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1. Fragestellung

Die gesundheitliche Situation von Lehrerinnen und Lehrern erfihrt zunehmendes gesell-
schaftliches und politisches Interesse. Spektakulire Beitriige tiber die Arbeitssituation an deut-
schen Schulen zeugen von einem wachsenden Problembewusstsein. So titelt die Zeitschrift
DIE ZEIT (Nr. 40) am 25.09.2008 , Die Angst der Lehrer®. Zwar dominiert noch immer das
Bild des Lehrerberufs als ,,Halbtagsjobber (Schaarschmidt 2005), jedoch zeigen fachwissen-
schaftliche Publikationen des Themas deutliche Kritik an diesem Bild. Dieses zunehmende
Interesse bedingt eine vermehrte Forschungsaktivitit, die die Situation von Lehrerinnen und
Lehrern vor allem aus einer psychologischen Perspektive erhellt.
Das deutsche Schulwesen steht vor tiefgreifenden Erneuerungen, um die ihm angetrage-
nen Verinderungen, wie z.B. die vergroflerte Heterogenitit der Schiilerschaft durch einen
héheren Anteil von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund und auch die
fachwissenschaftlich gebotene Integration’ bzw. Inklusion von Kindern mit Behinderung in
das allgemeine Schulwesen zu gewihrleisten.
Die vorliegende Studie untersucht die Schnittmenge dieser beiden Forschungsbereiche, in-
dem sie sich Férderschulpidagoginnen und Férderschulpidagogen an integrativen Schulen
widmet. Unter der Beachtung der besonderen Situation der integrativ titigen Lehrer (z.B.
Unterrichten im Team und eine starke Leistungsheterogenitit der Schiiler) sollen Belastun-
gen und deren Bewiltigung untersucht werden. Konkret werden mit Hilfe von Expertenin-
terviews (vgl. Gliser und Laudel 2004) Lehrerinnen und Lehrer im integrativen Unterricht
befragt. Dabei zielt die vorliegende Untersuchung vor allem auf Férderschulpidagoginnen
und Forderschulpidagogen ab, die durch die besondere Beschaffenheit des integrativen Un-
terrichts doppelt gefordert sind: Zum einen arbeiten sie in einer T4tigkeit zu der die meisten
von ihnen kaum bzw. nicht gezielt ausgebildet wurden, zum anderen ist ihr Arbeitsplatz
selbst nicht die Sonderschule — sie sind sozusagen Mitbringsel der Integration in der Regel-
schule. Unter diesen Primissen lassen sich folgende Fragestellungen formulieren:
1. Welche Belastungssituationen werden in der integrativen Arbeit von Forderschulpidago-
gen deutlich?
2. Mit welchen Bewiltigungsstrategien kdnnen sie diesen entgegenwirken bzw. der eigenen
Erschépfung vorbeugen?

1 In der vorliegenden Publikation wird fiir das anzustrebende Ziel des gemeinsamen Unterrichts der Begriff
Integration verwendet, obwohl dem pidagogischen Forschungsstand nach der Begriff Inklusion geboten zu
sein scheint (vgl. Kap. 3). Gleichwohl zeigte sich in der Probandengruppe vornehmlich eine Verwendung des
Begriffes Integration, sodass sich auch Autorin und Autor entschlossen haben, den Begriff in der theoretischen
Diskussion zu verwenden.
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Zur Beantwortung dieser Fragestellungen wird zunichst im theoretischen Teil der Arbeit
der Stand der Lehrerbelastungsforschung beleuchtet, bei dem sich zeigt, dass zu der beson-
deren Situation von integrativ titigen Férderschulpidagogen kaum Forschungsergebnisse
vorliegen. Dariiber hinaus wird der theoretisch-empirischen Fundierung der Inklusion im
zweiten Kapitel Beachtung geschenkt. Im anschlieenden Untersuchungsteil soll mit Hilfe
der Experteninterviews und der qualitativen Inhaltsanalyse die Entwicklung der Untersu-
chung dargestellt werden. Daraufhin werden die Untersuchungsergebnisse referiert, welche
die Grundlage fiir eine interpretierende Beantwortung der Forschungsfragen bieten. Bei ei-
nem folgenden Ausblick werden Schlussfolgerungen fiir die weitere integrative Arbeit von
Férderschulpidagogen gezogen.



2. Aktueller Stand der lehrerbezogenen
Burnout- und Belastungsforschung

2.1 Burnout — Karriere eines Stiefkindes

Obwohl der Begriff Burnout mittlerweile in der Alltagssprache gerade berufstitiger Men-
schen Eingang gefunden hat, um eigene Erschopfung und Belastetheit zu verbalisieren, ist es
der psychologischen Forschung noch nicht gelungen, eine einheitlich anerkannte Definition
zu entwickeln. Demgegeniiber ist im Gesundheitswesen der Begriff Burnout als Grundlage
fiir Krankheitsbeschreibungen und Behandlungswege bereits breit etabliert. Dennoch fin-
det sich der Begriff nicht im ICD-10, dem Klassifizierungsinventar von Krankheiten der
Weltgesundheitsorganisation (international classification of diseases, dt.: Internationale Klas-
sifikation von Erkrankungen). Das ICD-10 bildet die Grundlage fiir die Abrechnungsfihig-
keit medizinischer Leistungen im deutschen Gesundheitswesen. Im ICD-10 findet sich der
Begriff Burnout nicht innerhalb der Kategorie der psychischen Stérungen (der Bereich F)
sondern in der Kategorie Z, die die Einfliisse zusammenfasst, die zu einer Inanspruchnah-
me des Gesundheitswesens fithren, die nicht in anderen Kategorien erfasst werden konnten.
Dabei taucht der Begriff ,Burnout” unter dem Diagnoseschliissel Z73 auf, der allgemeine
Schwierigkeiten bei der Lebensbewiltigung kodiert. Damit wird Burnout kein eigenstindi-
ger Krankheitswert zugeordnet, jedoch wird durchaus sein Beeintrichtigungscharakter aner-
kannt. Dass diese Einordnung die unklare Diagnose zur Folge hat oder aus dieser resultiert,
ist in der Fachwissenschaft noch immer umstritten.

Erstmals wurde der Begriff ,Burnout” im Zusammenhang mit beruflicher T4tigkeit von dem
New Yorker Psychoanalytiker Herbert Freudenberger 1974 verwandt. In seinem Artikel ,A
staff Burnout® beschrieb er aus einer psychoanalytischen Perspektive die auffallende Verin-
derung von Haltung und Einstellung von e¢hrenamtlichen Helfern, die in einer New Yorker
sozialpsychiatrischen Einrichtung titig waren. Eine urspriinglich sehr hohe Helfermotivation
wurde iiber einen gewissen Zeitraum zunehmend durch abwertende, zynische und distan-
zierte Einstellungen ersetzt. Freudenberger beobachtete und beschrieb diese Entwicklungen
sehr genau und nutzte dabei den Begriff ,,Burnout®. Auf der Grundlage dieses Artikels kam es
zu einer Phase von Fallbeschreibungen, die dhnliche Entwicklungsverliufe bei anderen Hel-
fern bestitigen konnten. Dieses Wissen griff die amerikanische Sozialpsychologin Christina
Maslach auf, um einen Fragebogen zu konstruieren, mit dessen Hilfe sie die Verarbeitung von
Belastungen wie Tod, Trauer und Krankheit bei Menschen in psychosozialen Berufen unter-
suchen wollte. Dabei entstand das Maslach-Burnout-Inventory (MBI, Maslach und Jackson
1986), der sich auf drei Dimensionen bezog:
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1. Emotionale Erschopfung: Ein Gefiihl emotionaler Uberforderung.

2. Depersonalisierung/Zynismus: Ein Verlust von positiven Einstellungen und Emotionen
gegeniiber Patienten/Klienten/Schiilern. Diese werden durch zynische und abwertende
Einstellungen ersetzt.

3. Reduzierte Leistungsfihigkeit: Die wahrgenommene Leistungsfihigkeit gegeniiber den
beruflichen Anforderungen nimmt ab.

Mit Hilfe dieses Fragebogens gelangte die Burnout-Forschung in ihre empirische Phase, in
dem mit Hilfe des MBI zahlreiche Menschen untersucht wurden. So entstanden Normstich-
proben fiir Populationen und einzelne Berufsgruppen. Der Erfolg des Testinstruments zeigt
sich in seiner bis heute geltenden Dominanz innerhalb der Burnout-Forschung, wie folgende

Grafik zeigt:

Testinstrumente in der Burnout-Forschung

900
800
700
600
500
400
300
200
100

MBI TM/BM SBS-HP MBA AVEM ELBOS

W Haufigkeit des Einsatzes

Abb. 1: Die Bedeutung verschiedener Fragebogen fiir die Burnout-Forschung (Quelle: Hillert und Marwitz 2006,
85, modifiziert)

Die Grafik entstand aus einer Anfrage an die Forschungsdatenbank Psyc-Info und zielte auf
iiber 2.200 vorliegende empirische Publikationen zum Thema Burnout. Die Treffer ergaben
sich aus der Kombination von Suchbegriffen Burnout und MBI und den jeweils weiteren an-
gegebenen Testverfahren. Neben dem iiberragenden Erfolg des MBI tritt ein zweiter bedeut-
samer Fragebogen hervor, das Tedium Measure (TM/BM; dt. = Uberdruss-Skala) von Pines
und ihrer Arbeitsgruppe, das ebenfalls ein berufsgruppenunspezifisches Messinstrument zur
Erhebung berufsbezogener Belastung darstellt. Fiir Pines et al. (1993/2000) ist Burnout eine
korperliche, geistige und emotionale Erschopfung, die durch eine gefiihlsmiRige Uberlastung
ausgeldst wird. Diese Erschépfung wird begleitet von Gefiihlen der Hilfs- und Hoffnungslo-
sigkeit sowie negativen Einstellungen gegeniiber anderen und sich selbst. Damit zeigen sich
relative Ahnlichkeiten zum MBI von Maslach. Ferner fanden die Fragebogen SBS-HP (Staff
Burnout Scale of Health Professionals), das MBA (Meier Burnout Assessment), das deutsch-
sprachige AVEM (Arbeitsbezogenes Verhaltens- und Erlebnismuster) und die Emener-Luck
Burnout Skala (ELBOS) verwandt.
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Mit Hilfe dieser Testinstrumente (vornehmlich dem MBI) trat die Burnout-Forschung nach
einer Phase der Fallbeschreibungen in eine empirische Phase, wie folgende Grafik zeigt:

I. Pionierphase
Entdeckung und erste Theorien (USA)
Freudenberger (Ehrenamtliche)
Maslach (helfende Berufe)

Mitte der 70er — Anfang der 80er Jahre

4L

Il: empirische Phase
Rezeption in der BRD
80er Jahre — ca. Mitte der 90er Jahre
Fokus: Sonderpadagogik

il

lll. Phase der Methodenintegration
Bericksichtigung neuer Ideen und Ansatze
(Schwerpunkt: qualitative Methodik)
Ab Mitte der 90er Jahre

Abb. 2: Historische Entwicklung des Burnout-Syndroms (in Anlehnung an Schmid 2003, 36, modifiziert)

Ab Mitte der 1990er Jahre erfolgten erste Rezeptionen der amerikanischen Forschungsar-
beiten im deutschsprachigen Raum. Zu nennen ist hierbei besonders die Arbeit von Barth
(1990), die die erste umfangreiche deutschsprachige Untersuchung zum Thema Burnout
bei Lehrern vorlegte (vgl. Barth 1997). Auch sie nutzte das MBI, um Belastungsmafie bei
Lehrern an Grund- und Hauptschulen miteinander zu vergleichen. Diese Arbeiten wurden
spiter in anderen Schultypen fortgesetzt (z.B. Anstdtz 1987 und Hedderich 1997). Gleich-
wohl blieb eine theoriebezogene Diffusion bestehen, weil sich trotz aller Bemiihungen keine
einheitliche Definition als Grundlage der wissenschaftlichen Arbeiten durchsetzen konnte.
Dabei gilt, dass durch die hiufige Verwendung des MBI fiir die jeweils vorliegende Untersu-
chung stillschweigend die Maslachsche Burnout-Definition von Emotionaler Erschépfung,
Depersonalisierung und reduzierter Leistungsfihigkeit ibernommen wurde. Maslach selbst
entwickelte ihr Verstindnis von berufsbezogener Belastung weiter, so dass sie heute, einem
dimensionalen Verstindnis folgend, emotionale Zustinde berufstitiger Menschen mit Hilfe
von drei Dimensionen wie folgt charakterisiert:
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Tab. 10: Dimensionen beruflicher Zufriedenheit zwischen Identifikation und Burnout
(Quelle: Maslach und Leiter 2001, 154)

Burnout - Identifikation
Erschopfung - Energie
Zynismus/Depersonalisation - verstirktes Engagement/Bekenntnis
Unzufriedenheit/geringes Leistungsempfinden - Effizienz/hoheres Leistungsempfinden

Dabei gilt eine Faktorenkonstellation jeweils auf der ungiinstigen Seite als Burnout. Damit
verldsst Maslach die Vorstellung einer festen Entitit Burnout. Sie selbst beschreibt Burnout
wie folgt (Maslach und Leiter 2001, 18):

»Burnout ist ein Maf$stab fiir die Diskrepanz zwischen dem Wesen eines Menschen und dem,
was er in seiner Arbeit tun muss. Es stellt einen VerschleifS von Werten, Wiirde, Geist und Willen
dar — einen VerschleifS der menschlichen Seele. Es ist eine Krankbeit, die sich schrittweise und
gleichmiifSig iiber einen lingeren Zeitraum ausbreitet und die Menschen in einen Teufelskreis
bringt, aus dem es nur schwer ein Entrinnen gibt.

In ihrer Definition betont Maslach den prozessualen Charakter von Burnout, der sich nicht
in einer Dichotomie ,,Ausgebrannt — nicht ausgebrannt® manifestiert. Viel mehr ist es von
schleichenden Ubergingen gekennzeichnet.

Es ist eine deutschsprachige Arbeit von Matthias Burisch (1994) gewesen, die Burnout als
phasenhaftes Geschehen darstellt. Seiner Vorstellung nach ist Burnout ein Prozess, der sich
in folgenden sieben Phasen beschreiben lisst (siche Abb. 3, S. 13).

Dieses Modell zeigt, dass nach einer Phase des vermehrten Engagements, meist nach dem
Berufseinstieg, auftretende Misserfolge und Erschépfungen mit einem erhshten Engagement
beantwortet werden. Sollte an diesem Punkt kein Erfolgserleben eintreten, beantwortet das
betroffene Individuum diesen Umstand zunichst mit einer Reduktion des Engagements fiir
seine Klienten, fiir andere allgemein und fiir seine Arbeit. Es kommt zur Entwicklung einer
negativen Einstellung. Das Individuum erlebt sich als unfihig zu geben, was von Zynismus
begleitet wird. Darauf folgen emotionale Reaktionen wie Schuldzuweisungen, Depressionen,
Schuldgefiihle, Stimmungsschwankungen und Bitterkeit. Diese kénnen jedoch in Aggres-
sionen umschlagen. Betroffene tendieren dazu, anderen die Schuld am eigenen schlechten
Zustand zu gegeben. Es kommt zu Nérgeleien und Launenhaftigkeit, was von der Umwelt
als erhohte Reizbarkeit wahrgenommen wird. Darauf folgt die Phase des Abbaus, die sich
vor allem auf die kognitive Leistungsfihigkeit, die Motivation und die Kreativitit bezieht. Es
kommt zu Konzentrationsschwichen und einer verringerten Initiative und Phantasie. Die-
sem Abbau folgt eine Verflachung des sozialen, des emotionalen und des geistigen Lebens.
Dieses fithrt zum Riickzug, zur Abnahme von emotionalen Reaktionen und einer Reduktion
der persdnlichen Anteilnahme am Leben anderer. Hinzu kommen Desinteresse und Lange-
weile als Symptome. In diesem fortgeschrittenen Stadium treten bereits psychosomatische
Reaktionen wie eine Schwichung der Immunabwehr, ein erhéhter Blutdruck und erhéhte
Muskelspannung auf. Diese Reaktionen gehen oftmals einher mit einem vermehrten Sub-
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1.: Uberengagement als Warnsymptom in der Anfangsphase, welches durch Missverhaltnisse von Anstrengungen und

Belohnungen langfristig zu Burnout flhrt,

2.: Reduktion des Engagements, Auftreten von emotionalen Schuldzuweisungen, kognitiver und verhaltensmaRiger
Riickzug, Distanzierung in der Beziehung zu den Klienten (,Entpersénlichung”), aus Begeisterung wird Uberdruss,

N7

3.: Verlust von Idealen fithrt zu weiteren Schuldzuweisungen, Depressionen und Aggressionen,

\Z

4.: Abbau von Motivation, Kreativitat und kognitiven Fihigkeiten, gehaufte Fehlleistungen,

N

5.: Zunehmende geistige und soziale Verflachung als Fortflihrung der Symptome aus der vierten Kategorie,

A4

6.: Psychosomatische Reaktionen wie Haufung von Infektionskrankheiten, Magen-Darm-Reizbarkeit, veranderte
Essgewohnheiten, erhéhter Drogenkonsum,

7.: Existenzielle Verzweiflung als chronisches Gefiihl der Hilflosigkeit, Suizidgedanken und -handlungen.

Abb. 3: Die sieben Burnout-Phasen (Quelle: nach Burisch, 2006, 24 ff.)

stanzmissbrauch, um die unangenehmen Folgen der Beanspruchung zu verdecken. Am Ende
des Burnout-Zyklus steht fiir Burisch die existenzielle Verzweiflung, die sich in einem chro-
nischen Gefiihl der Hilflosigkeit verdichtet. Fiir den Betroffenen hat das Leben jeden Sinn
verloren. Charakteristisch sind fiir Burisch am Ende des Burnout-Zyklus’ die auftauchenden
Suizidphantasien und die erhéhte Wahrscheinlichkeit, diese auch umzusetzen.

Der Verlauf der Phasen ist jedoch nicht zwingend, sondern kann auch sprunghaft und jeweils
fortschreitend oder riickwiirts erfolgen. Bei der Betrachtung dieses Phasenmodells betont
Burisch (20006) selbst, dass es sich nicht um ein empirisch abgesichertes Modell handelt (was
auch aus forschungsethischen Griinden nicht priifbar wire). Vielmehr basiert diese Theorie
auf Erfahrung und einer systematischen Auswertung der vorliegenden Forschungsarbeiten.

Am Ende der 1990er Jahre geriet das methodische Vorgehen der Burnout-Forschung zu-
nehmend in die Kritik. So wurde bereits in der Arbeit von Rook (1998) fiir die vermehrte
Anwendung von qualitativen Methoden plidiert. Fiinf Jahre spiter zog Rosing (2003) das
Urteil, dass die Burnout-Forschung sich dieser Kritik nicht angenommen hitte (ebd., 203):
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»Es ist ganz klar, dass dieses Problem in der Burnout-Forschung, monoton, und immer und
immer weiter auf dem MBI-Messinstrument basierend vor sich hin zu forschen — bei grofSen,
eindrucksvollen Sample-Zahlen, immer eindrucksvolleren statistischen Verfahren und immer
komplizierteren praxisfernen Ergebnissen — [...] noch nicht iiberwunden ist.

Nach ihrer Ansicht befindet sich die Burnout-Forschung zwar auf intellektuell héchstem
Niveau, hat sich dabei aber von ihren Wurzeln entfernt. Sie resiimiert (ebd., 234):

» Uberwunden aber, ist damit auch der Mensch. Er ist auf der Strecke geblieben. Das Leiden
wird iiberhaupt nicht mebr sichtbar.

Und weiter heifit es (ebd., 236):

L Fiir die buchstiblich Tausenden von Befragten, egal welcher Nation, welchen Berufes, welchen
Alters, welchen Geschlechts, definiert die Burnout-Forschung erst einmal selbst, was Burnout
zu sein hat — nimlich die Antworten auf das MBI Man kommt gar nicht mebr auf den Ge-
danken, die Betroffenen zu fragen, was sie mit Burnout meinen, wenn sie von Burnout reden.
[...] Burnout wird ,versuchsperson -extern definiert, Burnout wird zu einer fixen Entitiit, wird
reifiziert, ist etwas ganz bestimmtes, was man HABEN kann. Bedeutungen, Interpretationen,
Assoziationen, Wertungen sind ausgeblendet.

Die Autorin fasst den Zustand der Burnout-Forschung schliefilich wie folgt zusammen (ebd.,

234):

»Die Burnout-Forschung kinnte etwas mit Brennen und Brand zu tun haben, heif§ und mitrei-
fend sein, aber sie ist ganz iiberwiegend langweilig, ide, trocken, kleinkariert und streckenweise
erschiitternd banal. Ist die Burnout-Forschung selbst ausgebrannt?“

So bleibt festzuhalten, dass es der Burnout-Forschung nicht gelungen war, sich auf eine
einheitliche Beschreibung und Definition festzulegen. Rook (1998) hatte selbst in einer
Metaanalyse 15 verschiedene Burnout-Definitionen als Grundlage fiir wissenschaftliche Un-
tersuchungen gefunden. Résing (2003) merkt an, dass Burnout als unscharfe Aneinanderrei-
hung von Merkmalen (,undefined entity®, ebd., 66) die systematische Forschung erschwere.
Pragmatische Betrachtungen (wie z.B. zusammenfassend Hedderich 1997) sehen negative
Erlebnisse auf der individuellen Ebene als kleinsten gemeinsamen Nenner, wihrend Fengler
(2001) Burnout als prignanten Ausdruck fiir seelische Belastungen in helfenden Berufen
beschreibt. Hillert und Marwitz (2006) analysieren, dass die hohe Popularitit des Begriffes
Burnout zwar dessen wissenschaftliche Festsetzung erschwere, zugleich aber erlaubt, dass Be-
troffene unterschiedliche negative Erlebniszustinde offentlich duflern kénnen. Hierzu triige
nach Ansicht der Autoren auch die Unschirfe des Begriffes bei. So bleibt am Ende festzu-
stellen, dass unter dem Begriffsdach Burnout unterschiedliche Bedeutungen, Assoziationen
und Zuschreibungen beheimatet sind. Diesen Umstand beschrieb Paine bereits 1982 (zit. n.
Burisch 2006, 20), in dem er fiinf Verstindnisse von Burnout in der Wissenschaft fand, die
eine vergleichende Kommunizierbarkeit von Ergebnissen erschweren:
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Abb. 4: Die fiinf Bedeutungen von Burnout (nach Paine 1982, zit. n. Burisch 2006, 20)

Somit zeigt sich — bei aller Kiirze der hier vorgestellten Forschungsergebnisse — ein eher
uneinheitliches Bild der Burnout-Forschung. Es fehlt eine allgemein akzeptierte Definition,
die eine systematisierte Vergleichbarkeit unterschiedlicher Studien erleichtert. Daraus resul-
tiert eine grofle Uneinheitlichkeit beziiglich weiterer burnout-relevanter Forschungsergebnis-
se, die sich z.B. den Ursachen oder den Folgen widmen. Dieser Umstand gilt exemplarisch
auch fiir das folgende Kapitel der Lehrerbelastungsforschung, die innerhalb der Burnout-
Forschung im deutschsprachigen Raum einen hohen Stellenwert besitzt. Somit werden For-
schungsarbeiten zu Ursachen und Folgen von Burnout in diesem Kapitel aus der Perspektive
der Lehrerbelastung betrachtet.

