, sie hat das Gott sei Dank gemacht, sie ist dran geblieben. Aber ja,
solche Dinge denke ich sind einfach ... ja, finde ... ich sage immer: Die Schulen sind glaube ich noch
in den Kinderschuhen halt (lacht). Weil verandern tut man sich halt nicht so gerne (lacht). Ja 8hm ... ja
und eben, ich denke auch, dass die Kinder ihm halt schon auch zu spiiren gegeben haben, dass er
anders ist oder behindert ist. Glaube ich schon, dass ... ja, dass das eigentlich mehr ... also ich
glaube er ist wen- ... also es hatte schon auch Kinder, die sehr auf ihn geschaut haben und ihn
mitgetragen haben. Aber dass es doch auch ... ja, ich finde, dass manchmal ein ,rauer Zug‘ da ist. So
untereinander. Ja, es geht dann jeweils recht ab, wenn ich da auf dem Kin- (lacht) ... also auch
zwischen anderen Kindern. Jetzt nicht nur mit dem Ck. Aber ich denke das ... ja ... finde ich so ein
wenig schwierig. Also ich denke, es ist einfach eine riesen Herausforderung fiir die Schule, das jetzt
so umzusetzen. Und das wird noch ein bisschen Zeit brauchen (lacht).
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I: Genau, Sie haben da schon ganz viel angesprochen (schaut den Interviewleitfaden durch). Welche
Vor- und Nachteile sehen Sie in der Separation?

C: Mmh (zustimmen) ja. Also in der Separation sehe in den Vorteil eben, dass er in dieser Gruppe ist,
in der alle anders sind. Also er darf anders sein. Also eben, ich finde das ist schon ein riesen Vorteil.
Und ich glaube, deshalb ist es ihm eben wahnsinnig wohl, weil ja ... die anderen halt auch (...) nicht
alles kénnen oder sich auch nicht immer alles auf dieser verbalen Ebene abspielt. Dann denke ich,
wenn ich so den Stundenplan sehe, haben sie halt sehr viele praktische Dinge. Also er hat Kochen, er
hat viel Turnen, er hat viel viel ... ja, sie basteln wahnsinnig viel und erleben ... also ich denke im
Kindergarten auch, aber sie haben naturlich viel mehr Anleitung. Also er ... Klar, jetzt hat er wie
jemanden der schaut, dass er auch alles mitmachen kann. Und im Kindergarten hatte es ja nicht
immer gerade jemanden, der ihm helfen konnte und dann konnte er gewisse Dinge wie auch nicht
machen. Und jetzt kann er halt wie wirklich mitmachen. Mit basteln, mit dabei sein. Ich denke es ist
weniger Druck. Also eben das ist das, was ich einfach vorhin schon angesprochen habe.

I: Weniger Druck auf Sie oder weniger Druck aufs Kind?

C: Beides.

I: Beides mmh (zustimmend).