2.2 Lehrerbelastungsforschung

Innerhalb der Burnout-Forschung hatte die lehrerbezogene Belastungsforschung stets eine
exponierte Stellung. Der bereits erwihnte Beitrag von Barth (1990) als erste deutschsprachige
Rezeption der amerikanischen Belastungsforschung widmete sich Lehrerinnen und Lehren.
Auch spiter zeigte sich, dass diese Berufsgruppe ein besonderes Forschungsinteresse weckte.
Dabei zielen viele Untersuchungen auf die Erhellung von Burnout-Ursachen innerhalb des
Lehrerberufes. Korner (2003) differenziert grundsitzlich drei Richtungen der Forschung:



16  Aktueller Stand der lehrerbezogenen Burnout- und Belastungsforschung

1. Differentialpsychologische-individuenzentrierte Ansitze
2. Arbeits- und organisationspsychologische Ansitze
3. Soziologisch-sozialwissenschaftliche Ansitze

Individuenzentrierte Ansitze

Die individuenzentrierten Ansitze verstehen Burnout und Belastung vornehmlich als intra-
individuelles Phinomen und blenden Umweltfaktoren weitgehend aus. Der Persénlichkeit
wird eine zentrale Rolle zugewiesen. Freudenberger (1974) nahm eine iibertriebene Helfer-
motivation als Grund fiir die Burnout-Entwicklung an. Schmidbauer (2002, 2003) verband
das Scheitern des Helfers mit iberzogenen idealistischen Selbstbildern, einer iibertriebenen
Selbstlosigkeit und Aufopferungsbereitschaft. Zur Beschreibung dieser fiir ihn typischen
Faktorenkonstellation wihlte er den — mittlerweile sehr populiren — Begriff des Helfersyn-
droms.

Arbeits- und organisationswissenschaftliche Ansitze

Die arbeits- und organisationswissenschaftlichen Ansitze untersuchen spezifische Arbeitsver-
hiltnisse vor Ort und versuchen bestimmende Faktoren von Burnout zu identifizieren. So
sind die Sozialpsychologinnen Maslach und Pines Vertreterinnen einer Forschung, die davon
ausgeht, dass bestimmte Missverhiltnisse (,,misfits“, Maslach und Leiter 2001) zwischen den
Anforderungen eines Arbeitsplatzes und den Eigenschaften einer Person zentrales Moment
der Burnout-Genese sind. Pines et al. (2000) beschreiben ungiinstige Bedingungsgefiige,
wie z.B. mangelnde Anerkennung und fehlende soziale Unterstiitzung von Vorgesetzen und
Teamkollegen als Hauptursache fiir das Ausbrennen in helfenden Berufen. Auch neuere
Theorien wie die Gleichgewichts- und Reziprozitits-Modelle (vgl. Résing 2003) lassen sich
unter diesem Ansatz referieren. Diese untersuchen Arbeitsbeziechungen vor allem nach den
Kriterien von subjektiven Investitionen und Ertrag. Hier wahrgenommene Ungleichgewich-
te zwischen diesen beiden Faktoren sind theoriegemif} eine Ursache fiir das Ausbrennen,
weil langfristig hohe Investitionen nicht mit einem subjektiv als angemessen bewerteten Er-
trag verbunden sind. Ebenfalls unter diesen Ansitzen sind die deutschsprachigen Arbeiten
von Zapf (2002) zu nennen, der sich auf die zu leistende Emotionsarbeit in psychosozialen
und Dienstleistungsberufen konzentriert. Emotionsarbeit bezeichnet die Titigkeit, welche
Berufstitige erbringen, um ihre eigenen, oftmals negativen Gefiihle Kunden und Klienten
gegeniiber, den Gefiihlen anzupassen, die von Arbeitgebern und der Berufsrolle erwartet wer-
den. Zapf (2002) konnte enge Zusammenhinge zwischen dem Ausmaf§ der Emotionsarbeit
und anderen Burnout-Werten (z.B. nach dem MBI) nachweisen.

Soziologisch-sozialwissenschaftliche Ansiitze

Sozialwissenschaftliche Theorien untersuchen Burnout und Belastung unter der Perspektive
der gesellschaftlichen Verhiltnisse. Aktuelle Umbriiche in der Arbeitswelt, wie zunehmende
Verdichtung der Arbeit bei gleichzeitiger Abnahme subjektiver Sicherheiten fiihren fiir das
Individuum zu paradoxen Situationen, die mit einer erhéhten Leistung beantwortet wer-
den. Hillert und Marwitz (2006) sehen in dieser Situation eine Krise unserer gegenwirtigen
Arbeitsgesellschaft. Diese Mechanismen weiten sich bis in den 6ffentlichen Beschiftigungs-
sektor aus. Durch einen gezielten Umbau, der sich an markewireschaftlichen Primissen ori-
entiert, werden managementbezogene Begriffe wie z.B. Budgetierung, Dienstleistung und
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Leistungsvereinbarungen zur Beschreibung z.B. von pidagogischer Arbeit gebraucht. So fillt
in der aktuellen Debatte um die Ausrichtung der Schule auf, dass hier vermehrt Leistungs-
orientierung und Vergleichbarkeit von Ergebnissen zu einem Wettbewerb fiihren, der dem
Einzelnen hohere Leistungen abverlangt.

Somit zeigt sich, dass die Lehrerbelastungsforschung unterschiedliche Herangehensweisen
zur Erhellung von Belastungssituationen aufweist. Aktuellere Publikationen versuchen, sys-
tematische Raster zu schaffen, um Forschungsarbeiten sinnvoll einordnen zu kénnen. Damit
soll eine héhere Vergleichbarkeit und Anschlussfihigkeit der Untersuchungsergebnisse er-

reicht werden.

2.3 Lehrerbelastung: empirische Ergebnisse

Tab. 2: Ergebnisse der Lehrerbelastungsforschung (in Anlehnung an Kérner 2003, 99—
101)

Autoren(gruppe) und  Ergebnisse getesteter Zusammenhinge zwischen
Erscheinungsjahr Burnout und unabhingigen Merkmalen

Personenbezogene demographische Merkmale

Geschlecht
Barth (1997) Kein signifikanter Zusammenhang
Hedderich (1997) Kein signifikanter Zusammenhang

Demographische Merkmale (Familienstand, Beruf des Partners, Kinder, Freizeit etc.)

Barth (1997) Keine signifikanten Zusammenhiinge fiir simtliche Burnout-Mafle und Familien-
stand, Beruf des Partners oder Kinder

Lechner et al. (1995) Kein Zusammenhand zwischen Familienstand, Kinderzahl und Burnout

Personlichkeitsmerkmale, Einstellungen, Deutungsprozesse, Bewiltigungsstile

Berufsbezogene Einstellungen, Erwartungen, Rollen- / Erziehungsziele

Barth (1997) Keine bedeutsamen Zusammenhinge zwischen Burnout und berufsbezogenen
Einstellungen; Schwache positive Korrelation zwischen ,Berufung” im Sinne von

Idealismus und Burnout

situative Bedingungen der Arbeitstitigkeit und der Arbeitsumgebung

Arbeitszeit
Barth (1997) Kein Zusammenhang zwischen Arbeitszeit-Belastung und Burnout
Hedderich (1997) Vollzeitbeschiftigte geben eine eingeschriinktere Leistungsfihigkeit an als teilzeitbe-

schiftigte Sonderschullehrer; umgekehrter Zusammenhang bei vollzeit- bzw. teilzeit-
beschiftigten Hauptschullehrern

Objektive Arbeitsplatzmerkmale wie Schulgrifie, Schulform, Klassenstufe

Barth (1997) Kein Zusammenhang zwischen Schulart, Standortgrofle, Stadt-Land, Klassenstufe
oder Schulgréfe und Burnout

Hedderich (1997) Deutlich niedrigere Ausprigungen auf allen drei Burnout-Dimensionen bei Sonder-
schullehrern im Vergleich zu Hauptschullehrern

Lechner et al. (1995) Kein Zusammenhang zwischen Standortgréfle und Burnout
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Mitte der 1990er Jahre setzte im deutschsprachigen Raum eine vermehrte Forschungsakti-
vitit zu den Belastungssituationen im Lehrerberuf ein. Die Arbeit von Barth (1990/1997)
kann dabei als Initialziindung gesehen werden. Weitere Arbeiten untersuchten Zusammen-
hinge zwischen verschiedenen Variablen des Schulalltages und der Lehrerbelastung, wie die
vorangegangene Ubersicht zeigt.

Eine Zusammenschau der vorliegenden Forschungsarbeiten verdeutlicht, dass mit Hilfe der
gewihlten Methoden (vorrangig Einsatz des MBI) keine einheitliche Erkenntnislage herge-
stellt werden konnte. Eine genauere Betrachtung der Studien kann jedoch interessante Ein-
zelergebnisse zeigen. Die Studie von Hedderich (1997) weist bei der Befragung von Lehrern
an deutschen Schulen fiir Kérperbehinderte signifikant niedrigere Burnout-Werte als eine
amerikanische Normstichprobe auf. Dieses Ergebnis bezog sich auf alle drei Dimensionen
des MBI. Auch der Vergleich mit einer Kontrollgruppe, die aus Lehrern an Hauptschulen
bestand, bestitigte, dass Lehrer an Schulen fiir Kérperbehinderte signifikant niedrigere Werte
auf allen drei Dimensionen hatten. Die nachfolgende Grafik erlaubt eine Einordnung der
Ergebnisse Hedderichs im Vergleich zur erwihnten amerikanischen Normstichprobe und
weiteren deutschsprachigen Untersuchungen:
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Es zeigt sich, dass zwischen den Lehrern fiir kérperbehinderte* und den Lehrern fiir geis-
tigbehinderte? Schiiler eine hohe Parallelitit bestand. Die Autorin erklirte dieses Ergebnis
folgendermaflen: Zum Zeitpunkt der Erhebung niherte sich die Schiilerschaft in beiden
Schulformen einander an. Vor allem durch die Beschulung von Kindern und Jugendli-
chen mit schwersten Behinderungen veridnderten sich damals beide Schulformen in ihrem
Selbstverstindnis und pidagogischem Schwerpunke. Die Grafik zeigt die auffallend erhsh-
ten Burnout-Werte an Schulen fiir Lernbehinderte, an Schulen zur Erziehungshilfe und an
Hauptschulen. Eine mégliche Erklirung wire der hohe Erzichungsanteil an diesen Schulen
und eine nachschulische Situation, die nur als duf8erst ungiinstig zu bezeichnen ist.

Auf der Grundlage der bereits beschriebenen Kritik zeigt sich gerade in jiingster Zeit in der
Lehrerbelastungsforschung ein verstirktes Innovationsstreben. So wurden neue Systemati-
sierungsversuche unternommen und neue Forschungsansitze und Messinstrumente entwi-
ckelt.

Als Beispiel hierfiir sind Krause und Dorsemagen (2007a) zu nennen, die mit Hilfe des neu-
en Messinstrumentes COPSOQ (ein berufsgruppenunspezifischer Fragebogen) nachweisen,
dass Lehrer fast aller Schulformen iiberdurchschnittliche Belastungsmafle im Vergleich zu
anderen Berufsgruppen aufwiesen.

Mittelwertsvergleich verschiedener Berufsgruppen mit dem COPSOQ
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Abb. 6: Berufsgruppenvergleich zum Personal Burnout mit Hilfe der COPSOQ-Datenbank (Stand 1/2007,
N=4279, die Abkiirzungen geben die Schulform an, Quelle: Krause und Dorsemagen 2007a, 53, modifi-
ziert)

2 Hier wird die zum Untersuchungszeitpunkt gebriuchliche Terminologie verwendet.

3 So.
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Die Grafik verdeutlicht, dass Lehrkrifte an fast allen Schulformen iiberdurchschnittliche
Belastungsmafle zeigten. Am wenigstens belastet waren Lehrkrifte an Gymnasien, wihrend
Lehrkrifte an Grundschulen und Hauptschulen die héchsten Belastungsmafle aufwiesen.

Fiir ihre Ausfithrungen berufen sich die Autoren auf eine amerikanische Metaanalyse von
Kyriacou (2004, zit. n. Krause und Dorsemagen 2007a), der in einer Rangreihe die Haupt-
belastungspunkte amerikanischer Untersuchungen zur Lehrerbelastung nennt:

¢ Unterricht mit unmotivierten Schiilern

* Aufrechterhalten der Disziplin

* Zeitdruck und Arbeitsumfang

* Verinderungen

¢ von anderen evaluiert zu werden

* Umgang mit Kollegen

* Selbstwertgefiihl und Status

* Verwaltung und Management

* Rollenkonflikte und Ambiguitit

* schlechte Arbeitsbedingungen

Krause und Dorsemagen (2007a) zeigen auf, dass die bisherige Lehrerbelastungsforschung

von unterschiedlichen Argumentationsmustern, bzw. Paradigmen ausging. Dabei bezeichnen

sie ein Paradigma als epistemologisches Modell bzw. als mentales Modell. Im Wesentlichen

zeigten sich bisher folgende fiinf Paradigmen der Lehrerbelastungsforschung:

*  Gesellschaftliche Verinderungen: Autorititsverlust und fehlende Wertschitzung des Lehrer-
berufs, Medienkonsum der Kinder und Jugendlichen

o Merkmale des Lehrerberufs: bestimmte konstante Merkmale, die sich auf die Titigkeit und
die Gesundheit auswirken (z.B. Gratifikationskrisen bestimmter Berufe, bei denen Anfor-
derungen und Belohnung aus der Balance geraten sind)

* Arbeitssituation des Schultyps: Bsp. Riitli-Schule, unterschiedliche Altersteilzeitregelungen
fiir unterschiedliche Schultypen

* Arbeitssituation an der Schule: die konkreten Bedingungen divergieren auch innerhalb ei-
nes Schultyps

* Bedeutung der Persionlichkeir: identische Belastung fiihrt zu unterschiedlichen Beanspru-
chungen, als Ursache gelten Persdnlichkeitsmerkmale und zeitlich stabile individuelle Be-
wiltigungsstrategien

Fiir alle fiinf Paradigmen sind in der bisherigen Forschung Belege gefunden worden, deren
Vergleich, bzw. systematische Einordnung kaum mdglich ist, so dass auch Metaanalysen bis-
her keine Hauptfaktoren herausarbeiten konnten, die paradigmeniibergreifend bedeutsam
erschienen. Allerdings bilden diese fiinf Paradigmen eine gute Grundlage fiir ein systemati-
sches Raster zur Einordnung der Forschungsarbeiten, das wie folgt aussicht:
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Abb. 7:  Raster zur Einordnung empirischer Untersuchungen der Lehrerbelastungsforschung (Quelle: Krause und
Dorsemagen 2007a, 59, modifiziert)

Im Folgenden sollen nun zu den einzelnen Rubriken des Rasters Forschungsergebnisse vor-
gestellc werden, um einen aktuellen Abriss des Standes der Lehrerbelastungsforschung zu
referieren.

Rubrik I: Gesellschaftliche Rahmenbedingungen

Unter dieser Rubrik subsumieren Krause und Dorsemagen (2007a) alle Untersuchungen, die
sich auf die volkswirtschaftlichen Variablen, bzw. auf die politischen Systeme im Bezug zum
Lehrerberuf stiitzen. Ebenso zihlen hierzu Forschungsarbeiten zum Image des Lehrerberu-
fes. Allerdings weist diese Rubrik bislang kaum ertragreiche Beziige zur Lehrerbelastungsfor-
schung auf.

Rubrik II: Arbeitsbezogene Einflussfaktoren

Unter dieser Rubrik sammeln die Autoren alle Untersuchungen, die auf objektiven Erfas-
sungsmethoden basieren, wie z.B. die Messung von Arbeitszeit, Lirm, Verhalten von Schiilern
(und dhnlichem). Ebenso zihlen hierzu Untersuchungen, die subjektive Erfassungsmethoden
wie die Wahrnehmung von Titigkeitmerkmalen, Entscheidungsspielriume und Anforde-
runggvielfalt erheben. Dariiber hinaus wird die Wahrnehmung von Organisationsmerkmalen
wie Karriere- und Fortbildungsmdoglichkeiten und die eingeschitzte Bezichung zu Schiilern,
Eltern, Kollegen und Vorgesetzten erfasst. Auch die Bewertung der eigenen Aufgaben und der
eigenen Rolle, sowie die subjektive Einschitzung des eigenen Berufsimages sind Forschungs-
gegenstinde, die unter dieser Rubrik aufzufiihren sind. Krause und Dorsemagen (2007a)
weisen darauf hin, dass Zeitdruck, fehlende Erholungspausen, Unterrichtsstérungen sowie
die sozialen Beziehungen zu Kollegen und Vorgesetzten erhebliches Belastungspotential ha-
ben. Auch die Ergebnisse der PISA-Studie lieffen sich dahingehend deuten, dass an Schulen
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mangelnde materielle und personelle Versorgung herrschen. Ebenso gibe es Probleme mit der
Arbeitshaltung und mit dem Verhalten der Schiiler. An dieser Stelle sind auch die Ergebnisse
einer interessanten arbeitspsychologischen Studie, die ebenfalls von Krause und Dorsema-
gen (2007b) vorgelegt wurde, zu nennen. Mit Hilfe eines Messinstruments RHIA (Regu-
lationsHindernisse in der Arbeit) wurden Lehrer an ihrem Arbeitsplatz untersuche. Hierfiir
nutzten die Autoren Videoaufnahmen, die durch geschulte Beobachter ausgewertet wurden,
um die Struktur des Unterrichts und anschlieend Regulationshindernisse und Uberforde-
rungen zu erfassen. Es konnte bestitigt werden, dass Schulen, die das Unterrichtsgesche-
hen auf den Vormittag konzentrieren und dabei einen starren 45-Minutentakt aufwiesen,
hiufiger Situationen schufen, die als Fehlbeanspruchung zu klassifizieren waren. Ein weite-
rer Untersuchungsgegenstand war ein systematischer Vergleich der Unterrichtsformen. Die
Autoren verweisen darauf, dass in Deutschland die Lehrkrifte beziiglich der methodischen
Ausgestaltung des Unterrichts relativ grof8e Freiheiten besitzen. Nach ihrer Ansicht herrscht
hierzulande eine Kultur des fragend-entwickelnden Frontalunterrichts, der allerdings zuneh-
mend in die Kritik gerit. Mit Hilfe des Messinstrumentes RHIA konnte Kruse (2004) diese
Unterrichtsform mit dem Gruppenunterricht vergleichen. Er stellte fest, dass die Annahme
nur teilweise bestitigt werden konnte, dass Gruppenunterricht zwar eine lingere Vorberei-
tung bendtigt und mit einem hsheren Lirmpegel verbunden ist, dafiir aber im Unterricht
selbst weniger Regulationshindernisse auftriten. Vielmehr war es so, dass Gruppenunterricht
durchschnittlich auf 30 Regulationshindernisse traf, wihrend es beim fragend-entwickelnden
Unterricht nur 20 waren. Allerdings fanden die meisten Regulationshindernisse nur in den
Ubergangsphasen statt, so dass fiir gruppenunterrichtserfahrene Lehrer die auftretenden Re-
gulationshindernisse weniger gravierend waren.

Ein anderes objektiv-messbares Kriterium zur Beschreibung des Arbeitsplatzes von Lehre-
rinnen und Lehrern ist die Arbeitszeit. In der Freiburger Arbeitszeitstudie von Dorsemagen
et al. (2007) wurde das Erleben aktueller Arbeitszeitregelungen von Lehrkriften untersucht.
Dabei galt es, Kriterien zu entwickeln, anhand derer Arbeitszeitmodelle beschrieben und
miteinander verglichen werden kénnen. Hierzu wurden 661 Lehrer aller Schulformen be-

fragt. Folgende Grafik stellt die Ergebnisse dar (siche Abb. 8, S. 23).

Die Ergebnisse zeigen, dass die befragten Lehrerinnen und Lehrer die pidagogische Qualitit
allgemein als wichtigstes Kriterium ihrer Arbeitszeitgestaltung nannten. Die ebenfalls hiufig
erwihnte Arbeitszeitgerechtigkeit bezieht sich hingegen auf eine angemessene Darstellung
und Vergleichbarkeit auch der nicht-schulgebundenen Titigkeiten wie Vorbereitungen und
Korrekturen. Ebenso erscheint es wichtig, Arbeitszeit nach auflen und nach innen transpa-
rent zu gestalten und gleichmiiger zu verteilen. Dariiber hinaus scheint den Befragten die
Maéglichkeit zur Kommunikation und Kooperation mit den Kollegen wichtig zu sein, was
sich auch in der hohen Bedeutung des wahrgenommenen Sozialklimas in der Schule wider-
spiegelt. Auffallend ist, dass die wichtigsten Kriterien wie hochwertige Qualitit, Arbeitszeit-
gerechtigkeit, gutes Sozialklima, Kooperation und Begrenzung der Arbeitszeit gleichzeitig
relativ niedrige Bewertungen hinsichtlich der Zufriedenheit mit der jeweils aktuellen Rege-
lung aufwiesen. Die Punkte Zeitsouverinitit und Verwaltungsaufwand hingegen werden in
der aktuellen Regelung als relativ gut eingeschitzt, gleichzeitig wird ihnen jedoch nur eine
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Ergebnisse der Freiburger Arbeitszeitstudie
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Abb. 8: Ergebnisse der Freiburger Arbeitszeitstudie (Quelle: Dorsemagen et al. 2007, 240, modifiziert)

geringe Bedeutung zugewiesen, so dass die Freiburger Arbeitszeitstudie eher zu einer ungiins-
tigen Bewertung der aktuellen Arbeitszeitregelung gelangt. So scheint das PHichtstunden-
modell kaum geeignet, den anstehenden Anderungen der schulischen Rahmenbedingungen
Rechnung zu tragen. Auch findet kaum eine systematische Evaluation der unterschiedlichen
Modelle in unterschiedlichen Bundeslindern statt. Vor allem aber betonen die Autoren, dass
neue Arbeitszeitmodelle vor allem Maglichkeiten zum gegenseitigen Austausch und zur sozi-
alen Unterstiitzung enthalten miissen. Gleichwohl schrinken Dorsemagen et al. (2007) ein,
dass eine Umsetzung solcher Forderungen mit Schwierigkeiten verbunden sein wiirden, da
Verinderungen zunichst negativ bewertet und eine Erhéhung der Prisenz- und Kooperati-
onszeiten die Zeitsouverinitit, die bisher als positiv bewertet wird, beschneidet.

Rubrik III: Personenbezogene Einflussfaktoren

Unter dieser Rubrik fassen Krause und Dorsemagen (2007a) die Forschungsbereiche zu-

sammen, die sich vor allem intra-individuellen Dispositionen von Lehrerinnen und Lehrern

widmen. Hiufig werden demografische Variablen untersucht. Allerdings halten die Autoren

fest, dass es zahlreiche, aber z.T. widerspriichliche Ergebnisse der Studien gibt. So seien z.B.

Frauen in der Tendenz belasteter als Minner, was vermutlich auf geschlechtsspezifische Situ-

ationsbewertungsmuster zuriickgefiihrt werden muss. Dariiber hinaus kommen individuelle

Aspekte der Personlichkeit als moderierende Variable in Frage. Hiufig wird dabei auf folgen-

de Variablen zuriickgegriffen:

¢ Personlichkeitseigenschaften wie Selbstwirksamkeitserwartungen, Hardiness und Neuro-
tizismus

* Typisierungen von Personlichkeiten: z.B. Helfersyndrom
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* Kompetenzen: Qualifikationen und Handlungsstrategien
* individuelle Einstellungen: zu Schiilern, Fach und Beruf
* Biographisches: individuelle Lebenslernerfahrung

Tatsichlich zeigt sich fiir die Autoren gerade im Punke der allgemeinen und berufsbezogenen
Motive, dass es der Forschung nicht gelungen ist, einheitliche Ergebnisse hervorzubringen.
Auch eine Unterscheidung zwischen unterschiedlichen Bewiltigungs- bzw. Copingstilen
wie palliativ-emotionszentriert oder instrumentell-problemorientiert scheint angesichts der
unterschiedlichen Charakteristik von Belastungssituationen nicht eindeutig als positiv oder
negativ beschreibbar. So stellt sich die Frage der Angemessenheit, weil nur bei hoher Kontroll-
moglichkeit der Situation ein problemorientierter Bewiltigungsstil sinnvoll ist. An diesem
Punkt sei noch auf eine weitere, nahezu fundamentale Kritik an der Burnout-Forschung hin-
gewiesen, die Résing (2003) vorgelegt hat. Sie hat bei einer Zusammenfassung unterschied-
licher Studien zum Schwerpunkt Burnout und Persénlichkeit folgendes Resiimee gezogen

(ebd., 98):

»Das Bild ist ziemlich durchgiingig negativ, Burnoutler scheinen gekennzeichnet von

— allgemeiner Gereiztheit, Argerneigung [...] und negativem Affekt [...],

— Zimperlichkeit bei der Risikowahrnehmung, Angstlichkeit und Unzufriedenbeit [...],

— eher niedriger emotionaler Intelligenz [...],

— Angstneigung als allgemeines Merkmal [. .. ],

— Neurotizismus und Konkurrenzangst [...],

— schwachem Selbstvertrauen [...],

— einer gewissen Problemlosebeschriinktheit |[...],

— Neurotizismus, Introvertiertheit, narzisstische Wut, Gier nach Lob und Bestiitigung |[...],
— ciner selbstherabsetzenden Haltung und passiv-aggressiven sowie zwanghaften Neigungen

Z...]
—  geringer Stabilitiit und viel Angst [...],
— und einem [...] vermeidenden, ausweichenden, zudeckenden Stil des Umgangs mit der

Belastung [...].“

Die Burnout-Forschung wird also auf die Frage nach ihrem Menschenbild zuriickgeworfen.
Welche Primissen werden bei der Auswahl der Fragestellungen und der Auswahl der Testin-
strumente gesetzt? Diesen Fragen hat sich die Burnout-Forschung bisher kaum gestellt. So
hile Résing (2003, 239) fest, dass:

we-. i1 den tausenden von Seiten von Burnout-Forschung nirgendwo einmal auch nur leise die
Vermutung ventiliert [wird, die Verf], dass ein Mensch, der an seiner Arbeit ,ausbrennt’ in
unserer Gesellschaft vielleicht ein kostbares und sensibles Barometer der kaputten gesellschaftli-
chen Bedingungen und der damit korrelierten kaputten Arbeitsverhiiltnisse ist — der einzige, der
GESUND reagiert auf kranke Verbiltmisse: leidend.”

Mit diesem Gedanken wirft Résing eine interessante Frage auf, die die grundsitzliche Rich-
tung der Burnout-Forschung kritisiert. Ein nicht offengelegtes Menschenbild kann so auch
fiir die Betroffenen angesichts dieser Ergebnisse verheerende Folgen haben. Wer wiirde unter
diesen Bedingungen eine eigene Burnout-Erfahrung artikulieren?
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Rubrik IV: Auflerberufliche Einfliisse

In diesem Forschungsbereich werden vor allem Auswirkungen von lebensgeschichtlich be-
deutsamen Ereignissen (life-events) untersucht. Dieser breitere Fokus fand jedoch bisher
kaum groferes Forschungsinteresse. So zeigten bisherige Studien nur, dass beim Themen-
punkt work-life-balance vor allem Frauen Interessenskollisionen zwischen beruflichem und
privatem Leben als Belastung erleben.

Rubrik V: Kurzfristige aktuelle Beanspruchungssituationen

Diese Beanspruchungssituationen treten akut und situationsspezifisch auf und lassen sich in

vier Kategorien unterteilen:

* Bei den physiologisch-biologischen Beanspruchungen verindern sich messbare Parameter wie
Herzschlag und andere psycho-physiologische Reaktionen.

* Bei den kurzfristigen affektiven Beanspruchungssituationen sind vor allem negative Befind-
lichkeiten wie Gereiztheit, Belastetheit und Arger zu nennen. Hierzu zihlt auch die zu
iiberbriickende Dissonanz zwischen den emotionalen Anforderungen bestimmter Situ-
ationen und den jeweils tatsichlich erlebten Gefiihlen. Eine hohe Dissonanz scheint im
Zusammenhang mit der Gesundheit der Betroffenen zu stehen(vgl. Zapf 2002).

»  Kurzgfristige kognitive Beanspruchungen sind bisher kaum ertragreich fiir die Belastungs-
forschung untersucht worden, dabei galt das Interesse den unterrichtsimmanenten bzw.
-umgebenden Kognitionen der Lehrer.

o Kurzgfristige verbaltensmifSige Beanspruchungen sind der hohe Redeanteil im Unterricht so-
wie das Verhalten in den Pausen, das oftmals nicht der Erholung dient. Dem schlieflen
sich auch Perspektiven auf das Verhalten auflerhalb des Unterrichts an, wie z.B. mangeln-

der Schlaf.

Rubrik VI: Mittel- und langfristige Beanspruchungssituationen

Diese Untersuchungen lassen sich ebenfalls analog der kurzfristigen Beanspruchungen syste-
matisieren. So finden sich auch hier Betrachtungen der biologischen, affektiven, kognitiven
und verhaltensmifligen Beanspruchungen. Die einzelnen Forschungsgegenstinde sind iiber-
sichtsartig in folgender Grafik dargestellt (siche Abb. 9, S. 26).

Bei einer genaueren Betrachtung der unter dieser Rubrik zu subsumierenden Forschungs-
ergebnisse weisen Krause und Dorsemagen (2007a) darauf hin, dass entgegen der gingigen
Vorstellung zwei Drittel aller Lehrer es dauerhaft schaffen, den Belastungen standzuhalten.
Eine positive Einstellung zur Schule im Sinne eines affektiven Commitments wiirde mit ei-
nem besseren Gesundheitserleben einhergehen. Eine generelle Identifikation mit dem Lehrer-
beruf dagegen geht mit einem erhshten Stresserleben einher. Bei den Untersuchungen zu den
langfristigen kognitiven Beanspruchungen zeigt sich, dass mit ansteigendem Alter die Drop-
Out-Intentionen und Pensionierungsabsichten entgegen der Erwartung nicht ansteigen.

Rubrik VII: Nicht-lehrerbezogene Folgen

Hier werden vor allem Auswirkungen von Lehrerbelastung auf die Volkswirtschaft unter-
sucht, wie sie z.B. durch Kosten fiir die Frithpensionierung entstehen. Auch Schiilerleistun-
gen in Abhingigkeit von der Lehrerbelastung wiirden hier zugeordnet werden. Bisher finden
sich jedoch kaum Untersuchungen, die derartige Zusammenhinge erhellen.
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Abb. 9: Langfristige Beanspruchungsfolgen (in Anlehnung an Krause und Dorsemagen 20072)

Rubrik VIII: Verhiltnis- und Verhaltensprivention

Dieser Forschungszweig kann auch als Interventionsforschung bezeichnet werden und un-
tersucht vor allem die Wirksamkeit von InterventionsmafSnahmen zur Reduktion von Be-
lastungen. Dabei wird unterschieden, ob diese MafSnahmen beim Individuum ansetzen und
z.B. mit Hilfe von Trainings die Bewiltigung verbessern méchten oder ob sie arbeits- und
organisationspsychologische Fragestellungen untersuchen.

Als Fazit der bisherigen Lehrerbelastungsforschung kann festgehalten werden, dass Schwer-
punkte bisher vor allem auf den langfristig-affektiven Beanspruchungsfolgen (Rubrik VI)
und den Persénlichkeitsmerkmalen (Rubrik ITI) lagen. Gegenwirtig zeichnet sich ab, dass vor
allem neuartige Untersuchungen kurz- und langfristige Beanspruchungsreaktionen untersu-
chen, sowie berufs- und lehrerspezifische Bewiltigungsstrategien erforschen. Ebenso werden
Arbeitsplatzfaktoren vermehrt mit objektiven Untersuchungsmethoden erfasst.

Krause und Dorsemagen (2007a) sehen vor allem bei den Untersuchungen zu den gesellschaft-
lichen Rahmenbedingungen sowie zu den gesellschaftlichen Folgen der Lehrerbelastung
unzureichende Ergebnisse. Unter der Beachtung der gegenwirtigen schulischen Situation
und den anstehenden Reformen des Schulwesens scheinen derartige Forschungen jedoch
dringend geboten zu sein. AufSerdem kritisieren die Autoren, dass Interventionen zu selten
evaluiert werden. Als Forderung erheben Krause und Dorsemagen (2007a) konsequenter-
weise die vermehrte Beriicksichtigung von unterschiedlichen Informationsquellen, so dass
nicht nur Selbstauskiinfte eingeholt werden. Auch anspruchsvollere Designs, vor allem mit
Lingsschnittstudien, sollen eine gezieltere Uberpriifung von Theorien zu Ursache-Wirkungs-
zusammenhingen erméglichen, als dies bei Querschnittsstudien der Fall ist. Dariiber hinaus
schlagen die Autoren vor, den Inhalt der Burnout-Forschung auf ein gemeinsames theore-
tisches Rahmengeriist zu bauen. Fiir einen geeigneten Kandidaten halten die Autoren ein
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arbeitspsychologisch erweitertes transaktionales Stressmodell, mit Hilfe dessen besonders re-
levante Variablen identifiziert und iibergreifend operationalisiert werden kénnen.

Als Fazit zur Lehrerbelastungsforschung entdecken die Autoren eine grofle Diskrepanz zwi-
schen dem beeindruckenden Umfang der Forschung und dem relativ geringen Erkenntnisge-
winn. So wurden bisher einige Merkmale und Einfliisse nachgewiesen, die sich jedoch kaum
in ein allgemeines Modell integrieren lassen.

2.4 Das transaktionale Stressmodell:
ein integrierendes Modell der Lehrerbelastung

Das transaktionale Stressmodell bietet fiir Krause und Dorsemagen (2007a) eine gute
Grundlage zur Beschreibung von Lehrerbelastung — auch forschungsbereichsiibergreifend.
Es gibt eine Vielzahl von Varianten des transaktionalen Stressmodells, die jedoch fast alle
auf den Vorstellungen von Lazarus und Launier (1981) aufbauen. Demnach entsteht Stress
grundsitzlich dann, wenn externe Anforderungen die jeweiligen adaptiven Ressourcen von
Personen iibersteigen. Grundsitzlich kommt es nach diesem Modell bei jeder externen An-
forderung zu einer primiren Bewertung, ob die entsprechende Anforderung als bedeutsam
fiir das eigene Wohlbefinden eingeschitzt wird. In einer sekundiren Bewertung erfolgt eine
Sichtung und Auswahl der Bewiltigungsméglichkeiten. Daran schliefit sich eine Neubewer-
tung der Situation an. Im schulischen Kontext, so betonen van Dick und Stegmann (2007),
sei das transaktionale Stressmodell seit nunmehr 30 Jahren ein Ausgangsmodell fiir verschie-
dene Untersuchungen. In aktuellen Forschungen wird es um T4tigkeitsmerkmale und Per-
sonlichkeitsmerkmale erweitert, so dass wie folgt visualisiert werden kann:
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Abb. 10: Das transaktionale Modell des Lehrerstresses (Quelle: van Dick 2006, 38, in Anlehnung an Rudow 1994,
modifiziert)
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Das transaktionale Stressmodell zeigt, dass unterschiedliche Faktoren auf das Stresserleben
des Lehrers wirken. Neben den subjektiven Bewertungen spielen die vorhandenden Res-
sourcen und deren Verfiigbarkeit eine entscheidende Rolle. Personlichkeitsmerkmale und
Titigkeitseigenschaften moderieren diesen Prozess. Dieses Modell scheint deshalb geeignet,
weil es neben Ursachen auch Beschreibungen von Stressfolgen und deren Riickkoppelung
wiederum auf das Stresserleben erlaubt. Auflerdem vergisst es nicht, eine Unterscheidung
zwischen kurzfristigen Stressreaktionen wie Stress und Angst und langfristigen Reaktionen
wie chronischem Stress und lingerdauernden Stressfolgen zu treffen. Zentral sind auch Belas-
tungen auflerhalb des Berufes, weil sie zum einen durch lingerfristige Stressfolgen entstehen
kénnen, zugleich aber auch die subjektive Bewertung beeinflussen. Somit zeigt das Modell
eine umfassende Beriicksichtigung der Vielschichtigkeit von Stresserleben.

Christ (2004) untersuchte in einer Lingsschnittstudie an einer Population von Lehramtsan-
wirtern das transaktionale Stressmodell. Der Untersuchungszeitraum betrug ein Jahr mit vier
Messzeitpunkten. Die Ergebnisse seiner Studie lassen sich wie folgt darstellen:
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Abb. 11: Zusammenfassende Darstellung der Untersuchungsergebnisse (Quelle: Christ, 2004, 188; Anm.: die
durchgehenden Pfeile stellen bestitigte Zusammenhinge dar, die nicht durchgehenden die nicht bestitig-
ten)
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Es zeigte sich, dass sich bei der Interpretation der Daten nur ein Teil der Modellannahmen
bestitigen lieff. So konnten gruppeninterne Unterschiede zwischen dem jeweiligen Wohlbe-
finden mit Hilfe des Bewiltigungsverhaltens erklirt werden. Das Ausmaf$ der kérperlichen
Beschwerden hingegen zeigte sich unabhingig vom Bewiltigungsverhalten, so dass hier kein
Zusammenhang angenommen werden muss. Auch zeigte sich, dass sich die Ereignis- und
Ressourceneinschitzung nicht verindert hatte, sondern sich als zeitlich stabil erwies. So kann
festgehalten werden, dass das transaktionale Stressmodell nicht alle Fragen erkliren kann und
weitere Forschungen mit Hilfe von modifizierten Modellen erforderlich sind.

2.5 Die Potsdamer Lehrerstudie

Eine der bedeutsamsten deutschsprachigen Untersuchungen im Themenfeld der Lehrerbe-
lastungsforschung ist zweifelsohne die von Uwe Schaarschmidt durchgefiihrte Potsdamer
Lehrerstudie. Insgesamt wurden bereits iiber 7.600 Pidagoginnen und Pidagogen in un-
terschiedlichen Arbeitsfeldern im Rahmen dieser Studie untersucht. Dabei setzten Schaar-
schmidt mit seinen Mitarbeitern ein spezielles Testinstrument, das AVEM (Arbeitsbezogenes
Verhaltens- und Erlebensmuster) ein, mithilfe dessen sich Stressbewiltigungsmuster un-
terscheiden lassen. In seinen Untersuchungen fand Schaarschmidt (2005) heraus, dass der
Lehrerberuf offenbar belastender als andere Berufe ist. Die Lehrerpopulation weist im Ver-
gleich zu anderen Berufsgruppen die ungiinstigste Verteilung von Stressbewiltigungsmustern
auf. Diese konnen mit Hilfe des AVEM standardisiert erhoben und klassifiziert werden. Mit
60% kann bei mehr als der Hilfte ein problematisches Stressbewiltigungsmuster identifiziert
werden. So stark schien keine der anderen Vergleichsberufe (z.B. im Strafvollzug, Feuerwehr
und Pflegepersonal) belastet zu sein.

Das Messinstrument AVEM basiert ebenfalls auf einem transaktionalen Stressmodell, weil
es berufsbezogene Anforderungen und die Nutzbarkeit vorhandener Ressourcen untersucht.
Dabei unterscheidet das AVEM drei Bereiche, auf denen sich berufsbezogene Verhaltens-
und Erlebensweisen manifestieren:

* Arbeitsengagement

e Widerstandskraft

¢ Emotionen

Diese drei Bereiche unterteilt Schaarschmidt (2005) in 11 Dimensionen.
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*1. Bedeutsamkeit der Arbeit

*2. Beruflicher Ehrgeiz

*3. Verausgabungsbereitschaft

o4, Perfektionsstreben

5. Distanzierungsfahigkeit

*6. Resignationstendenz bei Misserfolg

—{ Widerstandskraft

*6. Resignationstendenz bei Misserfolg
¢7. Offensive Problembewadltigung
*8. Innere Ruhe und Ausgeglichenheit

—{ Emotionen
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Abb. 12: Die Dimensionen des AVEM (Schaarschmidt 2005)

Diese Dimensionen werden in einem Fragebogen mit 66 Items erhoben. Unter dem Bereich
Arbeitsengagement werden vor allem Items erhoben, die die eigene Einstellung zur Arbeit
beschreiben. Die Resignationstendenz bei Misserfolg wird von Schaarschmidt (2005) jeweils
unter dem Aspeke des Arbeitsengagements als auch unter der Rubrik Widerstandskraft be-
schrieben. Dieser Bereich widmet sich der Problembewiltigung und der Fihigkeit zur Re-
generation. Der dritte Bereich beschreibt Emotionen, die sich auf den Beruf, auf das eigene
Leben und das Erleben sozialer Unterstiitzung (beruflich und privat) beziehen.

Diese unterschiedlichen 11 Dimensionen lassen sich nach dem Ausfiillen des Fragenbogens
in vier Muster klassifizieren. Grundsitzlich unterscheidet Schaarschmidt die vorliegenden
Muster in Risikohafte Stressbewiltigungsmuster und gesundheitsforderliche Stressbewilti-
gungsmuster, wie folgende Grafik verdeutlicht:
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Abb. 13: Die Stressbewiltigungsmuster des AVEM (Schaarschmidt und Fischer 2001)

Die folgenden Muster lassen sich kurz wie folgt charakeerisieren (Schaarschmidt und Fischer

2001):

* Muster G (Gesundheit): Dieses Muster ist gekennzeichnet durch hohes Engagement bei
erhaltener Fihigkeit zur Distanzierung. Menschen mit diesem Stressbewiltigungsmuster
zeigen einen offensiven Problembewiltigungsstil, eine niedrige Resignationstendenz und
eine hohe Erwartung beziiglich der eigenen Problembewiltigungs- und Widerstandsfihig-
keit bei Anforderungen.

* Muster S (Schonung): Diese Menschen weisen ein geringeres Engagement auf und speisen
ein positives Lebensgefiihl iiberwiegend aus ihrem Privatleben.

* Risikomuster A (Uberforderung): Ein iiberhshtes Engagement ohne entsprechende emo-
tionale Riickkoppelung und eine niedrige Fihigkeit zur Distanzierung fiihren zu einer
verminderten Widerstandskraft und geringerer Zufriedenheit. Das Verhalten dieser Per-
sonen kann als ein Zusammentreffen von exzessiver Verausgabung und eingeschrinkter
Widerstandskraft charakterisiert werden.

* Risikomuster B (Burnout): Dieser Bewiltigungsstil ist nach Ansicht Schaarschmidts am
engsten mit Burnout assoziierbar. Resignation, geringe Widerstandskraft, negative Emo-
tionen und eine eingeschrinkte Fihigkeit zur Distanzierung herrschen vor. Es finden sich
ausgeprigte psychische und physische Beschwerden ebenso wie Erschépfung, Erholungs-
unfihigkeit und das Erleben von Kompetenzdefiziten in Leistung und sozialkommunika-
tivem Bereich.
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Im Vergleich mit anderen Berufsgruppen weisen Lehrer iiber mehrere Messungen hinweg die
ungiinstigste Musterkombination auf, wie folgende Ubersicht zeigt:
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Abb. 14: Die Beanspruchungsmuster im Berufsvergleich (Quelle: Schaarschmidt 2005, 42, modifiziert)

Im Vergleich zu anderen Berufsgruppen haben Lehrer den héchsten Anteil an risikohaften
Bewiltigungsmustern und den geringsten Anteil des Musters G. Innerhalb der Lehrerpopu-
lation gab es jedoch kaum Unterschiede in der Musterverteilung in Bezug auf die Schulform.
Einzig das Geschlecht der Befragten zeigte deutliche Effekte — immer zu Ungunsten der
weiblichen Befragten, wie folgende Grafik zeigt (siche Abb. 15, S. 33).

Die Grafik zeigt, dass auch die Férderschulpidagogen eine dhnliche, damit aber ungiinstige
Musterkombination wie ihre Kollegen an anderen Schulen aufwiesen. Eine gesonderte Be-
trachtung von integrativ titigen Forderschulpidagogen fand niche statt.
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Abb. 15: Musterverteilung iiber die Schulformen bei Unterscheidung nach dem Geschlecht (Quelle: Schaarschmidt

2005, 75, modifiziert)

Schaarschmidt und Kieschke (2007) konnten iiber Wiederholungsmessungen die hohe Ge-
sundheitsrelevanz der Muster fiir das psychische und korperliche Wohlbefinden sowie fiir die
Erholungsfihigkeit bestitigen. Gleichzeitig zeigten sich Zusammenhinge zwischen Kranken-
tagen, Pensionierungsabsichten und anderen Gesundheitsindikatoren. Menschen mit dem
Muster G wiesen hier stabil bessere Werte auf als Triger der Muster S, B oder A. Diese Wie-
derholungsmessungen konnten auch Uberginge zwischen den Mustern feststellen, so dass
die zuniichst angenommene Stabilitit im Sinne einer Personlichkeitseigenschaft der Muster
wieder verworfen werden musste. Allerdings zeigten sich hauptsichlich ungiinstige Musterii-
berginge von den Mustern A und S in Richtung Muster B, wie folgende Grafik zeigt:
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Messzeitpunkt 1 Messzeitpunkt 2
G (n=43) 44% G (n=42)
29% i
S (n=61 S (n=72
( ) 64 % . ( )
23%
A (n=106) A (n=86)
60 % -
25 %
21%
B (n=76) B (n=90)
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Abb. 16: Die Musteriiberginge zwischen zwei Messzeitpunkten nach drei Jahren (die Grafik zeigt die Prozentan-
gaben zu den jeweils zwei wichtigsten Wanderungen der einzelnen Muster, Quelle: Schaarschmidt und

Kieschke 2007, 31, modifiziert)

Bei den 291 untersuchten Lehrern gab es keine Musterverinderungen, die als positiv inter-
pretiert werden konnten. Es zeigte sich, dass die Muster A und G abnahmen, wihrend die
Muster S und B anstiegen. Sowohl aus der Perspektive der Lehrergesundheit als aus einer
arbeitspsychologischen Perspektive ist dies eine sehr ungiinstige Entwicklung, weil die beiden
Muster mit hohen Engagement-Ausprigungen abnahmen. Der stirkste Anstieg zeigte sich
vom Muster A zum Muster B. Dies war insofern erwartungskonform, als langfristig das Mus-
ter A mit seiner exzessiven Verausgabung nicht dauerhaft aufrecht erhalten werden kann und
im Anschluss durch ein Muster mit starker Resignationstendenz abgeldst wird. Der ebenfalls
hohe Ubergang vom Muster S zum Muster B ist fiir die Autoren hingegen kein ,echter®
Burnout-Zyklus, sondern eher eine langfristige Reaktion auf den Entzug der sozialen Unter-
stiitzung, den ein verringertes Engagement am Arbeitsplatz nach sich zieht.