C: Also ich denke weniger Druck auf ihn. Also, natlrlich muss er dort auch seine Sachen machen.
Aber ich denke, es gibt mehr Spielraum. Und vor allem finde ich auch, dass ich merke ... ich bin ... ich
... ich habe wirklich gefunden, jetzt so ... das erste Mal, dass ich wirklich loslasse. Und nicht, dass ich
das Gefuhl hatte, dass es ihm dort nicht gut geht, aber es ... ich hatte das Geflhl ... ja jetzt musste
ich sagen: Ja, o.k., jetzt ist er dort. Und jetzt wird dort das gemacht, was er soll. Und wenn er nach
Hause kommt, ist er wieder zu Hause bei mir und dann machen wir wieder das, was wir méchten. So.
Es ist &hm ... genau. Es ist wir auch ein bisschen getrennter (lacht). Ja eben, ich denke sie haben
naturlich dieses ,Know-how’, sie haben diese PCs, sie haben die ... eben die Gebardensprache, die
Infrastruktur, sie haben Wickeltische. Ich denke, das ist naturlich ... sie haben natirlich einfach diesen
Fokus darauf. Und haben eine Schule naturlich auch so aufgebaut. Das ist natirlich ja- schon. Genau.
Ja eben, dass alles unter einem Dach ist. Das finde ich jetzt von Vorteil. Und ich denke auch das
Interesse ist gross. Der Ck hat jetzt so einen Sprach- PC gutgesprochen gekriegt, mit diesem ... wo er
auf diese Bildchen tippen kann und so weiter. Wir hatten jetzt so eine interne Schulung von dieser
,aktive Kommunikation® und ja ich finde, dort sind dann auch vier Mitarbeiter dabei gewesen, die auch
hdren wollten, wie das geht. Die sich interessiert haben. Und ich finde einfach, man hat das ... also fur
mich war das schon. Auch: Ah auch (unv.) und so. Es war an einem Nachmittag. Sie hatten dort
glaube ich schon frei gehabt. Und natlrlich kénnen sie es aufschreiben, aber trotzdem. So nach dem
Motto: Ja, wir wollen das auch kénnen. Wir machen das. Wir interessieren uns dafir, wir wollen
Neues lernen. Ja und ich glaube, das ist so ein bisschen das, was fiir mich die Separation jetzt
ausmacht. Es gibt vielleicht ... ich meine, er ist einen Monat dort. Ich werde mit der Zeit vielleicht auch
noch ein paar Fragezeichen haben (lacht). Aber jetzt so, ist das sicher ... es gibt sicher auch noch
Sachen, die ich auf Dauer (lacht) ... nicht noch werde ... aber ich glaube, ja. (lacht)

I: Wie sieht es mit den Nachteilen aus?

C: Ja, also ich denke, momentan ist es sicher einfach, dass er einfach nicht vor Ort ist. Aber
andererseits muss ich sagen ...

I: Entschuldigung, wie meinen Sie ,nicht vor Ort*?

Alexandra Graf & Petra Schafer 175



15 Anhang

C: Also nicht in O ist.

I: Ja.

C: Aber (...) irgendwo ... ich glaube, wenn er dann ja hier ist und eben keine Therapien und Zeugs
und Sachen hat, dann ist er ja dann am Nachmittag wirklich auch da und theoretisch hat er dann auch
Zeit fur irgendwelche Hobbys oder Kindertreffen oder so.

I: Also, wenn Sie sagen, dass er nicht da ist ... zum Beispiel, dass er nicht hier zu Mittag isst?

C: Also nein, dass er in O einfach ist. Dass er ... das ist immer auch ein bisschen die grosse
Diskussion auch: Dass sie wie ... ahm ... ihre Freunde hier nicht haben kénnen. Oder das nicht
aufbauen kdnnen, oder. Und dass sie tiber den Tag hindurch quasi wie weg sind, und wenn sie dann
da sind, dann haben sie wie niemanden, weil alle ihre Freunde von der Schule irgendwo verteilt sind.
Weil der Ck2 (Bruder von CKk) hat natirlich alle seine Freunde hier links und rechts und tberall und
kann sich durchklingeln und hat sein ganzes Umfeld. Und das hat er nattirlich nicht, aber (...) ich finde
eben dadurch, dass alles unter einem Dach ist und ja dann auch alles ,abghéglet’ [erledigt] ist, wenn
er nach Hause kommt, habe ich ja eigentlich auch noch genug Zeit um ... um jetzt auch hier wieder zu
leben. Auf den Spielplatz zu gehen oder ein Hobby mit ihm ,einfadeln‘ zu kénnen. Also, so ein grosser
Nachteil finde ich das jetzt nicht. Es ist oft so ein bisschen ein Argument, ja, dass man findet, dass sie
dort so ein bisschen abgeschoben sind. Und haben halt kein Netz, wenn ... ich finde das jetzt nicht so
schlimm. Sonst (...) ich weiss nicht. Nein. Momentan habe ich nicht so viel Negatives. Klar, die Frage
ist manchmal doch ... die Frage ist vielleicht manchmal, dass man denkt (...) oder dass wir nicht
sicher waren: Ja, lernt der jetzt mehr dort oder ist eben alles heruntergebrochen, dass er nicht genug
gefordert wird (...) andererseits ... ja, ich glaube eben dadurch, dass es hinuntergebrochen wird, kann
er viel mehr aufnehmen. Er fuhlt sich wohler und ich glaube, schlussendlich lernt er doch mehr, als
wenn er in der Schule ist und ... wie wenn ... der Ck ist ein ruhiger Junge und wenn dann gerade
niemand da ist, der auf ihn schauen kann oder ihn unterstitzt, dann wartet er einfach drei Stunden in
diesem Klassenzimmer bis er wieder nach Hause kann. Und dann ist er auch nicht geférdert, also ja.
Und der Gedanke ist glaube ich auch: Wenn er in der Schule ist, werden sie dann ja doch oft auch
raus genommen, in solche Kleingruppen. Und ich finde dann ist er ja eigentlich integriert und doch
wieder separiert. Also (lacht). Das ist fur mich dann auch nicht so eine grosse Integration, oder? Wenn
er dann fur jedes ... irgendwie Therapie und dort ahm IF und alles wieder rausgenommen wird, dann
lauft er auch dort oft separat. Oder. Also, ja.