Schaarschmidt und Kieschke (2007) stellten bei einer Betrachtung mehrerer Untersuchun-
gen fest, dass Lehrer im Vergleich zu anderen psychosozial beanspruchten Berufsgruppen,
wie z.B. Polizei und Feuerwehr, die ungiinstigste Musterkombination aufwiesen. So war
der Anteil des Musters G mit nur 17% deutlich geringer als der Anteil der Risikomuster,
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welche zusammen knapp 60% (zu fast gleichen Teilen) ausmachten. Bei ihrer Betrachtung
der Lehrerpopulation fanden Schaarschmidt und Kieschke (2007) keine nennenswerten Un-
terschiede zwischen den Schulformen. Deutliche Differenzen zeigten sich hingegeben beim
Geschlecht. So neigten Frauen durchgehend eher zu A- und B-Risikomustern als Minner.
Auch zeigten sich altersbezogene Effekte im Sinne einer progressiven Verschlechterung mit
zunchmendem Alter. Dabei war diese Tendenz bei Frauen ausgeprigter als bei Minnern. Bei
einer Differenzierung nach Regionen ergaben sich ebenso interessante Unterschiede. In den
neuen Bundeslindern war das angegebene Engagement hoher, die Arbeit wurde als bedeut-
samer eingeschitzt und soziale Unterstiitzung wurde hiufiger erlebt als in den westdeutschen
Bundeslindern. In denen hingegen zeigte sich eine hohere Lebenszufriedenheit der Lehrer.
Als weniger gravierend erwiesen sich die Unterschiede zwischen nérdlichen und siidlichen
Bundeslindern.

Ein wichtiger Befund der Potsdamer Lehrerstudie war, dass bereits Lehramtsstudenten eine
ungiinstige Musterverteilung aufwiesen. Hieraus allerdings zu schlielen, dass Lehrerbelas-
tung nur dispositionsbedingt zu verstehen ist, lehnten Schaarschmidt und Kieschke (2007)
ab. Vielmehr verweise die altersbezogene Verschlechterung des Belastungserlebens deutlich
auf berufsbezogene Einfliisse.

Die Suche nach Belastungsursachen wurde in der Potsdamer Lehrerstudie auch auf dem
Wege der Lehrerbefragung durchgefiihrt. Dabei gaben die Lehrer folgende Hauptbelastungs-
quellen an:

* schwierige Schiiler,

* grofie Klassen,

¢ hohe Stundenzahl.

Damit zeigt sich deutlich, dass Belastungsursachen vornehmlich in Umweltvariablen verortet
werden. Ein dhnliches Phinomen zeigte sich bei der Frage nach Entlastung. Hier wurde vor
allem die soziale Unterstiitzung durch Kollegen und Schulleitung genannt. Offenbar weisen
also befragte Piadagogen den Variablen ihres Arbeitsplatzes einen hohen Einfluss auf das eige-
ne Belastungserleben zu. Dem entsprachen andere Befunde von Schaarschmidt und Kieschke
(2007), die nachwiesen, dass in Arbeitsumfeldern mit einer als gut erlebten sozialen Unter-
stiitzung auch signifikant weniger kérperliche und psychische Beschwerden auftraten.

Insgesamt kann die Arbeit Schaarschmidts und seiner Mitarbeiter als ein bedeutsamer Teil der
deutschsprachigen Lehrerbelastungsforschung bewertet werden. Mit Hilfe des AVEM kon-
nen standardisiert Stressbewiltigungsmuster klassifiziert und miteinander verglichen werden.
Dabei zeigte sich, dass der Lehrerberuf im Vergleich zu anderen psychosozial beanspruchen-
den Berufen offenbar ein hohes Belastungspotential hat. Ebenso wiesen seine Studien darauf
hin, dass die Belastung im Verlauf der Dienstzeit zunimmt, was neben einem Grundanteil an
risikohaften Bewiltigungsstilen auf berufsbezogene Einflusseffekte hinweist.

Unter dieser Primisse widmet sich das folgende Kapitel einem besonderen Arbeitsfeld des
Lehrerberufes, welches bisher kaum Gegenstand der Lehrerbelastungsforschung war: die Ar-
beit im integrativen bzw. inklusiven Unterricht.
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3. Integrative und inklusive Schulbildung in
Theorie und Praxis

Seit dem im Jahr 1994 in der Salamanca-Erklirung 92 Regierungen und 25 internationale
Organisationen einen gemeinsamen Aktionsrahmen fiir eine Pidagogik der besonderen Be-
diirfnisse schufen, bestimmt der Begriff der Inklusion zunehmend den pidagogischen Dis-
kurs. Dabei zielt eine Pddagogik der Inklusion darauf ab, einen gemeinsamen Unterricht fiir
Kinder mit und ohne Behinderung zu erméglichen. In Deutschland wurden derartige Be-
strebungen bereits unter dem Begriff Integration diskutiert und in die Praxis umgesetzt. Weil
sich in der vorliegenden Untersuchung bei den befragten Pidagoginnen und Pidagogen der
Begriff Integration fiir den gemeinsamen Unterricht am hiufigsten zeigte, wird dieser Begriff
im folgenden ebenfalls als Standardbegriff fiir den gemeinsamen Unterricht iibernommen
und nur wenn explizit auf Inklusion als konzeptionelle Weiterentwicklung der Integration
eingegangen wird, gebrauchen wir den Begriff der Inklusion.

3.1 Integration und Inklusion: Theoretische Grundlagen

Eine der zentralen Herausforderungen fiir das deutsche Bildungswesen verbirgt sich zwei-
felsohne hinter dem Begriff Integration bzw. Inklusion. Hierbei gilt es, gesellschaftliche
Teilhabe fiir Menschen in unterschiedlichen Lebenslagen auch und gerade fiir den Bereich
der Schulbildung sicherzustellen. Fiir die fachwissenschaftliche Diskussion zeigen sich unter-
schiedliche Argumentationsschwerpunkte. So sieht Biirli (1997) in der Inklusion eine neue
historisch abgrenzbare Phase der Sonderpidagogik, die der Integration nachfolgt. Seiner
Meinung nach befindet sich das deutsche Schulwesen noch immer in der Phase der Separa-
tion, weise aber eine Tendenz zur Integration auf. Die unterschiedlichen zugrunde liegenden
Paradigmen zeigt Sander (2003 in Anlehnung an Porter [1997]) wie folgt:

Tab. 3: Integrations- und Inklusionsverstindnis im Vergleich (Quelle: Sander 2003)

Bedarf des behinderten Kindes im Fokus

Okosystem im Fokus

Medizinisch-diagnostisches Verstindnis von Behinde-
rung, Kind als Merkmalstriger

Diagnostik der Lehr- und Lernbedingungen (keine
Personlichkeitsmerkmale)

Expertenbezogenes Problemlésen

Kooperatives Problemlésen

Individuell zugeschnittener Lehr- und Forderplan fiir
behindertes Kind

Verzicht auf individualisierte Férderpline fiir einzelne,
statt dessen Beachtung der Individualitit aller Schiiler

Kind wird in passender Institution platziert

In Regelschule wird Ausstattung und Arbeitsweise so
gedndert, dass sie fiir jedes Kind passt
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Fiir Hinz (2006) liegt der Fokus der Inklusion vor allem darauf, dass Menschen mit Be-
eintrichtigungen als eine von vielen Minderheiten betrachten werden und niche als eine
funktionsgeminderte eindeutig abgrenzbare Gruppe. Diese Relativierung erfolgt unter dem
Gesichtspunkt der Heterogenitit als konstantes und relatives Merkmal aller Gruppen. So
bezieht sich das Konstrukt der Heterogenitit auf mehrere Dimensionen, wodurch ,,Behinde-
rung” zu einer Heterogenititsdimension unter mehreren wird:

* mehr oder weniger behinderte Entwicklungschancen

¢ Geschlechterrollen

* cthnische Zugehérigkeit

¢ Nationalititen

* Erstsprachen

¢ Rassen

¢ Soziale Klassen

e Milieus

* Religionen

* sexuelle Orientierungen

* korperliche Gegebenheiten usw.

Hinz verweist auf die Wurzeln der Inklusion, die in der US-amerikanischen Biirgerrechts-
bewegung entstanden ist, die bis heute gegen gesellschaftliche Marginalisierung kimpft. Fiir
den Autor hingt die Frage, ob die Inklusion ein neues Paradigma darstellt oder nur das alte
Integrationsparadigma mit verschirftem Fokus ist, vom zugrunde liegenden Inklusionsver-
stindnis ab. Fiir ihn sollte Inklusion, wenn sie im Sinne eines Biirgerrechts auf Partizipation
verstanden wird, als fortgesetzte Integrationspidagogik betrachtet werden. Dabei geht die
Inklusion jedoch systematischer und elaborierter vor, weil die Integration nur die Ebene der
Behinderung betrachtete.

Diesem Gedanken fiigte Hinz (2006) noch eine internationale Dimension hinzu, weil sich
durchaus in unterschiedlichen Lindern unterschiedliche Inklusionsverstindnisse finden las-
sen. So steht in Brasilien die Beeintrichtigung durch die sozialen Dimensionen im Vorder-
grund withrend in Indien Frauen, Menschen aus lindlichen Regionen und Angehérige der
untersten Kaste vornehmlich Zielgruppen der Inklusionsdebatte sind. In Siidafrika hingegen
bezichen sich Inklusionsforderungen vor allem auf Rasse und Gesundheit.

Inklusion als Schule fiir alle

Fiir Hinz (2000) sollte die Inklusionspiddagogik aus der ,sonderpidagogischen Ecke® her-
austreten und als Bestandteil einer allgemeinen Pidagogik, ohne falsche Universalismen und
ohne eine Zwei-Gruppen-Theorie auskommen. Gleichwohl schrinkt er ein, dass grundlegen-
de Erfolge bei der Schulreform erst eintreten werden, wenn Partikularinteressen hinter dem
Anspruch einer Schule fiir alle zuriicktreten. Diese Schule fiir alle bedarf einer Pidagogik der
Vielfalt, die die unteilbaren Heterogenititsdimensionen kunstvoll zusammendenkt. Dafiir
muss eine Pidagogik der Vielfalt auf den Begriff des ,,Sonderpidagogischen Férderbedarfs®
als beschreibendes Merkmal verzichten. Andere Dimensionen, wie z.B. Migrationshinter-
grund und Geschlecht, stehen gleichberechtigt daneben. Der Autor stellt fest, dass Integrati-
on und Inklusion in Regelschulen oftmals nur sehr engagierte Kollegen interessiert, wihrend
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der Begriff Heterogenitit alle Kollegen interessieren diirfte. Eine Pidagogik der Vielfalt er-
mdglicht auflerdem den Verzicht auf stigmatisierende Begriffe und Beschreibungen, die zwar
administrativ gerechtfertigt, jedoch pidagogisch wenig sinnvoll sind.

Auf dem Weg hin zu einer Schule fiir alle sicht Hinz (2006) vor allem die Schulentwicklung
als wesentlichen Baustein fiir eine inklusive Schulausrichtung. Hierfiir sollte Schulentwick-
lung nicht als neoliberal begriindeter Konkurrenzkampf begriffen werden, sondern sich am
Anspruch der Schule fiir alle orientieren und das hierarchische Denken aufgeben. Eine so
verstandene inklusive Schule ist ein lernendes System, welches eine innerschulische non-ka-
tegoriale Unterstiitzung bietet. Ein hierfiir benétigtes innerschulisches Unterstiiczungssystem
kann hierdurch jeder Anforderung begegnen. Interdisziplinire Arbeitsgruppen, bestehend
aus Schulleitung, Lehrkriften, Sozialarbeitern, psychologischen Beratern und Therapeuten,
erlauben ein gemeinsames Losen von Problemen, ohne dabei auf Etiketten zuriickgreifen zu
miissen. Auflerdem erfordert die inklusive Schule neue Teamstrukturen und eine Neudefini-
tion der Rolle der zwei unterrichtenden Pidagogen. Denn inklusive Verinderungen kénnen
in der Regel nicht im Ein-Pidagogen-System vollzogen werden. Da die Rolle des Zweitleh-
rers hiufig jedoch als unbefriedigend wahrgenommen wird, miissen die Aufgabengebiete neu
austariert werden. Hinz (2006) verweist auf interessante Erfahrungen, die in der Kooperation
mit anderen — vormals nicht als Lehrer titigen Berufsgruppen — erworben werden konnten.
Auf die Schwierigkeit der curricularen Integration schlidgt Hinz vor, ein allgemeines Curricu-
lum einzufiihren, dass in Teilen gewissen Modifikationen unterzogen werden kann. Die cur-
riculare Segregation durch verschiedene Lehrpline in verschiedenen Bildungsgingen miisse
beendet werden und durch ein fiir die entsprechende Lerngruppe modifizierbares allgemeines
Curriculum ersetzt werden. Einen solchen Weg hat z.B. das Bundesland Schleswig-Holstein
eingeschlagen, als es seine einzelnen Curricula abschaffte und nur allgemeine Qualifikations-
merkmale benannte.

Integration, Inklusion und Exklusion

Anders als Hinz, der in der Inklusion eine Weiterentwicklung der Integration sicht, betrach-
tet Dederich (2006) Inklusion als einen Pol auf dem Kontinuum zwischen Inklusion und
Exklusion. Dabei schliefit er sich einer Perspektive an, die auch andere Wissenschaftsdiszi-
plinen (z.B. die Soziologie) nutzen. Diese richten ihren Fokus stirker auf Exklusionsprozesse
als dies die Heil- und Sonderpidagogik historisch und gegenwirtig tut. So fithrt Dederich in
seinen systemtheoretischen Uberlegungen aus, dass der normative Gleichheitsanspruch der
Inklusion geradezu die Unterschiede der zu Inkludierenden hervorhebt, die in bestimmte
Anspriiche umgemiinzt werden und unterschiedliche Bewegungen hervorrufen. Hierdurch
entsteht paradoxerweise mit dem Anspruch auf Inklusion ein ausdifferenziertes Sonder- und
Subsystem. Inklusion kann demnach als Inklusion in Exklusionsbereiche gesehen werden.
Dies fiihrt zu einer Simulation von Inklusion. Als Ursache fiir diesen Mechanismus betrachtet
Dederich (2006) die behinderungsbedingte Kommunikationsstérung, die die zeitliche Syn-
chronisation von psychischen Systemen behindert. Dadurch kommt es zu einer Einschrin-
kung von Freiheitsgraden, welche durch gezielte Mafinahmen kompensiert werden muss. Auf
der anderen Seite strapazieren gerade solche Systeme bestimmte Individuen vermehrt und
fithren zu einer weiteren Exklusionsdrift, welche aber erst auffillt, wenn eine Gesellschaft ein
Inklusionsgebot bzw. ein Exklusionsgebot aufstellt.
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Exklusion kann als sozial-topologischer Begriff verstanden werden, der ein Hier und ein
Dort bezeichnet. Mit dieser Innen-Auflen-Logik kénnen unterschiedliche Gruppen beschrie-
ben und differenziert werden. Diese Differenzierung bezicht sich auf deren Legalititsstatus
(z.B. soziale Schichtbildung) und ihre Stigmatisierung. Exklusionsprozesse haben ihre Ur-
sache fiir Dederich (2006) vornehmlich im Inneren der Gesellschaft, so dass der Terminus
der Diskriminierung hier an Bedeutung gewinnt, weil es eine offizielle Vorenthaltung von
gleichen Rechten fiir bestimmte Gruppen gibt. Dies zeigt sich vor allem im Bezug auf das
Erwerbsleben. Durch die zunehmende Okonomisierung und Flexibilisierung der Arbeitswelt
entstehen neue Exklusionsrisiken, die sich mit der Erosion der integrativ wirkenden Instituti-
onen wie Kirche und Sozialstaat fortschreitend verschirfen. Die mittlerweile bis in die Mitte
der Gesellschaft hineinreichenden Desintegrationserfahrungen sind nach Ansicht des Autors
Nihrboden fiir eine Reduktion der Bereitschaft, schwichere Gruppen anzuerkennen. Grup-
penbezogene Menschenfeindlichkeit erlangt somit in der Mitte der Gesellschaft zunechmende
Normalitit. Aus dieser Gemengelage schlussfolgert Dederich (2006), dass Exklusionspro-
zesse zwar in allen Gesellschaftssystemen auftraten, jedoch auch immer Gegenbewegungen
wie Selbsthilfegruppen hervorbrachten. Aktuell lassen sich vermehrt Ausgrenzungsprozesse
in Deutschland beobachten. Die Schule als konstituierender Teil einer Gesellschaft muss sich
deswegen ihrer Form und ihres Exklusionspotentials bewusst sein.

Einen anderen Aspekt betonen Hinz und Jakobs (2005), indem sie aufzeigen, dass in der In-
tegrationspidagogik die Praxisentwicklung stets vor der Theorieentwicklung stand. So waren
es vor allem von Eltern gegriindete Initiativen, die die Integration in Grund- und Sekundar-
schulen voranbrachten. Dieser Fokus erweitert sich mittlerweile auch auf berufsbildende und
auflerschulische Bereiche. Die verstirkte gesellschaftliche Debatte um Benachteiligung und
soziale Chancengleichheit fiihrt zu einer weiteren Aufwertung der Integrations- und Inklusi-
onspidagogik. Die Autoren skizzieren, dass gegenwiirtig noch kein Diskurs iiber das Selbst-
verstindnis der Integrationspidagogik zu verzeichnen ist, weil sie die dialektische Authebung
von Sonder- und Regelpidagogik sei. Auferdem ist fiir Hinz und Jakob (2005) der Begriff
der Integrationspidagogik nur als Ubergang auf dem Weg zu einer allgemeinen Pidagogik
zu sehen. Deswegen sollte die Sonderpidagogik integrativ orientiert und integrationsunter-
stiitzend sein.

Auf eine andere Schwierigkeit weist Stechow (2005) hin: Er geht der Frage nach, wie sonder-
pidagogisches Wissen in eine allgemeine Pidagogik integriert werden kann, weil eine Ver-
ortung der Integrationspidagogik in der Sonderpidagogik sich selbst widersprechen wiirde.
Stechow analysiert den gegenwirtigen Zustand des Schulsystems wie folgt: Die Regelpidago-
gik garantiert die kollektive Forderung homogener Gruppen und damit gesellschaftliche Teil-
habe, wihrend die Sonderpidagogik eine individuelle Forderung gewihrleistet, die jedoch
gleichzeitig zum gesellschaftlichen Ausschluss fiihrt. Das Konzept der Férderung scheint da-
mit ein sonderpidagogisches Spezifikum zu sein. Die Heterogenitit der Schiilerschaft wird
erst allmihlich als Inhalt der allgemeinen Pidagogik begriffen, was sich in den unterschied-
lichen Lerngeschwindigkeiten und der Differenzierung der Lehrpline widerspiegelt. Aber
auch bei integrativen Beschulungen zeigt sich, dass der Verzicht auf sonderpidagogisches
Instrumentarium nicht zu einem Vorteil fiir die betroffenen Kinder fiihrte, sondern ein Son-
derpidagoge als Spezialist gefordert war. Der Begriff ,,Sonderpidagogischer Forderbedarf™* er-
moglicht zwar die Verlagerung der Forderung in die allgemeine Schule, jedoch zementiert er
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weiterhin ein kategoriales Denken und widerspricht damit einer Anerkennung der individu-
ellen Einzigartigkeit. Das beschriebene Dilemma verortet Stechow zwischen bedarfsgerechter
und aussondernder Pidagogik. Der wichtigste Baustein zur Uberwindung dieses Dilemmas
sind heterogene Lerngruppen und Freirdume fiir Vielfalt. So weist der Autor darauf hin, dass
nach der PISA-Studie ca. ein Viertel der Schiilergrundgesamtheit aufgrund massiver Verhal-
tens- und Lernstérungen einer besonderen Férderung bedarf.

Auch Katzenbach (2005) iiberlegt, wie das spezifische Wissen und Kénnen der Sonderpi-
dagogik innerhalb des organisatorischen und institutionellen Rahmens tradiert und weiter
entwickelt werden kann, wenn die Inklusionspidagogik letztendlich die Auflésung der Son-
derpidagogik intendiert. Langfristig wird auch ecine allgemeine Pidagogik fiir Katzenbach
nicht ohne Spezialisierungen auskommen. Somit stellt sich die Frage, ob es tiberhaupt ein
spezielles Wissen und Kénnen von Sonderpidagogen gibt, das allgemeine Pddagogen nicht
haben. Die Anniherung an diese Fragestellung fithrt zum Problem der Konstitution der
Sonderpidagogik, die

a) iiber die Anniherung an ein bestimmtes Klientel oder

b) tiber die Bindung an bestimmte Institutionen (Sonderschulen) erfolgt.

Allerdings stehen beide Zuginge — gerade aus einer inklusiven Perspektive — in der Kritik.
Deshalb schligt Katzenbach vor, dass die Pidagogik statt von bestimmten Gruppen von
bestimmten Problemlagen ausgeht, auf die sie spezifische Antworten entwickelt. Sie versteht
sich als Teil der allgemeinen Pidagogik, der um die krisenhafte Anfilligkeit von Bildungspro-
zessen weif$ und bei diesen unterstiitzend eingreift.

Bei einer Betrachtung des Standes der theoretischen Uberlegungen zu einer Integrations- und
Inklusionspidagogik fillt auf, dass diese sich vor allem auf die Verortung dieser Pidagogik
zwischen allgemeiner und Sonderpidagogik bezichen. Die Frage, wie sonderpidagogisches
Wissen in eine allgemeine Pidagogik integriert werden kann, scheint im Zentrum der Dis-
kussion zu stehen — unabhingig vom verwendeten Terminus.