I: Danke. Das war sehr informativ. Sehr viel vorbereitet, super (lacht). [Interviewerin spricht die vielen
Notizen an, die sich die Mutter vor dem Interview zu diesem Thema gemacht hat.]

C: (lacht).

I: Ahm méchten Sie ... ah: Wie beurteilen Sie den Wechsel im Nachhinein?

C: (Uberlegt eine Zeit lang)

I: Das haben Sie auch schon ein bisschen angesprochen.

C: Mmh (zustimmend). Ja, also eben: Wir hatten jetzt einen guten Wechsel (...) das einzige ... ah
genau! ... das ich der HPS ankreiden wirde, ist (lacht): Ich habe gefunden, dass ich zwar Infos
gekriegt habe, so ein bisschen was wie lauft und wie es ist auf dem ... aber es hat in dem Sinn keinen
Elternabend gegeben. Auch am ersten Tag bin ich ... bin ich gar nicht so sicher gewesen. Ich habe
dann einfach diesen Taxidienst angerufen und gesagt: ,Sie ich mdchte einmal mitfahren (lacht). Ich
ich ... es ist fir mich ... er geht so den ersten Tag in die Schule. Ich habe meinen Sohn damals
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begleitet und (lacht) finde es ein bisschen komisch®. Und ich durfte dann aber auch mitfahren. Das
war 0.k. Und bin dann auch in die Schule eingesessen. Also in die Stunde. Und es hat dann ... das
habe ich dann nicht gewusst ... aber es hatte dann auch noch ein paar andere Papis und Mamis, die
auch drin gesessen sind, aber das war so ein bisschen komisch. So ein bisschen (...) 83ah, ich hatte
so das Gefihl ... ahm ich weiss gar nicht so rech,t (...) wie das so anlauft. Also so ... von der
Information dort finde ich, dass sie dort noch ein bisschen mehr hatten kénnen ... genau. Aber so ...
also so, dass man einfach das Gefihl hatte, ja. Nein ... also ich hatte wie ... wie soll ich sagen? Die
richtigen Infos, was ich brauche und wo ich stehen muss und was ich machen muss, dass hatte ich
alles. Aber so das ... eben es hat noch keinen Elternabend nichts gegeben. Aber ich weiss auch, ich
kann die Lehrerin ... ich kann ihr immer schreiben, Mail und alles und sie schreibt immer zuriick und
so. Also, ich kann diesen Kontakt wie auch immer einfordern, aber dort habe ich gefunden, dass sie
die Eltern noch ein bisschen mehr hatten kénnen (lacht) ... ins Boot rein nehmen.

I: Haben Sie das Geflihl, es gibt einen guten Zeitpunkt fiir den Wechsel von der Integration in die
Separation?

C: (Kichert) gute Frage. Jein. Ich glaube es ist sehr ... also ich finde, es ist eine sehr individuelle
Sache. Also ja. Weil ich finde, es gibt genauso gut viele Kinder, die integrativ wunderbar aufgehoben
sind. Und deshalb denke ich glaub, wenn man wie merkt, dass es einfach nicht stimmt ... es stimmt
einfach nicht mehr oder das Kind fuhlt sich wirklich nicht mehr wohl und leidet quasi in dieser
Situation. Weil ja, jetzt ein paar ... also ich kenne unterdessen ja viele Mitter (lacht) und fur einige war
es so ein Aufatmen zu merken: Ah, in dieser heilpddagogischen Schule oder Kleinklasse oder was
auch immer, sind sie jetzt sehr, sehr gut aufgehoben. Aber ich denke, es ist wie auch ein Prozess, den
man halt wie durchmachen muss. Sowohl das Kind wie auch die Eltern, bis diese Entscheidung
getroffen ist und (...) nein, ich glaube ... also ich wiirde sagen: das ist sehr individuell. Was gerade
ansteht.

I: Mochten Sie noch irgend etwas beifiigen, das zu dem Thema noch nicht gesagt wurde? Was ich
nicht angesprochen habe?

C: (Lacht). Ich schaue noch schnell, was ich geschrieben habe. [C schaut ihre Notizen durch.] Mmh
(verneinend) also ich habe da sicher alles (...) gesagt. Nein, also was soll ich sagen? Ich meine, ich
wirde mir diese Integration sehr, sehr, sehr wiinschen. Das ist sicher vielleicht ein grosses Thema.
Ich habe ... ich bin jetzt auch dran zu Uberlegen ... also wir haben jetzt ... doch, das finde ich
eigentlich noch wichtig ... diese Elterngruppe gegriundet im Méarz. Das ist entstanden, weil ich andere
Mutter gehort habe, so genau Uber das Thema: ,Was soll ich machen? Integration oder nicht? Oder
...“.Und dann habe ich gemerkt: Ja, es sind so viele Miitter, Vater, die sich da Gedanken dazu
machen und weil ja diese Kinder ... sind ja meistens ein oder zwei in irgendeiner Klasse integriert ...,
das heisst die Eltern an sich kennen sich ja nicht. Und jeder ist ein bisschen alleine mit diesem
ganzen Thema. Und die Kinder auch. Das finde ich namlich tUbrigens auch nicht toll. Ich finde, wenn
man ein Kind ist in einer Klasse, das behindert ist, finde ich es eigentlich fast ein bisschen eine
Zumutung. Weil, ich meine, ich mdchte auch nicht alleine irgendwo sein, wo ich anders bin, oder? Und
ich finde das eigentlich noch schwierig. Klar, ich habe sie einmal darauf angesprochen, aber wenn
man halt nur Eines hat, dann hat man halt nur Eines. Aber das war so mein Gedanke, eine
Elterngruppe zu griinden, weil ich gefunden habe: Ja, alle machen sich dieselbe Gedanken (...)
rotieren wie, was, wo und, und, und stehen eigentlich recht alleine da. Weil sonst Eltern ... ich meine
ich kann schon mit Eltern sprechen, aber die haben alle dieses Thema nicht, das ich habe. Und sonst,
Eltern kdnnen sich ja recht gut austauschen ... ja auch tber die Kinder und was so Themen sind und
ahm ... so habe ich gefunden ... habe ich diese Elterngruppe gegrindet. Wir sind jetzt bis zu sechs
Eltern ... 88ah neun. Sechs bis neun jeweils, die kommen. Und ich finde, das ist ein sehr guter
Austausch. Und jetzt sind wir wie dran, dass wir sagen: Wir méchten auch ein Sprachrohr zu den
Schulen bilden. Nicht um zu sagen: ,Das habt ihr alles nicht gut gemacht®, sondern um aus Sicht der
Eltern zu Uberlegen, was genau es brauchte, damit man sich wohler fiihlen wiirde, dass man sich
aufgehobener fiihlt, dass man eben weniger Druck ... vielleicht empfindet. Oder was flr
Infrastrukturen braucht es denn, damit man das Ganze umsetzten kann. Also von dem her finde ich es
eben noch spannend, gibt es jetzt eine solche ... ja nicht, dass man nur jammert, sondern dass man
auch Uberlegen kann: ,Ja, was ist es denn?“ Und einfach zumindest mal ein Austausch. Und so wie
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15 Anhang

es aussieht, sollten wir das auch hinkriegen, dass dieser Leiter ... Schulleiter einmal in unsere Gruppe
kommt und auch héren will, was so fir Themen da sind.