3.2 Lehrerbildung und Inklusion — neue Wege in der Lehrerausbildung

Ein zentraler Punke der Fachdiskussion um Integration und Inklusion ist die Lehreraus- und
Weiterbildung. Dieser Frage widmete sich Brill (2005) und stellte fest, dass die universiti-
re Lehre von Integration und Inklusion in Deutschland kaum verbreitet ist. So boten von
22 Universititen, die Sonderpidagogik unterrichteten, nur 11 das Fach allgemeine Heil-
und Sonderpidagogik an. Alle anderen sahen ausschliefllich die klassischen sonderpidago-
gischen Fachrichtungen vor. Blof§ vier Lehrstiihle trugen den Begriff ,Integration® in ihrer
Bezeichnung. Nur 0-5% der an Lehrstiihlen fiir Allgemeine Heil- und Sonderpidagogik
angebotenen Veranstaltungen wiesen einen integrationsspezifischen Schwerpunke auf. Den-
noch machte Brill (2005) eine Reihe von positiven Entwicklungen aus. So verwies er auf
die Erfahrung, dass verpflichtende Lehrveranstaltungen und Hospitationen positive Effekte
in der Lehrerausbildung hatten. Ein Befund, der auch von Gloystein (2006) anhand des
Vorbereitungsdienstes von Sonderschullehrern in Berlin gestiitzt wurde. Hier wurde Lehr-
amtsanwirtern ein teilweises Absolvieren des Vorbereitungsdienstes im Gemeinsamen Un-
terricht erlaubt. Darauthin stiegen die Anmeldungen fiir die Ausbildung im integrativen
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Bereich von den 4% im Jahr 2001 auf 33% im Jahr 2004. Fiir das Jahr 2006 lag ein Antrag
fiir eine durchgingige Ausbildung im integrativen Bereich vor. Dariiber hinaus stellte der
Autor die Forderung auf, dass der Umgang mit Heterogenitit in Klassen sowie das Lernen
in heterogenen Lerngruppen sowohl Teil der universitiren Forschung als auch der Aus- und
Weiterbildung wird, da bis dato Lehramtsstudenten zum grofiten Teil nur sonderpidago-
gisch-methodisches Wissen erwerben. Hierbei gilt es vor allem, integrativ-inklusive Curricula
zu entwickeln sowie inklusiv-strukturierte Unterrichtsmaterialien. Auflerdem bedarf es einer
zeitgemifl interdiszipliniren Férderdiagnostik sowie der Beachtung des Rahmens von Schul-
entwicklung und Schulraumentwicklung.

Gehrmann (2005) stellte ein Projekt der Universitit Bielefeld vor, bei dem bei der Umstel-
lung der Studienabschliisse auf Bachelor und Master ein konsekutives Studiengangsmodell
gewihlt wurde. Im Lehrame fiir Sonderpidagogik ist es fiir den Erwerb des Bachelor-Ab-
schlusses moglich, im Nebenfach Erzichungswissenschaft den Schwerpunke ,,Umgang mit
Heterogenitit“ zu belegen, um so die Profilbildung des Bachelor-Studiums zu unterschiitzen.
Dieser Schwerpunkt ist ein Teil von vier Schwerpunkten, welche sich wie folgt darstellen:

* Umgang mit Heterogenitit

¢ Medien

* Schule, Sozialraum und andere Systeme

* Organisation und Schulentwicklung

Mit diesen Schwerpunkten sollen zentrale Probleme des pidagogischen Handelns verdeut-
licht und erzichungswissenschaftliche Theoriebildung intra- und interdisziplinir verglei-
chend betrachtet werden. Der Themenbereich ,Umgang mit Heterogenitit“ unterteilt sich
in drei Bereiche, wie folgende Grafik verdeutlicht:

Geschlecht

Umgang mit

Heterogenitit Kultur/Migration

Soziale Benachteiltigung/

Behinderung

Abb. 17: Heterogenititsdimensionen in der Lehrerausbildung (in Anlehnung an Gehrmann 2005)
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Aus Sicht Gehrmanns ist mit dem Bielefelder Modell eine Reform der Lehrerausbildung
eingeleitet worden, die das allgemeinpidagogische und sonderpidagogische Studium mitein-
ander verzahnt. Damit kann die Integration der Kinder mit Behinderung in das allgemeine
Schulwesen erleichtert werden, weil eine Zusammenfiihrung ehemals getrennt agierender
Professionen beférdert wird. Die Konstruktion des Studienablaufs erméglicht eine spitere
Festlegung des Arbeitsfeldes und vermittelt so den Studenten, dass Heterogenitit der Nor-
malfall und Homogenitit die Ausnahme ist.

Auch Greving (20006) ging der Frage nach, wie Inklusion gelernt und gelehrt werden kann.
Dabei verwies er auf den Umstand, dass fiir Betrachtungen zur Inklusion zunichst die Sys-
temtheorie nach Luhmann als Grundlage ihrer Analyse genutzt werden sollte. Demnach
differenzieren sich Gesellschaften grundsitzlich in Teilsysteme, zwischen denen sich deren
Mitglieder bewegen kénnen. Demnach ist weder eine vollstindige Inklusion noch eine voll-
stindige Exklusion méglich. Wenn nun die Heilpidagogik als geschlossenes System verstan-
den wird, fithrt dies zum Umstand, dass Menschen mit speziellen Bediirfnissen durch die
heilpidagogische Arbeit bzw. die heilpiddagogische Assistenz inkludiert werden. Gleichzei-
tig werden sie aus anderen Teilbereichen exkludiert. Mit einem solchen Verstindnis muss
die Heilpidagogik fiir Anschlussméglichkeiten ihrer Teilnehmer suchen, sonst bildet sie die
Grundlage fiir Aussonderungsprozesse. Unter dieser Primisse formuliert Greving verschiede-
ne Inklusionskriterien:

* Kommunikation: Welche Méglichkeiten bestehen iiber Teilsystemgrenzen hinweg? Wel-
che Kommunikationsmittel werden eingesetzt (Geld, sozialer Status)? Wie sehen Kommu-
nikationserfahrungen aus (empirische Untersuchungen)?

* Wie ist die Wirkmichtigkeit des jeweiligen Kommunikationsmodus einzuschitzen?

* Wie ist die autonome bzw. autopoietische (selbstorganisierte) Steuerung der Kommunika-
tionsprozesse und -modi einzuschitzen?

* Koénnen sie innerhalb des Systems gesteuert werden?

* Stehen sie iiber dem System?

* Wieist die konkrete Kommunikation mit den handelnden Spezialisten? Herrschen Macht-
strukturen vor?

* Welche Rolle spielen die Organisationen? Stirken oder schwiichen sie die Inklusion? Wel-

che Codes haben sie?

Mit diesen Kriterien verdeutlicht Greving (2006), dass nicht nur gesellschaftliche Inklusions-

und Exklusionsbedingungen untersucht werden miissen, sondern auch die ihnen zugrunde

liegenden Kommunikationsprozesse. Unter dieser Voraussetzung erfordert das Lehren und

Lernen von Inklusion folgende vier Schritte:

1. Systemtheoretische Begriindung: Diese sollte mathematische, soziologische, konstrukti-
vistische und chaostheoretische Implikationen enthalten.

2. Intensive Auseinandersetzung mit politischen Inhalten wie Sozialpolitik und Sozialrecht,
um ein Beschreibungsinstrumentarium der gegenwirtigen Situation zu besitzen. Alterna-
tiv kann dieses Wissen auch durch Analysen und interdisziplinire Beschreibungen ent-
sprechender Projekte erfolgen.
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3. Analyse der mentalen Modelle der Teilnehmer: Hier sollen die inneren Bilder der Men-
schen mit Behinderung und der heilpidagogisch Titigen analysiert werden.

4. Gemeinsame Vision als Ausprigung gemeinsamer Grundwerte in einer Organisation und
gemeinsames Teamlernen in der bewussten Entwicklung neuer Kommunikations- und
Denkweisen.

Einen anderen Aspekt, wie Integration und Inklusion in die Lehrerbildung eingebaut wer-
den miissen, beleuchtete Feuser (2002). Dabei scheint im Alltagssprachgebrauch der Begriff
yInklusion® nur ein Anglizismus fiir Integration zu sein. Bei einer genaueren Betrachtung gilt
Inklusion jedoch als ,bessere Integration®. Die Frage, ob durch eine 30-jihrige Integration
nun eine 120-jihrige aussondernde Pidagogik ihrem Ende entgegensicht, wird von Feuser
verworfen. Fiir ihn vollzieht sich die Integration in zwei Phasen, wie folgende Grafik zeigt:

Erste Phase Zweite Phase (heute)
e Eltern und einzelne Fachleute stoen fachlichen Diskurs an e Integration in den Handen der Lehrer, die sich metheodisch-
e erste Erprobungsprojekte in der Praxis tragen diese Ideen in didaktisch auf eine Schule fiir alle einrichten missen

den Schulalltag s Lehrer miissen Idee teilen, dass Integration unteilbar ist

s erste gesetzliche Grundlagen

Abb. 18: Phasen der Integration (in Anlehnung an Feuser 2002)

Aus diesem Umbruch leitet sich die Frage ab, welche Kompetenzen Lehrer heute bendtigen,
um dem Anspruch der Integration und Inklusion gerecht zu werden? Nach Ansicht Feusers
benétigen sie Interdisziplinaritit, Kooperationsfihigkeit und stete Bereitschaft zu Aus- und
Weiterbildung. Durch die Komplexitit des Gegenstandes der Erziehungswissenschaften er-
fordert eine Lehrerbildung eine konsequent interdisziplinire Ausrichtung, um den Mensch
als Gegenstand der Erzichungswissenschaft in moglichst vielen Facetten zu erfassen. Diese
Komplexitit erfordert aber ebenso Kooperationsbereitschaft, da Dialog, Kommunikation,
Interaktion und Sprache Basisvoraussetzungen fiir den Erziehungsprozess sind. Die Aus- und
Weiterbildung der Lehrer muss selbst kooperativ und integrativ sein. Gut geeignet scheint fiir
Feuser ein Studium mittels praxisbezogener Projekte.

Die bisherigen Erfahrungen zeigen nach Ansicht des Autors, dass Integration und Inklusion
erhebliches Konfliktpotential in sich tragen. Personliche Enttiuschungen, mangelnde Ko-
operation zwischen Regel- und Sonderschullehrer und die stirkere Betonung des eigenen
Wohlergehens kénnen integrations- und inklusionsgefihrdend sein. So zeigen gerade Kinder
mit schweren Verhaltensauffilligkeiten mangelnde Integrationsbereitschaft an, wenn sie an
einen Sonderpidagogen delegiert werden, der seinerseits iiberfordert ist. Damit droht ein
Ausschluss des Kindes durch Integration. Dieser Gefahr kann begegnet werden, wenn folgen-
de Basisqualifikationen fiir jeden Lehrer gelten:
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1. Theoriegeleitetes Handeln
2. Diagnostische Kompetenz
3. Didaktische Kompetenz
4. Forschungskompetenz

Damit verlangt Feuser (2002) eine hohe fachliche Qualifikation, die er als Voraussetzung fiir
eine gelingende Integration versteht, weil sie ein angemessenes aber zugleich flexibles theorie-
geleitetes Handeln erméglicht.

Bei einer zusammenfassenden Betrachtung der Integrations- bzw. Inklusionsdebatte zeigt
sich, dass zentrale Begriffsbestimmungen noch nicht einheitlich erfolgt sind und als wich-
tigste Fragestellung der Wissenstransfer und die Vermittlung von methodisch-didaktischen
Kenntnissen gelten kénnen. Auf der anderen Seite miissen neue Curricula entwickelt und
gesellschaftliche Rahmenbedingungen fiir eine Schule fiir alle geschaffen werden.

3.3 Integration und Inklusion — empirische Perspektiven

Das folgende Kapitel widmet sich empirischen Fragestellungen in Bezug auf Integration und
Inklusion, um neben den theoretischen Uberlegungen zu diesem Thema seine Praxisrelevanz
zu verdeutlichen und damit die Beschreibung der Stichprobe fiir die vorliegende Studie ge-
wihrleisten zu kénnen.

Bei der Analyse wissenschaftlicher Untersuchungen im Kontext von Behinderung, Inklusi-
on und Exklusion ist festzustellen, dass, obwohl Behinderung ein primires Exklusionsrisiko
darstellt, kaum ein interdisziplinirer Austausch zwischen der individualisierenden Heil- und
Sonderpidagogik und der Soziologie stattfindet. Wansing (2005) beschreibt als Ursache fiir
dieses Phinomen den Umstand, dass Behinderung nicht als soziales Problem betrachtet und
damit entpolitisiert wird. Der inzwischen stattgefundene Perspektivwechsel von stérungs-
und defizitorientierten Betrachtungen hin zu kompetenzorientierten und 8kosystemischen
Ansitzen spiegelt sich auch in der Weiterentwicklung der Beschreibungen und der Klassifika-
tionssysteme von Behinderung der WHO wider ( vom ICIDH [International Classification
of Impairments, Disabilities and Handicaps] hin zum ICF [International Classification of
Functioning, Disability and Health]).

Zur Datenlage meint Wansing (2005), dass erst seit den 1990er Jahren verstirke Untersu-
chungen zur Lebenslage von Menschen mit Behinderung erfolgen. Diese miissen jedoch
noch immer, gerade was die gesellschaftliche Teilhabe anbelangt, als unzureichend bezeichnet
werden. Heil- und sonderpidagogische Betrachtungen zur Empirie der Integration reduzie-
ren sich oftmals auf das Thema des gemeinsamen Unterrichts. Dabei zeigt sich fiir das deut-
sche Bildungssystem eine Vollinklusion aller Kinder mit Behinderung. Allerdings fiihrt ein
separierter Sonderschulzweig zu ungleichen Bildungschancen fiir Kinder mit Behinderung.
Wansing (2003) geht davon aus, dass mit Hilfe der Empfehlung der Kultusministerkonferenz
(KMK) die Etikettierung der Sonderschulbediirftigkeit aufgehoben wurde.

Aktuell ergibt sich fiir das deutsche Schulwesen folgendes Bild: Im Jahr 2006 wurden an
deutschen Schulen ca. 484.300 Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem For-
derbedarf unterrichtet. Dies entsprach einer Férderquote von knapp 5,8% aller Schiiler. Mit
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224.900 Schiilern dominierte der Férderschwerpunkt Lernen deudich (46,4%). 259.400
Schiiler wiesen sonstige Forderschwerpunkte auf (53,6%). Diese waren neben dem Schwer-
punke Lernen, Geistige Entwicklung, Sprache sowie Emotionale und soziale Entwicklung.
Die einzelnen Férderschwerpunkte verteilten sich dabei wie folgt:

Tab. 4: Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Férderbedarf und Férderquo-
ten nach Foérderschwerpunkten im Jahr 2006 (Quelle: KMK, 2008, XI, modifi-

ziert)

Forderschwerpunkt Schiiler Forderquote

(Anzahl) (in %)

Schiiler insgesamt 484.346 5,755

— | Férderschwerpunkt Lernen 224.926 2,673

— | Sonstige Forderschwerpunkte 259.420 3,082

— | Sehen 6.907 0,082

— | Héren 14.436 0,172

— | Sprache 49.822 0,592

— | Kérperliche und motorische Entwicklung 29.719 0,353

— | Geistige Entwicklung 75.679 0,899

— | Emotionale und soziale Entwicklung 48.217 0,573

— | Forderschwerpunkt iibergreifend bzw. ohne Zuordnung 24.492 0,291

— | Kranke 10.148 0,121

Wie folgende Tabelle zeigt, ist seit 1998 der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit sonder-
pidagogischem Forderbedarf in allgemeinen Schulen und Férderschulen von 4,4% auf 5,8%
aller Schiilerinnen und Schiiler im Alter der Vollzeitschulpflicht gestiegen.

Tab. 5: Forderquoten in Allgemeinen Schulen und Férderschulen zusammen nach Férder-
schwerpunkten (Quelle: KMK, 2008, 4, modifiziert)

1998 | 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006
Schiiler insgesamt 4,426 | 5,100 | 5,246 | 5,414 | 5,539 | 5,556 | 5,644 | 5,669 | 5,755

Diese Schiilerschaft wird auch heute noch zum iibergroflen Teil in Férderschulen beschult.
Gleichwohl zeigen die Daten, dass Schiiler mit dem Férderschwerpunkt Lernen den Grof3teil
der integrativ beschulten Schiiler mit sonderpidagogischem Férderbedarf ausmachen. Sie
stellen damit die gréfite Gruppe dar.
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Tab. 6: Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Férderbedarf in allgemeinen
Schulen nach Férderschwerpunkten im Jahr 2006 (Quelle: KMK, 2008, XIII, mo-

difiziert)
Forderschwerpunkt Anzahl gesamt Verteilung in Prozent
Lernen 34.985 45,9
Sehen 1.833 2,4
Héren 3.269 4,3
Sprache 12.644 16,6
Korperliche und motorische Entwicklung 5.158 6,8
Geistige Entwicklung 2.117 2,8
Emotionale und soziale Entwicklung 15.614 20,5
Forderschwerpunkt iibergreifend bzw. 554 0,7
ohne Zuordnung
Kranke 87 0,1
Insgesamt 76.261 100,0

Es zeigt sich, dass von den 76.000 Integrationsschiilern fast die Hilfte den Férderschwer-
punkt Lernen aufweist. Das waren 6.300 (9,0%) mehr als im Vorjahr. Seit 2003 stieg damit
der Anteil der Integrationsschiiler an allgemeinen Schulen von 12,8% auf 15,7%. Unterteilt
nach Schulformen besuchten 47.200 Schiiler (61,9%) die Grundschule, 12.600 (16,6%) die
Hauptschule und 4.900 (6,4%) die Integrierte Gesamtschule. Eine Differenzierung nach
Hiufigkeit der integrativen Beschulung und dem Férderschwerpunkt ergibt interessante Be-
funde. So zeigt sich, dass Schiilerinnen und Schiiler mit dem Férderschwerpunke Geistige
Entwicklung cher selten in allgemeinen Schulen unterrichtet werden. Hier dominiert die
Beschulung in Forderschulen. Demgegeniiber finden sich Schiilerinnen und Schiiler mit
dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung und dem Férderschwerpunke
Sprache sehr viel stirker in den allgemeinen Schulen vertreten. Gleiches gilt fiir Schiiler mit
den Férderschwerpunkten Sehen, Héren und Sprache, von denen jeweils ein knappes Viertel
in Allgemeinen Schulen unterrichtet wird. Dass diese Quoten erstaunlicherweise relativ stabil
bleiben (bis auf den Férderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung, der verstirke
in den Allgemeinen Schulen anzutreffen ist), zeigt folgende Tabelle:
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Tab. 7: Verteilung der Schiiler mit sonderpidagogischem Férderbedarf zwischen Forder-
schule und Allgemeiner Schule in Prozent (Quelle KMK, 2008, 5)

2003 2004 2005 2006
Forder- | allge- | Forder- | allge- | Forder- | allge- | Forder- | allge-
schulen | meine | schulen | meine | schulen | meine | schulen | meine
Schulen Schulen Schulen Schulen
Schiiler insgesamt 87,2 12,8 86,0 14,0 85,5 14,5 84,3 15,7
— | Férderschwerpunke 88,5 11,5 86,8 13,2 86,0 14,0 84,4 15,6
Lernen
— | Sonstige Férder- 85,7 14,3 85,2 14,8 84,9 15,1 84,1 15,9
schwerpunkte
— | Sehen 76,8 23,2 73,6 26,4 74,2 25,8 73,5 26,5
— | Héren 80,3 19,7 79,7 20,3 79,5 20,5 77,4 22,6
— | Sprache 78,6 21,4 77,3 22,7 76,3 23,7 74,6 25,4
— | Kérperliche 83,9 16,1 82,9 17,1 82,7 17,3 82,6 17,4
und motori-
sche Entwick-
lung
~ | Geistige Ene- | 972 | 28 | 974 | 26 | 972 | 28 | 972 | 28
wicklung
— | Emotionale 71,7 28,3 69,7 30,3 69,2 30,8 67,6 32,4
und soziale
Entwicklung
— | Forderschwer- 94,2 5,8 95,6 4,4 979 2,1 97,7 2,3
punke iiber-
greifend bzw.
ohne Zuord-
nung
— | Kranke 98,3 1,7 98,5 1,5 98,3 1,7 99,1 0,9

Im Rahmen einer Recherche, wie viele Lehrkrifte in integrativen SchulmafSnahmen beschif-
tigt sind, ergaben sich aus den vorliegenden Berichten der KMK keine Ergebnisse. Nur die ca.
64.300 Lehrkrifte an Sonderschulen werden im Bericht zur Sonderpidagogischen Férderung
ausgewiesen. Auch der Bericht zu Schiiler, Klassen, Lehrern und Absolventen der Schulen
weist das Personal, welches in integrativen Mafinahmen an Allgemeinen Schulen beschiftigt
ist, nicht gesondert aus, sondern zihlt es zum allgemeinen Lehrkorper. Damit ist unklar, wie
viele Forderpidagogen bundesweit im integrativen Unterricht beschiftigt sind. Dies konnte
zum einen in der besonderen Stellung von Integrationspidagogen als Zusatzkraft oder Am-
bulanzlehrer liegen, so dass eine personelle Zurechenbarkeit erschwert wird.

Bei einer bundesweit vergleichenden Betrachtung hilt Wansing (2003) fest, dass das Wahl-
recht der Eltern noch immer nicht in allen Bundeslindern verankert ist. Dem entspricht
auch eine Entscheidung des Bundesverwaltungsgerichtes, dass aus dem allgemeinen Gleich-
heitsanspruch kein Anspruch auf eine Beschulung in einer allgemeinen Schule ableitbar ist.
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Eine ihnlich negative Bilanz der Umsetzung von Integration und Inklusion zieht Brill
(2005). So liegen zwar seit 30 Jahren vielfiltige Publikationen und positive Erfahrungen
vor, dennoch wiirde selbst bei wohlwollender Lesart nur 15% aller Kinder mit Behinderung
integrativ beschult. Die Situation von Menschen mit Behinderung ist auch heute noch durch
eine erschwerte Lebenslage, eine hohere Arbeitslosigkeit und eine stirkere Marginalsierung
innerhalb der Gesellschaft gekennzeichnet.

Monetire Perspektiven

Preuss-Lausitz (2006) legte eine Ubersicht vor, wie die Finanzierung der sonderpidagogischen
Foérderung in integrativen und separierenden Schulen erfolgt. Der Autor verweist darauf,
dass in den 1990er Jahren die integrative Beschulung oftmals mit monetiren Argumenten
verweigert wurde. So standen die Schulgesetze zum gemeinsamen Unterricht hiufig unter ei-
nem Haushaltsvorbehalt. Da die 6konomische Argumentation die hiufigste Gegenwehr zur
Integration ist, muss sich nach Ansicht Preuss-Lausitz’ die Fachéffentlichkeit dieser Debatte
stellen. Demnach zeigten international vergleichende Studien, dass integrative Beschulung
nicht kostenintensiver ist (z.B. USA, Irland, Australien). Ursachen hierfiir sind die zentralen
Determinanten wie Art der Finanzierung, die Trigerschaft der Einrichtung, die Art der Rech-
nungslegung und Bilanzierung. Bei der Analyse mehrerer deutschsprachiger Untersuchungen
kommt Preuss-Lausitz zu dem Schluss, dass die Gesamtkosten pro Forderschiiler bei integra-
tiver Beschulung etwas unter denen an Sonderschulen liegen (Zutter 1990). Auferdem fallen
die zusitzlichen Personalkosten fiir sonderpidagogische Férderung an allgemeinen Schulen
etwa so hoch aus, wie an anderen Sonderschulen (Vollert 1997). Damit folgert Preuss-Lau-
sitz, dass aus einer wissenschaftlichen Perspektive trotz erheblicher Vergleichsprobleme die
Studien einen Trend zu giinstigeren bzw. gleichen Kosten von integrativer Beschulung auf-
weisen. Seine Untersuchung in zwei Landkreisen und stidtischen Schulen zeigte, dass der
gemeinsame Unterricht unter Einbeziehung aller Kosten nicht mehr 6ffentliche Gelder ver-
brauchte als der getrennte.

Monetire Argumente gegen Integration sieht der Autor vor allem von Seiten der Kultusmi-
nister, welche fiir die Personalkosten der Lehrer aufkommen. Eine Modellrechnung fiir das
Land Rheinland-Pfalz legte jedoch nahe, dass mit der Auflssung der Sonderschule fiir Lern-
behinderte und der Integration von 30% aller Kinder mit geistiger Behinderung im ganzen
Land eine kostenneutrale Integration zu realisieren wire. Regionale Ausgleichskonferenzen,
bei denen unterschiedliche Kostentriger die gemeinsame Beschulung planen, sollte den Be-
darfan Schulplitzen gemeinsam mit der Frage diskutieren, ob Sonderschulen mit weniger als
50 Schiilern noch akzeptabel sind.

Die Entwicklung der integrativen Beschulung am Beispiel des Saarlandes

Einen interessanten Beitrag legt Sander (2003) vor, in dem er am Beispiel des Saarlandes
beschreibt, wie durch schulgesetzgeberische Mafinahmen die Integration von Kindern und
Jugendlichen mit sonderpidagogischem Foérderbedarf erfolgen kann. So war es 1986 das
Saarland, welches als erstes deutsches Bundesland den gemeinsamen Unterricht an Regel-
schulen erméglichte. Grundlage hierfiir war die Integrationsverordnung der Saarlindischen
Landesregierung, folgend IVO genannt. Sander verweist auf die — auch vom Gesetzgeber for-
mulierte — Befiirchtung der héheren Kosten, die jedoch durch die Bildungsforschung nicht
bestitigt werden konnten, vor allem unter Einbezug der Fahrtkosten.



50 Integrative und inklusive Schulbildung in Theorie und Praxis

Die Voraussetzung fiir die integrative Beschulung durch die IVO waren das Vorliegen eines
sonderpidagogischen Forderbedarfs, das Stellen eines entsprechenden Antrages durch die
Erzichungsberechtigten und die Moglichkeit, dass die Regelschule die erforderliche sonder-
pidagogische Forderung gewihrleisten konnte. Unter diesen Voraussetzungen stieg die Zahl
der Integrationsschiiler kontinuierlich an. Waren es 1986 20 Schiiler und 1995 505 Schiiler
stieg die Zahl im Jahr 2002 auf 981 Schiiler. Dennoch werden auch heute nur 1/5 der Schii-
ler mit sonderpidagogischem Férderbedarf integrativ beschult.

Bei einem abgelehnten Integrationsantrag, der in der Regel mit fehlenden Rahmenbedin-
gungen in der Schule begriindet wurde, folgten die Gerichte in entsprechenden Prozessen
nicht der Idee, dass eine Sonderschuleinweisung eine verbotene behinderungsbedingte Be-
nachteiligung ist. Damit kann das heutige saarlindische Schulrecht nach Ansicht Sanders
nicht mehr als vorbildlich gelten. Gleichwohl setzt sich der von der Kultusministerkonferenz
(KMK) initiierte Paradigmenwechsel durch, dass statt zehn Behinderungsarten (defizitorien-
tierte Kategorisierung) nun auch von acht Férderschwerpunkten zur Handlungsorientierung
ausgegangen wird. Damit ergab sich fiir das Saarland folgendes Bild:

Tab. 8: Integrationsschiiler/-innen des Saarlands nach Behinderungsarten (Quelle: Sander
2003, 27, modifiziert; ISchii=Integrationsschiiler-/innen; SoSchii=Sonderschiiler/
-innen, modifiziert)

Integrationsschiilerinnen So- ISchii+ | ISchii
Schii | SoSchii in%

Kinder mit Diagnose 97/98 | 98/99 | 99/00 | 00/01 | 01/02 | 01/02 01/02 01/02
Lernbehinderung 433 460 490 546 560 2054 2614 21,4
Erziehungshilfebedarf 96 80 94 103 111 426 537 20,7
Sprachbehinderung 56 52 68 96 102 141 286 35,7
Kérperbehinderung 89 82 92 88 97 258 355 27,3
Schwerhérigkeit/ Gehérlosigkeit 45 61 67 64 66 92 158 41,8
Geistige Behinderung 15 22 27 23 26 660 688 3,8
Sehbehinderung/Blindheit 6 7 11 14 19 105 124 15,3
740 764 849 934 981 3736 4762 20,6

Wie die Grafik zeigt, wurden im Jahr 2002 im Saarland 20,6% aller Kinder mit Behinde-

rung integrativ beschult. Die héchste Quote wies dabei der Schwerpunkt Gehor auf, bei

dem 41,8% integrativ beschult wurden. Erwartungsgemifd wies der Schwerpunkt Geistige

Behinderung die niedrigste Quote mit 3,8% auf. Hierfiir vermutet Sander (2003) folgende

Hindernisse:

* regionale Hindernisse

* Verhinderung der Aufnahme durch den Regelschullehrer

* Verzicht der Antragsstellung zur integrativen Beschulung

¢ zeitliche Ursachen (Regelschulen sind oftmals Halbtagsschulen, wihrend Sonderschulen
hiufig als Ganztagsschulen gefiihrt wurden)
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Ebenfalls erwartungsgemif§ weist die Grundschule die hochste Integrationsquote auf. In der
Regel endet allerdings die Integration mit dem Besuch der weiterfithrenden Schule.

Tab. 9: Integrationsschiiler/-innen im Saarland nach Schulform (Quelle: Sander 2003, 28,
modifiziert, nach MBKW 2001))

Schulform 97198 98/99 99/00 00/01 01/02
Grundschule 351 350 370 446 451
Hauptschule 111 83 54 21 8
Realschule 2 1 1 1 0
Sekundarschule 58 41 22 10 1
Erweiterte Realschule 34 93 188 247 287
Gymnasium 4 7 8 9 14
Gesamtschule 177 186 204 200 220
Berufsschule 3 3 2 0 0
740 764 849 934 981

Sander fiihrt aus, dass eine wohnortnahe Integration durch ein System von Ambulanzleh-
rern gewihrleistet werden konnte, was zu einer hohen Beteiligung von Grundschulen fiihrte.
Andere Bundeslinder schufen zentrale Integrationsklassen mit mehreren Kindern mit Be-
hinderung und einem Zwei-Lehrersystem. Beim Ubergang in den Sekundarbereich trifft das
Wahlrecht der Eltern jedoch auf entscheidende Hindernisse. Oftmals finden sich keine geeig-
neten und integrationsbereiten Regelschulen in zumutbarerer Entfernung. Dieser Umstand
ist die hiufigste Ursache fiir Integrationsabbriiche. Dennoch fillt bei einer bundesweiten
Betrachtung das Saarland auf, da die Integration auch im Sekundarbereich in relativ grofem
Umfang méglich ist und Eltern keinen neuen Integrationsantrag stellen miissen.

Bei einer theoretischen Betrachtung der saarlindischen Schulreform stellt Sander (2003)
fest, dass die Integrationsbestrebungen deutliche Tendenzen eines 6kosystemischen Denkan-
satzes aufwiesen. Dementsprechend wurde auf konkrete polarisierende Vorgaben verzichtet
und stattdessen regionalen Losungen Raum gegeben, die den Bediirfnissen des Kind-Um-
weltsystems entsprechen. Dadurch konnte eine hohe Anschlussfihigkeit an das bestehende
Schulsystem gewihrleistet werden. Auflerdem wird statt einer traditionellen Platzierungsdia-
gnostik eine Férderdiagnostik durchgefiihrt, die den Bediirfnissen des Kindes ein passendes
schulorganisatorisches Arrangement schafft, welches sich aus unterschiedlichen Bausteinen
rekrutieren kann. Wihrend in vornehmlich konservativen Bundeslindern hauptsichlich die
zielgleiche Integration intendiert wird, kann im Saarland zielgleiche und zieldifferente Inte-
gration zugelassen werden. Die Erfahrung zeigt, dass von einer unterrichtsinternen Diffe-
renzierung des Lernstoffs alle Schiiler profitieren und die Dichotomie zielgleich/zieldifferent
in der Praxis nicht aufrecht zu erhalten ist, sondern vielfiltige Ubergangsformen, gerade fiir
Schiiler mit Lernbehinderung, anzutreffen sind.
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Nachschulische Perspektiven

Nach dem Sonderschulabgang bleibt der Bildungsweg fiir Menschen mit Behinderung auch
unter einer empirischen Perspektive risikoreich, da der Zugang zu berufsbildenden Mafinah-
men erschwert ist und gerade Kinder und Jugendliche mit einer geistigen Behinderung auf
hohe Hiirden stoflen (Wansing 2003). So nehmen 90% der Absolventen der Férderschulen
fiir geistige Entwicklung eine Beschiftigung in einer Werkstatt fiir behinderte Menschen
auf. Auch im System der Erwachsenenbildung bestehen nach Wansings Auffassung gerade
fiir Menschen mit geistiger Behinderung grofie Barrieren, Bildungsangebote zu erhalten und
wahrzunehmen. Zum einen findet sich nur ein quantitativ unzureichendes Angebot. Zum
anderen entsprechen die angebotenen Inhalte selten den vorherrschenden Bediirfnissen.
Uberspitzt fasst Wansing (2003) zusammen, dass die Behinderung als Karrierebedingung
fiir eine Exklusionskarriere anzusehen ist, da behinderte Menschen in der Regel schlechteren
Zugang zu Bildung und zu beruflichen Ausbildungen haben. Dieses symbolische Kapital als
Voraussetzung zur Erwerbsarbeit bleibt diesem Personenkreis damit verwehrt. Die behinde-
rungsspezifischen Maffnahmen und der Weg durch die Sonderinstitutionen lassen hingegen
kaum Abweichungen und Diskontinuititen zu. Hiermit zeigt sich eine grundsitzliche Am-
biguitit von Ausgrenzung und Einschluss. Zwar haben alle lebensgeschichtlichen Bereiche
(Schule, Bildung, Arbeitsmarkt und Wohnen) auch behinderungsspezifische Unterstiitzung-
sangebote und erméglichen somit eine gesellschaftliche Inklusion, zugleich sind sie jedoch
nicht auf eine ,,normale“ Biographie ausgerichtet und produzieren somit Exklusion.

Insgesamt zeichnet sich ein Bild der Integration und Inklusion, bei dem die Schule fiir Alle
noch immer nicht der Regelfall, jedoch in der Fachwissenschaft als normatives Ziel breit
verankert und akzeptiert ist. Demgegeniiber stehen pidagogische und didaktische Fragestel-
lungen im Raum, wie integrations- und inklusionsspezifisches Wissen fiir heutige Lehramts-
studenten aufbereitet und dargeboten werden muss. Dem schlieft sich die Frage an, wie eine
gef. inklusionsspezifische Didaktik und Methodik an bereits heute titige Praktiker vermittelt
werden kann, bzw. wo diese ihre Kompetenzen erworben haben. Somit wirft sich die Frage
auf, ob bei heute integrativ titigen Pidagogen und Pidagoginnen handlungssichernde Quali-
fikationen vorausgesetzt werden konnen oder hier gewisse Wissensdefizite bereits als
Belastungsquelle identifiziert werden miissen. Folglich hat Integration und Inklusion trotz
der breiten Debatten innerhalb der Sonderpidagogik sowohl theoretisch als auch empirisch
in der allgemeinen Pidagogik eher den Platz einer Randerscheinung, deren Status sich jedoch
im Zuge der verstirkten Individualisierung der allgemeinen Pidagogik zu verindern scheint.
Unter diesen Voraussetzungen soll im folgenden Teil der Fragestellung nachgegangen werden,
ob heute integrativ titige Pidagoginnen und Pidagogen spezifischen Belastungssituationen
ausgesetzt sind, wie diese ggf. aussehen und mit welchen Strategien sie diese bewiltigen.
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4. Belastung und Bewiltigung im integrativen Unterricht —
eine empirisch-qualitative Pilotstudie bei LehrerInnen

fiir Forderpadagogik

Nachdem im Forschungsteil zunichst Lehrerbelastung und schulische Integration und Inklu-
sion beleuchtet wurden, widmet sich der folgende Teil einer empirischen Erkundung. Hierfiir
sollen mit Hilfe der Methode des Experteninterviews und einer qualitativen Inhaltsanalyse
sowohl Be- und Entlastungen von Lehrern im integrativen Unterricht erforscht werden sowie
deren subjektive Einschitzung der eigenen Bewiltigung und der spezifischen Anforderungen,
die integrativer Unterricht stellt. Es sei vorweggegriffen, dass sowohl die Entwicklung des zu
priifenden Theoriegeriistes als auch die Auswertung des erhobenen Datenmaterials in enger
Anlehnung an die qualitative Inhaltsanalyse nach Gliser und Laudel (2004/2006) erfolgt.
Dies gewihtleistet eine hohe forschungsmethodische Stringenz und erhéhe die Reliabilitit
der Ergebnisse.

4.1 Forschungsmethodische Grundlagen: Qualitative Sozialforschung

Der wissenschaftstheoretische Diskurs innerhalb der Sozialwissenschaften unterteilt sich grob
in Bereiche der quantitativen und der qualitativen Verfahren zur empirischen Erkenntnisge-
winnung. Flick (2002) beschreibt die quantitative Forschung als Wissenschaftsmethode, die
iiber die Verwendung bestimmter Verfahren Antworten auf Fragestellungen finden méchte,
die Allgemeingiiltigkeit beanspruchen. Deshalb miissen Variablen kontrollierbar sein und der
subjektive Einfluss des Forschers minimiert werden. Nach Flicks Einschitzung vergroflert
sich so jedoch der Abstand zwischen Forschungs- und Alltagswelt, weil die gefundenen Ant-
worten nur in Bezug auf eine bestimmte Gruppe zu einem bestimmten Zeitpunkt Giiltigkeit
beanspruchen kénnen.

Qualitative Sozialforschung bzw. qualitative Forschung hingegen ist fiir Flick (2002) gera-

de in postmodernen zunehmend pluralistischen Gesellschaften von zentraler Bedeutung.

Thre theoriegeleitete deduktive Herangehensweise ist die geeignete Forschungsmethode fiir

viele aktuelle Fragestellungen. Folgende Kennzeichen lassen sich demnach benennen (ebd.,

50ft.):

* Gegenstandsangemessenheit von Methoden und Theorien: durch methodische Offenheit
soll der Komplexitit der Realitit entsprochen und Neues entdeckt werden

¢ Beriicksichtigung der vielschichtigen Perspektiven der Beteiligten

* Reflexivitit des Forschers und der Forschung: Kommunikation zwischen Forscher und
Subjeke als expliziter Bestandteil des Forschungsprozesses

* breites Spektrum der Ansitze und Methoden
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* Verstehen als Erkenntnisprinzip

* Fallrekonstruktion als Ansatzpunkt

* Konstruktion von Wirklichkeit als Grundlage
* Text als empirisches Material

In der qualitativen Forschung kommt der Angemessenheit der Methoden und Theorien eine
hohe Bedeutung zu. Dariiber hinaus sind die Vielschichtigkeit der Ergebnisse sowie die Sub-
jektivitit von Forscher und Ergebnis als Teil des Forschungsprozesses akzeptiert. Anders als
quantitative Forschung will qualitative Forschung keine allgemeingiiltigen Aussagen treffen,
sondern das Verstehen des Einzelfalles, also der subjektiven Konstruktionen von Wirklich-
keit, gewihrleisten. Das besondere Verhiltnis von Theorie und Text in der qualitativen For-
schung beschreibt Flick wie folgt (ebd., 27):

»Gang knapp lisst sich der qualitative Forschungsprozess als Weg von der Theorie zum Text und
als Weg vom Text zur Theorie skizzieren, deren Schnittpunkte ein spezifisches Forschungsdesign,
die Erhebung verbaler oder visueller Daten und ibre Interpretation sind.

Verbale Daten werden iiber Transkriptionen in Texte umgewandelt, die anschlieffend theo-
riegeleitet interpretiert werden. Qualitative Forschung zeigt hier eine enge Verzahnung mit
konstruktivistischen Annahmen, da stets von Wirklichkeitskonstruktionen der Subjekte (vgl.
Foerster 2003) als Untersuchungsgegenstand ausgegangen wird. Demnach ist qualitative For-
schung eine Konstruktion zweiten Grades, wie es folgende Darstellung zeigt:

Konstruktion Texte als Versionen der
Welt

-

Erfahrung Interpret(ation)
nattrliche und soziale Umwelt, Verstehen, Zuschreibung
Ereignisse, Aktivitaten von Bedeutung

Abb. 19: Verstehen zwischen Konstruktion und Interpretation (Quelle: Flick 2002, 58, modifiziert)

Fiir Glaser und Laudel (2004) eignet sich qualitative Sozialforschung besonders zur Rekonst-
ruktion sozialer Gefiige und (anders als von Flick 2002 postuliert) nicht zur empirischen Tes-
tung von Hypothesen. Gleichwohl merken die Autoren an, dass sich die Gegensitze zwischen
quantitativer und qualitativer Forschung zunehmend auftheben, weil z.B. vermehrt interpre-
tierende Verfahren in quantitativen Untersuchungen auftauchen und mit Hilfe qualitativer
Methoden Hypothesenpriifungen erfolgen, wie folgende Grafik zeigt:
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Ziel der Forschung
Urséchliches Erklaren sozia-
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SchlieRen von statistischen | Suche nach Kausalzusam-

Zusammenhéngen auf menhangen und Bestim- Erkldrungsstrategien
Kausalzusammenhadnge mung ihres Geltungsberei-
ches
i
| Methodeneinsatz
Quantitative Metk Qualitative Methoden

Abb. 20: Erklirungsstrategien und Methodencinsatz in der empirischen Sozialforschung (Quelle: Gliser und Lau-

del 2006, 26, modifiziert)

Anforderungen an eine qualitative Wissenschaft werden von Gliser und Laudel (2006) vor
allem darin gesehen, dass durch Kollegen verwendbares verlissliches Wissen produziert wird.

Dies wird durch drei methodologische Prinzipien sichergestellt:

1.

Offenheit fiir unerwartete Ergebnisse und Informationen: Die Untersuchungen sollte
nicht durch theoretische Uberlegungen vorstrukturiert werden, da so die Gefahr des Er-
kenntnisausschlusses besteht. Diese Forderung ist jedoch umstritten, weil ein radikaler
Verzicht auf eine Theorie die Vergleichbarkeit der Ergebnisse einschrinkt.

. Prinzip des theoriegeleiteten Vorgehens (entsprechend dem Vorgehen der qualitativen

Inhaltsanalyse nach Mayring [2008]): trotz des Prinzips der Offenheit ist theoretisches
Wissen iiber den Forschungsgegenstand die Voraussetzung fiir qualitative Forschung.

. Prinzip des regelgeleiteten Vorgehens: durch explizite, intersubjektiv-kommunizierbare

Regeln soll die Rekonstruktion der Ergebnisse moglich werden, so kénnen deren Nach-
vollziehbarkeit und Angemessenheit 6ffentlich diskutiert werden.

. Prinzip vom Verstehen als Basishandlung: Verstehen gilt als konstitutiver Akt der Sozial-

wissenschaften und als eigentliche Leistung.

Mit Hilfe dieser Prinzipien, die den Anspruch haben, fiir alle empirischen Forschungsarbei-
ten zu gelten, entsteht im Forschungsprozess ein bestimmter Ablauf, den Gliser und Laudel

wie folgt skizzieren:
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Abb. 21: Struktur empirischer sozialwissenschaftlicher Forschungsprozesse (Quelle: Gliser und Laudel 2006, 32,
modifiziert)

Aus der Grafik wird ersichtlich, dass die Untersuchungsfrage als Grundlage des Forschungs-
prozesses eine zentrale Stellung einnimmt. Die Untersuchungsfrage verweist auf theoretische
Voriiberlegungen und griindet sich auf diesen. Nach ihrer Festlegung gilt es, Uberlegungen
zu treffen, welche Informationen zur Beantwortung der Untersuchungsfrage bendtigt wer-
den. Erst dann wird die Entscheidung zu fillen sein, ob eine statistisch-basierte Erklirungs-
strategie oder eine fall-basierte Erklirungsstrategie gewihlt wird. Bei der Entscheidung fiir
eine fall-basierte Erklirungsstrategie muss festgelegt werden, was als Fall gilt und wie man
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diesen untersuchen will. Dann wird dieser mit ausgewihlten Methoden untersucht, um Da-
ten zu gewinnen. Gliser und Laudel weisen darauf hin, dass dieser Prozess nicht zwingend in
dieser Reihenfolge ablaufen muss, sondern hiufig Riickkopplungen auftreten.
Rekonstruierende sozialwissenschaftliche Untersuchungen erfordern hiufig fall-basierte Er-
klirungsstrategien, weil sie tiefere Analysen individuellen Erlebens zulassen. Zur Datenerhe-
bung schlagen die Autoren das Experteninterview vor.