I: Sie haben gesagt die Integration ist doch noch ein Thema fir Sie in dem Fall?

C: Jein. Es ist halt so entstanden. Weil ich damals ja noch gar nicht gewusst habe, wo mein Kind
landen wird. Und deshalb ist es jetzt immer noch klar: Mein Kind ist jetzt separiert. Er wird auch dort
bleiben. Ich werde das tberhaupt nicht forcieren. Aber es ist jetzt halt wie noch ... mmmh, das ist jetzt
halt so ein wenig gewachsen aus dieser Elterngruppe raus. Also und ich finde einfach ..., weil ich
finde, es ist einfach ein wahnsinnig grosses Thema. Und ich habe vielleicht bei der X in der
Wohnschule gearbeitet. Wohnschule ist fur leicht geistig Behinderte, damit sie selbststandig wohnen
kdnnen. Und ich denke, es war auch dort immer ein Thema: In die Gesellschaft rein gehen kénnen.
Und ich finde, diese Integration ist ja ein bisschen etwas ahnliches, einfach auf der Schulebene.
Vielleicht habe ich deshalb auch ein bisschen das (lacht) Interesse, auch persoénlich. Auch dort etwas
weitergestalten zu kénnen. Und ich finde deshalb eben auch ..., deshalb habe ich mich auch sehr
gefreut, weil ich finde: Doch, es muss glaub wirklich noch ein bisschen hingeschaut werden und es
missen noch Dinge geschehen, damit das funktionieren kann (lacht).

I: Wirden Sie sich etwas fiir andere Eltern wiinschen, die jetzt auch den Prozess durchlaufen oder
noch durchlaufen werden?

C: Winschen ... ja ... das Gefuhl, das ich sicher am meisten erlebe, ist diese Hilflosigkeit. Also viele,
viele Eltern, die jetzt gef- ... die ich jetzt erlebt habe, die sehr ... irgendwann ... also ich ja auch ein
Stlick weit ... also so ein Hi- ... ja doch ... so eine Hilflosigkeit, weil man einfach nicht weiss, was.
Oder man kampft gegen ... gegen (...) Lehrpersonen, wo sie das Gefiihl haben, dass sie das nicht
wollen. Oder sie unterstiitzen einem nicht darin und so weiter. Also ich glaube ... oder einfach mehr
so dieses ... dass es dafir von beiden Seiten ein Verstandnis geben kann. Also, dass die Eltern nicht
nur erwarten konnen: Nur weil ich jetzt ein behindertes Kind habe, dass alles auf den Kopf gestellt
wird und auch die Lehrpersonen nicht erwarten kénnen, dass ein behindertes Kind jetzt so funktioniert
wie jedes andere normale Kind. Also ja. Ich glaube so dieses ... und ich habe gemerkt: Ja, wir auch.
Ich habe ... es hat mir auch recht den Atem genommen irgendwann so puuh (gut hérbares Ausatmen)
... ich mochte nicht mehr immer hinstehen. Und das erlebe ich jetzt bei vielen Eltern einfach. Und ich
denke, viele Eltern, die ich kenne, sind jetzt stark und machen sich stark dafir und kdmpfen dafur.
Und ich finde, es kénnen es aber auch nicht alle. Also man kann ... ja und ich denke es braucht
einfach sehr viel Kraft und sehr viel (...) Mut auch zu sagen was man mdchte. Und, und ... aber
manchmal mag man einfach gar nicht mehr (lacht). Ich glaube so das, dass es nicht immer so (...) so
ein ... so ein Frust und so ein Krampf und so ein ... weiss auch nicht ... so ... so irgendwie ... so viel
Atem braucht. Sondern, dass es wie einfach ... nicht immer ... ja einfach ein Austausch und ein
gemeinsamer Weg sein kann, den man geht. Und nicht immer so ein ... bis man irgendwie quasi am
Boden ist und dann muss man sich wieder’ aufraffen’ (lacht).
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