4.2 Das Experteninterview in der qualitativen Sozialforschung

Das Experteninterview findet in der qualitativen Sozialforschung zunechmende Beachtung.
Dass es bisher wenig Beachtung erlebte, schen Bogner und Menz (2005a) vor allem in sei-
ner geringen methodischen und methodologischen Begriindung verursacht. Der Status als
eigenstindige iibergeordnete Methode wurde angezweifelt, weil das Experteninterview vor-
nehmlich von speziellen Wissenschaftsdisziplinen entwickelt wurde, um praktischen Anfor-
derungen zu begegnen, wie z.B. der Industriesoziologie. Die Autoren fiihren weiter aus, dass
die mangelnde methodische Fundierung des Experteninterviews ein Beweis dafiir ist, dass die
Forschungspraxis oftmals der Methodenentwicklung vorauseilt (Bogner und Menz 2005b).
Daraus entstand eine Vielzahl unterschiedlicher Verfahren, die unter dem Begriff Experten-
interview auftreten, jedoch unterschiedliche Grade an Strukturiertheit aufweisen. Die hohe
Beliebtheit begriinden Bogner und Menz (2005a) vor allem mit der Forschungsckonomie,
weil im giinstigsten Fall durch Expertenbefragungen auf langwierige Beobachtungen und
Interpretationen sozialer Prozesse verzichtet werden kann. Auflerdem sind auch bislang tabu-
isierte Forschungsbereiche zuginglich. Kassner und Wassermann (2005) hingegen verneinen
eine Zuordnung des Experteninterviews als eigenstindige Methode. Die Begriindungszu-
sammenhinge reichten nicht aus und das Experteninterview besifle keine eigene metho-
dische Spezifitit. Dennoch ist es eine wertvolle Richtschnur fiir die Forschungspraxis, weil
jeder Forschungsakt selbst eine stete zu leistende kontextspezifische Arbeit ist. Die Kritik an
der mangelnden methodischen Fundierung kann nach Ansicht Kassners und Wassermanns
jedoch teilweise auf die gesamte qualitative Sozialforschung ausgedehnt werden. Dem wider-
spricht Pfadenhauer (2005), die ausfiihrt, dass sich Experteninterviews eben nicht nur durch
den relativen Expertenbegriff auszeichnen. Vielmehr ist fiir sie das Experteninterview aus
zwei Griinden eine eigenstindige Methode:

1. Es liegt ein besonderes Erkenntnisinteresse zugrunde.

2. Es ist eine besondere Art der Gesprichsfithrung.

Das besondere Erkenntnisinteresse ist die Rekonstruktion von besonderen Wissensbestin-
den, wihrend der Erkenntnisgegenstand das Standardwissen bestimmter gesellschaftlicher
Gruppen ist, die sich im Zuge der zunehmenden gesellschaftlichen Arbeitsteilung Spezial-
wissen angeeignet haben. Damit dhnelt Pfadenhauers Argumentation der von Gliser und
Laudels (2006), die im Experteninterview eine angemessene Methode sehen, um soziale Pro-
zesse zu rekonstruieren. Auch Bogner und Menz (2005) teilen diese Ansicht und schlagen fiir
das Experteninterview ein interpretatives Paradigma vor. Demnach gilt fiir den Forscher die
Grundannahme, dass die soziale Realitit eine durch Interpretationshandlungen hergestellte
Konstruktion von Wirklichkeit ist. Wissenschaftliche Forschung ist in diesem Verstindnis
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ein aktiv-konstruktiver Herstellungsprozess, der soziale Systeme auf der Grundlage von Be-
deutungen und Relevanzen analysiert.

Fiir Gldser und Laudel (2006) verfiigen Experten iiber besonderes Wissen. Damit wird der
Expertenbegriff weiter gefasst und bezieht sich vor allem auf Wissen iber soziale Kontexte, in
denen Menschen agieren. Kennzeichen eines Experteninterviews sind das Ziel der Untersu-
chung, der Zweck des Interviews und die Rolle der Interviewpartner. Von der Form ist auch
das Experteninterview eine miindliche Befragung und weist dennoch folgende Unterschiede
zu anderen Befragungen auf:

Tab. 10: Klassifizierung von Interviews nach ihrer Standardisierung (Quelle: Gliser und
Laudel 2006, 39, modifiziert)

Fragewortlaut und Antwortmdglichkeiten
-reihenfolge

Standardisiertes Vorgegeben Vorgegeben
Interview
Halbstandardisiertes Vorgegeben Nicht vorgegeben
Interview
Nichtstandardisiertes Nicht vorgegeben (nur Thema/Themen vorgegeben)
Interview

Leitfadeninterviews sind nach dieser Systematisierung keine standardisierten Interviews, weil
zwar Fragen vorgegeben sind, der Leitfaden selbst jedoch nicht fiir Formulierung und Be-
antwortungsreihenfolge verbindlich ist. Offene Interviews sind véllig frei und bilden eher
ein Gesprich nach. Narrative Interviews werden durch komplexe Fragen cingeleitet, die den
Erzihler zu lingeren Erzihleinheiten anregen sollen. Experteninterviews haben beziiglich des
Gesprichsgegenstandes gewisse Vorgaben, weil ihr Ziel das Schlielen einer Wissensliicke ist.
Daher scheinen Einzelinterviews sinnvoll. Sie sind angemessener als Leitfadeninterviews zur
Rekonstruktion sozialer Sachverhalte.

Auch fiir Gliser und Laudel (2006) sind die Auswertungsmethoden von zentraler Bedeu-
tung. Die in Untersuchungen erzeugten Texte sind Daten, die allerdings mit Unschirfen
behaftet sind. Was fiir quantitative Vorgehensweisen als zu korrigierender Fehler gilt, ent-
spricht jedoch dem Prinzip der Offenheit qualitativer Untersuchungen und gilt somit als
erwiinschter Effekt.

Bei der Betrachtung der zur Verfiigung stehenden Methoden zur Datenauswertung fiir die
qualitative Sozialforschung konstatieren Gliser und Laudel (2006) eine diffuse Uniibersicht-
lichkeit. So stehen unterschiedliche Verfahren wie die freie Interpretation, sequenzanalytische
Methoden, das Kodieren und die Inhaltsanalyse nebeneinander, deren Unterschiede folgende
Grafik verdeutlicht:
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Abb. 22: Klassifizierung von Auswertungsmethoden (Quelle: Gliser und Laudel 2006, 42, modifiziert)
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Gliser und Laudel (2006) weisen darauf hin, dass freie Interpretationen recht weit verbreitet
sind, bei denen ein Forscher einen Text analysiert, dies jedoch selten regelgeleitet tut. Damit
ist die Nachvollziehbarkeit erschwert bzw. nicht gegeben. Sequenzanalytische Verfahren un-
tersuchen zeitliche und inhaltliche Verkniipfungen von Textausschnitten. Sie erweisen sich
oft als sehr aufwendig. Das Kodieren, basierend auf der Grounded Theory, ist das Markieren
(oder Kodieren) von relevanten Informationen innerhalb des Textes. So soll dessen inhaltliche
Strukeur erkannt werden. Die qualitative Inhaltsanalyse méchte durch systematisches Ent-
nehmen von Informationen auf der Grundlage eines Analyserasters Erkenntnisse und Wissen
produzieren. Dabei bleibt sie nicht wie die anderen Verfahren dem Text verhaftet, sondern
lsst sich friihzeitig von ihm und méchte durch weitere Analyseschritte die Untersuchungs-
frage beantworten. Der Text selbst gilt nicht als Untersuchungsobjekt, wie z.B. bei biogra-
phischen Konstruktionen. Daher eignet sich die qualitative Inhaltsanalyse zur Beschreibung
sozialer Sachverhalte (wie sie in Experteninterviews erhoben werden). Das Ordnungsschema,
auf dessen Grundlage die Informationen aus dem Text entnommen werden, steht vor der
Textanalyse fest. Vor jeder Untersuchung stellen Gliser und Laudel (2006) als Kernelement
der Sozialforschung ethische Grundsitze in den Fokus ihrer Ausfithrungen. Die unterschied-
lichen Dimensionen ethischen Verhaltens im Forschungsprozess zeigen sie anhand folgender

Ubersiche.

Es zeigt sich, dass ethisches Verhalten sich gegeniiber den Probanden und den Kollegen du-

Rert. Unumstdfilich sind fiir die Autoren zwei Grundsitze:

1. Durch die Untersuchung darf fiir den Untersuchten kein Schaden entstehen. Sie muss auf
freiwilliger, informierter Einwilligung basieren und den Datenschutz gewihrleisten.

2. Der éffentliche Bericht iiber die eigenen Forschungsarbeiten erfolgt wahrheitsgemifS, um
die Nachvollziehbarkeit und Validitit der erhobenen Informationen zu gewihrleisten.

Im folgenden Abschnitt sollen nun systematisch die Methoden des Experteninterviews und
der qualitativen Inhaltsanalyse fiir die dieser Untersuchung zugrunde liegenden Fragestellung
angewendet werden.
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4.3 Die eigene Untersuchung: Entwicklung der Fragestellung

In ihren Ausarbeitungen betonen Gliser und Laudel (2006) die zentrale Bedeutung der For-
schungsfrage fiir jede Untersuchung. Diese muss so konzipiert sein, dass sie dem vorhande-
nen Forschungswissen neues Wissen hinzufiigt. Dabei werden unter Bezug auf vorhandenes
Wissen neu erworbene Erkenntnisse so aufbereitet, dass sie in den existierenden Wissensbe-
stand eingeordnet werden kdnnen. Zumeist widmen sich Forschungsfragen der Suche nach
Zusammenhingen.

Die fiir die eigene Untersuchung relevanten Theoriebeziige wurden bereits in den Kapiteln
zur Lehrerbelastungsforschung und zur Integration und Inklusion aufgezeigt. Dabei muss-
te ein Forschungsdefizit beziiglich der Belastungsforschung in integrativen und inklusiven
Unterricht festgestellt werden. Dies verwundert, denn die Ergebnisse der Lehrerbelastungs-
forschung verweisen auf die zentrale Rolle von Umweltvariablen fiir das Belastungserleben
(vgl. Schaarschmidt und Kieschke 2007, vgl. auch die Metaanalyse von Kyriacou 2004, zit.
n. Krause und Dorsemagen 2007a). Integrativ titige Lehrkrifte finden sich in der Regel in
Okosystemen vor, die sich von denen ihrer Kollegen an Sonder- und Regelschulen unter-
scheiden. Unter Beriicksichtigung der besonderen Rahmenbedingungen integrativer Beschu-
lung erscheint es fiir das zu untersuchende Feld wichtig, zunichst Belastungssituationen in
der integrativen Arbeit zu identifizieren. Dies basiert auf der Uberlegung, dass Integration
zumeist mit einem erhdhten Personalschliissel (v.a. durch Tandembesetzung oder Zweitbeset-
zung) gewihrleistet wird. Bisherige Untersuchungen zeigen, dass das Arbeiten mit Kollegen
im Team eine be- und entlastende Funktion haben kann. Dadurch erscheint es sinnvoll,
zunichst das Benennen eigener Belastungssituationen zu erfragen. Im Sinne des in der Burn-
out-Forschung vollzogenen Perspektivwechsels richtet sich der Fokus dieser Untersuchung
nicht nur auf Belastungssituationen sondern auch auf die Bewiltigung der unterschiedlichen
Anforderungen und die ihr zugrunde liegenden Strategien. Deshalb ergibt sich fiir die vorlie-
gende Untersuchung konkret folgende Fragestellung:

1. Welche Belastungssituationen werden in der Arbeit von integrativ titigen Forderschulpi-

dagoginnen und Férderschulpidagogen deutlich?
2. Welche Strategien geben Forderschulpidagoginnen und Férderschulpidagogen an, um
die in der integrativen Arbeit anfallenden Belastungen zu bewiltigen?

Die Auswahl der Erklirungsstrategie

Gliser und Laudel (2006) weisen darauf hin, dass Erklirungsstrategien begriindet werden
miissen, was hiufig in quantitativen und qualitativen Studien vergessen wird. Fiir die ge-
plante Studie bot sich unter der Primisse der gewihlten Forschungsfragen, also einer offenen
Fragestellung nach Belastungen und Bewiltigungen, eine fall-basierte Erklirungsstrategie
an. Diese fokussiert sich weniger auf die Aufdeckung von Kausalzusammenhingen, sondern
méchte eher einzelfallbezogene Rekonstruktionen beruflichen Erlebens erméglichen. Darii-
ber hinaus sprechen auch forschungspraktische Griinde fiir eine Fall-bezogene Erklirungs-
strategie, da die Grundgesamtheit der integrativ titigen Forderschulpidagogen begrenzt ist
und somit eine geringere Verfiigbarkeit von Fillen anzunehmen ist.
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Theoretische Voriiberlegungen

Fiir das weitere Vorgehen zur Untersuchung beruflicher Belastungssituationen in der integra-
tiven Arbeit miissen theoretische Voriiberlegungen getroffen werden. Damit kénnen Variab-
len identifiziert werden, die als Informationstriger zur Beantwortung der Forschungsfragen
gelten konnen. Als theoretische Grundlage im Sinne des aktuellen Forschungsstandes bietet
sich der Riickgriff auf ein transaktionales Stressmodell an (vgl. Kap. 2.4.). Als untersuchungs-
relevant soll hier das Modell des Lehrerstresses nach Rudow (1994, bzw. van Dick 2006)
als zeitgemifle, empirisch untersuchte Grundlage dienen. Kernaussage des Modells ist die
Vorstellung, dass Anforderungen (Stressoren) an das Individuum herangetragen werden und
in einer primiren Bewertung auf deren Bedeutsambkeit fiir das eigene Wohlbefinden bewertet
werden. Sind sie subjektiv bedeutsam, erfolgt in einer sekundiren Bewertung die Sichtung
und Wahl der zur Verfiigung stehenden Bewiltigungsstrategien und idealtypischerweise die
Bewiltigung. Bei einer gelingenden Bewiltigung erfolgt eine Neubewertung. Sollte die Be-
wiltigung nicht gelingen, so resultiert hieraus langfristig Stress und Angst. Aus diesen kann
bei zeitlich langandauernden bedeutsamen Anforderungen chronischer Stress entstehen, der
durch Belastungen auf$erhalb des Berufes verstirke wird, welche jedoch selbst auf die primire
Bewertung riickwirken. Dariiber hinaus sind auch Persénlichkeitsmerkmale als moderieren-
de Variablen sowohl bei den beiden Bewertungsschritten und der Bewiltigung beteiligt. Der
Ubersichtlichkeit halber sei hier nochmals das gesamte Modell in einer Grafik gezeigt:

Tatigkeits- P _| Personlich-
merkmale A "] keitsmerkmale
' ' , | !
(1) (2) (3) (4) (5) (6)
Potentiel- ™ Primédre Be- ™ Stressor ™ Sekundére ™ Bewalti- ™ Stress/
le Stresso- wertung Bewertung gung Angst
ren der Bewalti-
Neubewer- gungsres-
tung sourcen
)]
X & &
Y
E)] (8)
Belastungen auBerhalb | chronischer Stress <
des Berufs tiberdauernde Stressfolgen

Abb. 24: Das transaktionale Modell des Lehrerstresses (Quelle: van Dick 2006, 38, in Anlehnung an Rudow 1994,
modifiziert)
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Ein Vorteil des Rudowschen Belastungsmodells ist der Einbezug von Titigkeitsmerkma-
len, die selbst potentielle Stressoren sein konnen und mit denen Personlichkeitsmerkmale
wechselseitig zusammenhiingen. Fiir die vorliegende Untersuchung ist es nicht geplant, das
komplette Modell des Lehrerstresses zu eruieren, sondern auf die besondere Situation von
Férderschulpidagoginnen und Forderschulpidagogen im integrativen Unterricht einzuge-
hen.

Erweitertes theoretisches Modell

Fiir die Untersuchung sollen einige Teile des Modells, wie z.B. die Belastungen auf8erhalb
des Berufs und der chronische Stress, zugunsten anderer Aspekte vernachlissigt werden. So
gilt der primire Fokus den Titigkeitsmerkmalen, die als potentielle Stressoren zu werten
sind. Hierbei richtet sich das Augenmerk zur Beantwortung der Forschungsfrage auf gene-
relle Belastungen des Lehrerberufs und im Spezielleren auf die besonderen Anforderungen,
die durch die Integration entstehen. Gemifd der theoretischen Vorstellung der primiren Be-
wertung erfolgt die Einschitzung der subjektiven Bedeutsamkeit dieser Anforderungen. Weil
die geplante Untersuchung iiber die Selbstauskiinfte von Probanden Daten erhebrt, ist davon
auszugehen, dass nur subjektiv bedeutsame Faktoren benannt werden, die somit stressrele-
vanten Charakter haben. Deswegen werden die Punkte 4 und 5 (des Modells) zum Herz-
stiick, weil sie erfragen, ob es sich um eine Belastung handelt und wie diese bewiltigt werden
kann. Grenzen zeigen sich auflerdem bei der Erhebung von Persénlichkeitsmerkmalen, lin-
gerfristigen Stressfolgen und Belastungen auflerhalb des Berufes, weil diese nur schwer iiber
Selbstauskunftsinventare zu erheben sind. Somit richtet sich fiir die geplante Untersuchung
der Fokus folgendermafien auf das Modell:

Tatigkeitsmerk- Personlichkeitsmerkmale |
male: Anforde- L Stress (Be-
rungen durch Ll lastun
g)
Integration e
Primare Stressor Sekundare Bewalti-
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rungen allgemein
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Abb. 25: Arbeitsmodell des Lehrerstresses im Integrativen Unterricht



Die eigene Untersuchung: Entwicklung der Fragestellung 67

Das Arbeitsmodell zeigt exemplarisch den zu untersuchenden Ausschnitt aus dem allgemei-
nen transaktionalen Stressmodell. Dabei riicken neben den allgemeinen Anforderungen im
Lehrerberuf auch die besonderen Anforderungen der Integration ins Zentrum der Betrach-
tung, weil davon ausgegangen werden kann, dass durch die verstirkte Heterogenitit der Schii-
lerschaft erhghte Anforderungen an die titigen Piddagogen und Pidagoginnen in Methodik,
Didaktik, Unterrichtsvorbereitung und Unterrichtsdurchfiihrung gestellt werden. Diese Un-
terteilung der Anforderungen ist mit der Forschungsfrage und dem speziellen Arbeitsgebiet
zu begriinden: Ist die Integration selbst eine Anforderung und wie wird diese bewiltigt? Im
weiteren Verlauf wird davon ausgegangen, dass die Bewertungs- und Bewiltigungsabliufe
gleich bleiben. Ausschnittartig konzentriert sich die Untersuchung auf die subjektiven Ergeb-
nisse der Bewiltigung, ob diese gelingend ist (Zufriedenheit) oder als ungiinstig beschrieben
wird (Stress/Belastung). Diese subjektive Einschitzung kann als Standort bezeichnet werden.
Dabei kann theoriegemifl geschlussfolgert werden, dass der Standort Riickwirkungen auf
zukiinftige Bewertungsprozesse hat. Ebenfalls kann davon ausgegangen werden, dass in dem
Bewertungsprozess, der im Wesentlichen eine Ressourcenabschitzung ist, T4tigkeitsmerkma-
le relevant sind, so dass hier ebenfalls ein Einfluss zu vermuten ist.

Dariiber hinaus findet integrativer Unterricht unter besonderen Rahmenbedingungen statt,
die ebenfalls einen unterstiitzenden und belastenden Einfluss haben kénnen. Dieser Um-
stand und die verinderten Rahmenbedingungen lassen den Schluss zu, dass integrativ titige
Pidagoginnen und Pddagogen spezifische Bewiltigungen aufweisen, weil sie andere Rahmen-
bedingungen vorfinden als ihre Kollegen an Regel- oder Sonderschulen.

Der schwer zu erfassende Einfluss von Persénlichkeitsmerkmalen kann unter folgender Hy-
pothese betrachtet werden: Es kann als augenvalide gelten, dass vor dem Hintergrund der
grofitenteils gezielten und freiwilligen Entscheidung der Lehrer zum integrativen Unterricht
dieser einen Dispositionscharakter hat. Damit wird er von bestimmten Persénlichkeiten, die
bestimmte individuelle Einstellungen haben, bevorzugt, so dass Personlichkeitsmerkmale
ebenfalls eine Rolle bei der Bewiltigung spielen kénnten.

Vernachlissigt werden im Arbeitsmodell die langfristigen Folgen, nicht weil sie als irrele-
vant einzuschitzen sind, sondern weil die vorliegende Studie eine erste Erkundungsstudie
darstellt und eine eindeutig forschungsmethodisch begriindete Eruierung der langfristigen
Belastungsfolgen nur iiber vergleichende Lingsschnittuntersuchungen zulissig wire.

Mit Hilfe dieses Arbeitsmodells lassen sich fiir die vorliegende Fragestellung nun Variablen
identifizieren, die zur Beantwortung der Forschungsfrage dienen kénnen.

Variablen

Das vorliegende Arbeitsmodell zum Lehrerstress bezieht sich auf vermutete Wirkfaktoren bei
Férderpidagoginnen und Férderpidagogen. Hierbei gilt es nun, Variablen zu identifizieren,
mit deren Hilfe die Forschungsfrage beantwortet werden kann. Dabei unterscheiden Gliser
und Laudel (2006) in folgende vier Variablenarten:
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Abb. 26: Typen der Untersuchungsvariablen (Quelle: Gliser und Laudel, 2004, 79, modifiziert)

Die unabhingige Variable ist diejenige, die eine Wirkung auf die anderen Variablen hat. In
der vorliegenden Untersuchung wiirde es sich um das Arbeiten im integrativen Unterricht
handeln. Die abhingigen Variablen sind diejenigen, die von anderen Variablen beeinflusst
werden. Hier wiren Belastungs- und Bewiltigungserleben zu nennen. Intervenierende Va-
riablen haben Einfluss auf eine oder mehrere abhingige Variablen. Diese kénnten z.B. in
den Personlichkeitsmerkmalen bzw. in den konkreten Rahmenbedingungen verortet sein.
Entsprechend der Vorgaben von Gliser und Laudel (2006) sollen auf der Basis der Theorie
vier grobe Variablen definiert werden, die jedoch so formuliert sind, dass sie einen offenen
Charakter haben, um auch unerwartete und neue Informationen beziiglich der Fragestellung
aufnehmen zu kénnen. Unter dieser Primisse soll im Folgenden von Variablenkomplexen
gesprochen werden, die sozusagen als Variablenkategorie fungieren, weil unter ihnen unter-
schiedliche Einzelvariablen subsumiert werden. Diese Einzelvariablen sind zwar theoriebezo-
gen ableitbar, jedoch ist die flexible Entwicklung der Variablen wihrend der interpretierenden
Entnahme aus dem Text und die damit verbundene Offenheit fiir unerwartete Ergebnisse mit
der Méglichkeit zur Weiterentwicklung des Variablensystems ein Vorteil der qualitativen In-
haltsanalyse nach Gliser und Laudel (2006).

Unter diesen Voraussetzungen sollen gemifl dem Arbeitsmodell vier Variablenkomplexe fest-

gelegt werden:

1. Anforderungen: Hierunter zihlen alle Nennungen subjektiv erlebter Anforderungen im
integrativen Unterricht. Dabei gilt es, vor allem als integrationsspezifisch identifizierte
Anforderungen zu erfassen.

2. Standort. Dieser Variablenkomplex umfasst Beschreibungen des eigenen Arbeitsverhaltens
und der Befindlichkeit. Gemif§ dem Arbeitsmodell entspriche das entweder subjektiv
erlebter Belastung oder subjektiv erlebter erfolgreicher Bewiltigung und Zufriedenheit.

3. Belastungen: Alle Nennungen, die fiir die eigene Person und fiir Kollegen als Belastung be-
schrieben werden, fasst dieser Variablenkomplex zusammen. Inhaltliche Uberschneidun-
gen zum Variablenkomplex Standort lassen sich nicht vermeiden, werden jedoch durch
eine Dokumentation der interpretierenden Entnahme und Zuordnung der Nennungen
nachvollziehbar. Entsprechend des Forschungsstandes bietet sich eine Unterteilung des
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Variablenkomplexes ,,Belastungen in umweltbezogene Belastungen und personenbezoge-
ne Belastungen an.

4. Bewiiltigung: Hier sollen Nennungen von als hilfreich und stiitzend erlebten Faktoren, die
zum einen in der eigenen Person bzw. in der Umwelt verortet werden, erfasst werden.

Die vorgenommene Unterteilung bei Belastungen und Bewiltigungen in umweltbezogene
und personenbezogene Nennungen bietet den Vorteil einer exakteren Analysemdglichkeit
externer Anforderungen und Ressourcen, die, wie vermutet, bei integrativ titigen Forder-
schulpidagogen Besonderheiten aufweisen.

Im Sinne der Unterscheidung von Variablen nach Gliser und Laudel (2006) Lisst sich der
Variablenkomplex ,Anforderungen® als unabhingige Variable (uV) verstehen, wihrend die
Variablenkomplexe ,Standort®, ,Belastung® und ,Bewiltigung® einen Doppelcharakter ha-
ben, weil hier z.T. abhingige Variablen (aV) enthalten sind. So kann Belastung und Bewil-
tigung als Ergebnis verstanden werden, welches von den Anforderungen beeinflusst wird
(aV). Gleiches gilt fiir die Selbsteinschitzung im Variablenkomplex ,Standort“. Dennoch
muss damit gerechnet werden, dass bei der Beschreibung von Belastung, Bewiltigung und
des eigenen Standortes auch Personlichkeitseigenschaften und Rahmenbedingungen genannt
werden, die allerdings eher als intervenierende Variablen zu verstehen sind. Damit ist eine
eindeutig Zuordnung auf der Grundlage des Arbeitsmodells und der zu erwartenden Nen-
nungen nicht méglich.

Mit Hilfe dieser Variablenkomplexe kann nun ein Analyseraster entwickelt werden, welches
sich methodisch begriinden lisst, zugleich geniigend Offenheit und Flexibilitit bietet, um
dem Giitekriterium der Gegenstandsangemessenheit gerecht zu werden.

4.4 Fallauswahl — die Stichprobe

Fiir die vorliegende Untersuchung galt es, aus der Grundgesamtheit aller Férderschulpid-
agoginnen und Férderschulpidagogen im integrativen Unterricht geeignete Probanden zu
finden, mit deren Hilfe die Forschungsfrage nach Belastungen und Bewiltigung beantwor-
tet werden kann. Insofern war das Zugangskriterium fiir die Stichprobe die T4tigkeit im
gemeinsamen Unterricht. Dieses Vorgehen bestitigen auch Meuser und Nagel (2005), die
den Expertenstatus fiir das Experteninterview als relational und vom Forschungsinteresse
abhingig sehen. Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass es anhand der vorliegenden Daten
der KMK (2008) nicht ersichtlich ist, wie viele Forderschulpidagoginnen und Férderschul-
pidagogen im integrativen Unterricht titig sind. Daher lassen sich kaum Aussagen iiber die
Grundgesamtheit treffen, um eine Einschitzung der eigenen Stichprobe vornehmen zu kon-
nen. Fiir die Auswahl der Interviewpartner definieren Gliser und Laudel (2006) folgende
Kriterien:

1. Er/Sie verfiigt tiber relevante Informationen.

2. Er/Sie ist am chesten in der Lage, prizise Informationen zu geben.

3. Er/Sie ist am ehesten bereit, Informationen zu geben.

4. Wer von den Informanten ist verfiigbar?

Unter Beriicksichtigung dieser vier Forderungen fand die Auswahl der Stichprobenteilneh-
mer statt.
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Probandengewinnung

Insgesamt gestaltete sich die Probandengewinnung als duf8erst schwierig. Durch unterschied-
liche Kontaktierungswege konnten schlieflich mit zehn Probanden Interviewtermine fiir ein
Experteninterview vereinbart werden. Der Zugang zum Feld erfolgte iiber schriftliche oder
fernmiindliche Anfragen an Schulen, die gemeinsamen Unterricht anboten. Diese Anfragen
beinhalteten die Fragestellung und die Bitte um Interviewtermine. Fiir ein breites Stichpro-
benspektrum wurden verschiedene Zugangsweisen kombiniert. So wurden z.B. Probanden
aus drei unterschiedlichen Bundeslindern (Hessen, Sachsen und Thiiringen) gewonnen. In
der Regel erfolgten nach einer ersten Kontaktaufnahme das Zusenden von weiteren schrift-
lichen Informationen sowie das Angebot eines Riickrufs. Dabei ergaben sich auch fiir eine
parallel durchgefiihrte quantitative Studie zu den Stressbewiltigungsmustern in der gleichen
Grundgesamtheit ebenfalls Schwierigkeiten bei der Teilnehmergewinnung. Besonders an
staatlichen Schulen sahen sich die angefragten Pidagogen bereits fiir das Ausfiillen eines Fra-
gebogens als zu iiberlastet. Dementsprechend wurden Interviewanfragen abgelehnt. Uber-
raschenderweise waren vor allem Lehrerinnen und Lehrer von freien Schulen bereit, an den
Interviews teilzunehmen.

Demographie der Stichprobe

Die Stichprobe selbst bestand aus neun weiblichen und einem minnlichen Probanden. Das
durchschnittliche Alter betrug 42,6 Jahre, die ilteste Probandin war zum Zeitpunkt der Be-
fragung 53 Jahre, die jiingste 27 Jahre alt. Fiinf der Probanden waren verheiratet, zwei waren
geschieden, drei waren ledig. Bis auf eine Probandin hatten alle Teilnehmer Kinder: Sechs
von ihnen zwei Kinder, zwei von ihnen hatte ein Kind, eine Probandin hatte drei Kinder.
Alle Probanden hatten die Ausbildung fiir das Lehramt an Férderschulen absolviert. Vier
der Teilnehmer hatten dariiber hinaus noch das Lehramt fiir Grundschulen abgeschlossen,
zwei Probandinnen waren Diplom-Pidagogen, eine Probandin arbeitete neben ihrer Lehr-
ertitigkeit als Psychologische Psychotherapeutin. Die durchschnittliche Titigkeitsdauer im
integrativen Schuldienst betrug 10,6 Jahre, wobei die kiirzeste Dauer zwei Jahre betrug und
die lingste 23 Jahre. Bei der Art der integrativen Titigkeit gaben sechs der Befragten an,
Beratung und Unterricht durchzufiihren, zwei nannten Beratung und Einzelférderung, die
zwei anderen gaben an, nur Unterricht durchzufithren. Bei der Arbeitszeit zeigte sich ein
deutlicher Uberhang an Teilzeitstellen. Sieben der zehn Befragten arbeiteten zum Zeitpunkt
der Befragung in Teilzeit. Die durchschnittliche Wochenarbeitszeit betrug 26,5 Stunden und
variierte von angegebenen 40 Stunden bis 17 Stunden. Dabei zeigte sich, dass die angegebe-
ne wochentliche Arbeitszeit nicht vollen Unterrichtsstunden entsprach, sondern in einigen
bundeslandspezifischen Modellen auch andere Aktivititen als Arbeitszeit galten (z.B. drei
Stunden fiir Teamarbeit).

Ein besonderes Kennzeichen der Stichprobe war die iiberhohe Reprisentanz von Lehrern an
freien Schulen. Sieben der zehn Befragten arbeiteten an einer Schule in freier Trigerschaft.
Zwei weitere Probanden, die an Schulen in 6ffentlicher Trigerschaft arbeiteten, leisteten ihre
integrative Arbeit an jeweils zwei Schulen. Eine Lehrerin war an einer Schule in 6ffentlicher
Trigerschaft titig.
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Die regionale Aufteilung ergab folgendes Bild:
¢ Sachsen: 4 Probanden

* Thiiringen: 4 Probanden

¢ Hessen: 2 Probanden

Einschitzung der Stichprobe

Es muss konstatiert werden, dass die Stichprobe nicht den Anspruch erheben kann, die
Grundgesamtheit zu reprisentieren. Dies ist jedoch vor dem Hintergrund der gewihlten fall-
bezogenen Erklirungsstrategie weniger bedeutsam.

Die Pilotstudie erschliefft vielmehr vielfiltige Moglichkeiten zur Entdeckung von Kausalzu-
sammenhingen (Gliser und Laudel 2006).

4.5 Wahl der Methode

Fiir die zu untersuchende Hauptfragestellung spielten bei der Wahl der Methode folgende

Uberlegungen eine Rolle: Die Entscheidung fiir eine Fall-bezogene Erklirungsstrategie be-

griindet sich auf den Anspruch, Rekonstruktionen sozialer Prozesse zu erméglichen. Da die

gewiinschten Informationen iiber Belastungserleben nicht von auflen beobachtbar sind, ist

eine Erhebung verbalisierter Informationen der giinstigste Weg, die Frage zu beantworten.

Somit bieten sich Experteninterviews, die sich an Leitfadeninterviews orientieren, an. Dabei

kénnen drei Formen unterschieden werden (Bogner und Menz 2005):

* explorierende Experteninterviews, die Ertkundungen in neuen Forschungsbereichen erlau-
ben,

* systematisierende Experteninterviews, die Handlungs- und Erfahrungswissen abfragen,

* theoriegenerierende Experteninterviews, die subjektive Handlungsorientierungen und
Entscheidungsmaximen erschlieflen.

Fiir das vorliegende Forschungsvorhaben wurde die Wahl eines systematisierenden Experten-
interviews getroffen, weil nicht die Schaffung einer Theorie, sondern ihre Uberpriifung Ziel
der Untersuchung ist. Auflerdem kann davon ausgegangen werden, dass die Forschungsbe-
reiche Lehrerbelastung und Integration nicht als neue Forschungsbereiche zu werten sind.
Vielmehr ist lediglich der Fokus dieser Untersuchung auf die Schnittmenge zwischen beiden
Forschungsbereichen interessant.

Gliser und Laudel (2006) weisen auf die Besonderheiten von Interviews hin, die nach kul-
turell festgelegten Kommunikationsregeln ablaufen. Diese duflern sich in bestimmten Rol-
lenverteilungen (Fragender/Antwortender). Der Fragende fiihrt einen Dialog, der auf ein
bestimmtes Informationsziel ausgerichtet ist. Grundlage fiir diesen Dialog ist ein Leitfaden
der als Orientierungshilfe fiir das Gesprich fungiert.
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4.6 Die Konstruktion des Leitfadens

Der Leitfaden als Grundlage fiir das Experteninterview ist umstritten, weil er die Offenheit
einschrinkt. Meuser und Nagel (2005) heben jedoch einen praktischen Vorteil des Leitfadens
hervor, der die Nachteile {iberwiegt: Um einen Leitfaden zu konstruieren, muss Vorwissen
erworben werden, welches dem spiteren Interviewpartner die Kompetenz des Forschers sig-
nalisiert. Dem entspricht auch, dass Glidser und Laudel (2006) einen Leitfaden fiir ein Exper-
teninterview als Ubersetzung des Vorwissens definieren, die durch ihre offene Gestaltung die

Maéglichkeit der Operationalisierung bietet. Vier zentrale Forderungen erheben die Autoren

an die Konstruktion eines Leitfadens:

1. Reichweite: Der konstruierte Leitfaden sollte méglichst viele Probleme ansprechen und
auch nicht antizipierte Reaktionen provozieren kénnen, ohne nur Vorwissen abzufragen.

2. Spezifitit: Der Interviewleitfaden muss das Erkenntnisinteresse in den Erfahrungshinter-
grund des Befragten {ibersetzen. Dies bedeutet eine Wahl angemessener Formulierungen
und verstindlicher Fragestellungen.

3. Tiefe: Der Fragebogen sollte so konstruiert sein, dass er dem Befragten die Darstellung sei-
ner affektiven, kognitiven und weltbezogenen Bedeutung des Fragekontextes ermdglicht
und seine eigene Involviertheit verdeutlichen kann.

4. Personaler Kontext: Der personliche und der soziale Kontext der Befragten muss fiir die
Reaktion bekannt sein.

Bei der Konstruktion des Fragebogens weisen Gliser und Laudel (2006) darauf hin, dass
unterschiedliche Fragetypen unterschiedliche Erkenntnisgewinne bringen. Der Einsatz der
unterschiedlichen Fragetypen sollte sich am zugrunde liegenden Erkenntnisinteresse orien-

tieren, wie folgende Grafik zeigt (siche Abb. 27, S. 73).

Eine Unterscheidung kann zwischen Fakt- und Meinungsfragen getroffen werden, die zum
einen Fakten bzw. Wissen abfragen oder zum anderen Bewertungen, Ziele und Motive er-
heben. Erzihlanregungen méchten im Interviewpartner einen Erzihlimpuls auslésen und
eignen sich daher vor allem fiir biographische Interviews. Ihr gegeniiber steht die Detailfrage,
die sich vor allem auf einzelne Wissensaspekte konzentriert. Auflerdem unterscheiden sich
Fragen nach ihrer Gegenstandsbezogenheit, ob diese real oder hypothetisch ist. Damit kén-
nen Aussagen iiber Ist-Zustinde oder iiber Was-wire-wenn-Szenarien erhoben werden.

Die Fragen miissen neutral formuliert sein und diirfen keine suggestive Wirkung haben, da
Antworten auf Suggestiviragen als Artefakte zu bezeichnen sind. Sie sollten ebenfalls nicht
heikel sein, vor allem wenn gesellschaftlichen Tabus erfragt werden sollen. Damit soll den
Antwortenden die Moglichkeit gegeben werden, gesichtswahrend und trotzdem wahrheits-
gemif$ zu antworten. Die Fragen sollten einfach und klar sein und sich an der Alltagssprache
orientieren. Mit jeder Frage sollte nur ein Gegenstand abgefragt werden.

Der Leitfaden selbst ist fiir Gliser und Laudel (2006) eine schriftliche Hilfe, die sicherstellt,
dass eine Reihe gleichwertiger Interviews erhoben wird und dabei alle gewiinschten Informa-
tionen gesammelt werden. Als Faustregel gilt, dass pro Stunde ca. 8 bis 15 Fragen zu beant-
worten sind. Fiir die Konstruktion selbst schlagen sie vor, zunichst eine Aufwirmphase im
Fragebogenverlauf zu beriicksichtigen, die ein positives Klima schafft, die Rollen verdeutlicht
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Typen von Fragen

///\

Typisierung nach inhaltlichen Aspekten Typisierung nach funktionalen Aspekten

 hach dem Inhalt der Frage [nach der Steuerung einer Antwort

*Meinungsfragen *Erzdhlanregungen
e Faktfragen indirekte Provokationen
sFrage nach Erfahrungen + Detailfragen
s Hintergrundfragen/demographische Fragen
\_* Wissensfragen Y \ y

rnach dem Gegenstand der Frage rnach der Steuerung des Gesprdchsverlaufs

e realititsbezogene Fragen *Filterfragen
s hypothetische Fragen »Einleitungsfragen
*Simulationsfragen sWiederaufnahmefragen
« Uberleitungsfragen
L - id \* Hauptfragen/Nachfragen )

Abb. 27: Typisierung von Interviewfragen (Quelle: Gliser und Laudel, 2006, 126, modifiziert)

und das Niveau der Befragung vermittelt. Gerade die Aufwirmfrage sollte leicht zu beant-
worten sein, um den Interviewten das Gefiihl zu geben, die Situation handhaben zu kénnen.
Auch die letzte Frage sollte leicht zu beantworten sein. So bietet es sich an, in der letzten
Frage nach Aspekten des Themengebietes zu fragen, die bisher noch nicht abgefragt wurden.
Dieses Vorgehen bietet zwei Vorteile: Es wird als angenehm empfunden, gleichzeitig werden
auch relevante, aber noch nicht erhobene Aspekte beriicksichtigt und damit die Offenheit fiir
nicht-antizipierte Informationen gewihrleistet.

Der eigene Leitfaden

Unter diesen Primissen wurde fiir die zugrunde liegende Fragestellung ein Interviewleitfaden
konstruiert. Dieser beriicksichtigte die Kriterien der Einfachheit bei Eingangs- und Schluss-
frage und versuchte, im Hauptteil, den Kriterien der Erkenntnisiibersetzung des Wissens-
standes und der Verstindlichkeit zu entsprechen, so dass der Fragebogen wie folgt aussah:
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Tab. 11: Interviewleitfaden zum Thema Lehrerbelastung an integrativen Schulen

Frage

Funktion/Erkenntnisinteresse

1. Was fillt Thnen spontan zum Thema ,Lehrerbelas-
tung” ein?

Einleitung, Aufwirmcharakter

2. Wie wiirden Sie einen ausgebrannten Lehrer be-
schreiben?

Subjektive Theorien, Eigendefinition, Aufwirmcha-
rakter, Themenbestimmung

3. Hat sich Ihre berufliche Situation durch die inte-
grative Arbeit grundlegend verindert? Warum oder
warum nicht?

Arbeitsumgebung / Einfluss Integration

4. Welchen Arbeitsort wiirden Sie hinsichtlich der
(organisatorischen) Rahmenbedingungen bevorzu-
gen?

a) integrative Einrichtung
b) nicht-integrative Einrichtung

‘Warum?

Arbeitsumgebung / Einfluss Integration

5. Welche Empfindungen haben Sie Threm Beruf
gegeniiber? Inwieweit haben sich diese im Verlauf
Threr Dienstzeit gedindert?

3. Dimension Emotionen
— berufliches Erfolgserleben
— Zufriedenheit

6. Wie wiirden Sie Thren Arbeitsstil beschreiben? (z.B.
perfektionistisch, kooperativ, zeitskonomisch ...)

1. Dimension AVEM: Arbeitsengagement
— Derfektionsstreben
— Distanzierungsfihigkeit

— Verausgabungsbereitschaft

7. In welchen Bereichen Threr beruflichen Titigkeit
gibt es Probleme und wie gehen Sie mit diesen
Problemen um?

2. Dimension AVEM: Widerstandskraft
— Resignationstendenz
— Problembewiltigung

— innere Ruhe und Ausgeglichenheit

8. Welche Art von Entlastungen und Unterstiitzun-
gen erfahren Sie am Arbeitsplatz? Kénnten Sie
hierfiir Beispiele beschreiben?

9. Welche Art von Entlastungen und Unterstiitzun-
gen wiirden Sie sich zusitzlich wiinschen? (Was
wiirde Thnen helfen die Arbeit als angenehmer zu
empfinden?)

3. Dimension AVEM: Emotionen

— Erleben (sozialer) Unterstiitzung

10. Fillt Thnen nachtriglich noch etwas ein, was Sie

erginzen mochten?

Offene Schlussfrage
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Die beiden ersten Fragen dienen dem Aufwirmen und sollen durch ihren offenen Charakter
unter Bezug auf subjektive Theorien und andere Lehrer den Einstieg in die Interviewsitua-
tion erleichtern, bevor die Fragen einen persdnlichen Bezug annehmen. Die dritte und die
vierte Frage zielen auf die Belastung von Lehrerinnen und Lehrern ab und erfragen dabei in-
tegrationsspezifische Elemente. Damit dienen sie der Beantwortung der Hauptfragestellung.
Um den Einfluss der Integration genauer bestimmen zu kénnen, folgt eine Frage nach der
Verinderung der eigenen Arbeit durch die Integration. Als redundante Frage kann die vierte
Frage gelten. Als hypothetische Frage nach einer Wahl zwischen beiden Alternativen (inte-
grativ/nicht-integrativ) erlaubt sie jedoch Riickschliisse auf eine evtl. verborgene Einordnung
und Bewertung der eigenen Situation. Die Fragen fiinf bis neun richten sich an das eigene
Etleben. Im Riickgriff auf die dem AVEM zugrunde liegenden Dimensionen wird der eigene
Standort erfragt. Durch den Bezug auf die Dimensionen des AVEM kann das Erfragen von
cigener Belastung und Bewiltigung als zeitgemifd eingeschiitzt werden, weil so Antworten
vor dem Hintergrund des zugrunde liegenden transaktionalen Stressmodells gedeutet wer-
den kénnen. Hierzu wird eine Kombination aus Fakt- und Meinungsfragen gewihlt. Bis
auf Frage neun sind alle Fragen realititsbezogen, weil sie sich auf tatsichliche Erlebnisse
und Einschitzungen bezichen. Frage neun hingegen als hypothetische Fragestellung erfragt
indireke die fehlende Unterstiitzung und ldsst damit Riickschliisse auf die eigene Belastung
und Bewiltigung zu. Frage zehn ist mit ihrem offenen Charakeer leicht zu beantworten und
zugleich offen fiir noch nicht antizipierte Erkenntnisse.

4.7 Die Durchfiihrung der Interviews

Gliser und Laudel (2006) empfehlen trotz Vorliegen gegenteiliger Argumente (diese bezie-
hen sich vor allem auf den Vorteil der Erfassung non-verbaler Informationen innerhalb der
Interviewsituation) den Einsatz von nur einem Interviewer. Dadurch kann eine vertrauens-
volle Atmosphire leichter hergestellt werden. Nachdriicklich wird ebenfalls der Einsatz von
Tonbandgeriten befiirwortet und das blofle Anfertigen von Gedichtnisprotokollen nach
dem Interview verworfen. Obwohl das Tonband eine Entfremdung von Alltagssituationen
darstellt und zum Zuriickhalten heikler Informationen sowie die soziale Erwiinschtheit der
Antworten beférdern kann, bietet es entscheidende Vorteile. So ist ein Gedichtnisprotokoll
auf die Erinnerungsleistungsleistung des Interviewers angewiesen, wodurch Auslassungen,
Umdeutungen, Interpretationen und nachtrigliche Rationalisierungen entstehen kénnen.
Auflerdem ist es eine zusitzliche Last fiir den Interviewer, dessen Konzentration eigentlich
dem Gesprich gelten soll. Vor diesem Hintergrund wurde auch fiir das vorliegende For-
schungsprojekt der Einsatz von Tonbandgeriten beschlossen.
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4.8 Die Transkription

Die aufgezeichneten Interviewdaten wurden entsprechend der von Gliser und Laudel (2006)
vorgegebenen Transkriptionsregeln verschriftet. Diese lauten wie folgt (ebd., 188 £.):

~es wird in Standardorthografie verschriftet und keine literarische Umschrift verwendet (z.B.

hast du statt haste [...];

— nichtverbale AufSerungen (z.B. Lachen, Riuspern, Husten, Stottern) werden nur dann tran-
skribiert, wenn sie einer Aussage eine andere Bedeutung geben,

— Besonderbeiten der Antwort ,Ja‘ oder ,Nein', (z.B. zigernd, gedebnt, lachend) werden ver-
merkt,

— Unterbrechungen im Gespriich werden vermerkt,

— Unverstindliche Passagen werden gekennzeichnet.

Die Tonbandaufnahmen wurden von den Projektmitarbeitern entsprechend dieser Richtli-
nien verschriftet. Dabei wurden Interviewdurchfithrung und Verschriftung von den gleichen
Mitarbeitern® durchgefiihrt, um eine hohe Tanskriptionsqualitit zu gewihrleisten. Die Tran-
skription erfolgte in ein gemeinsames Dateidokument. Dieses wurde mit Zeilenzahlen verse-
hen, um Textstellen markieren zu kénnen. Diese Transkriptionen liegen den Verfassern vor.

4.9 Die Auswertung der Interviews

Die Inhaltsanalyse ist fiir Gliser und Laudel (20006) eine wissenschaftliche Methode zur text-
bezogenen Erkenntnisgewinnung. Als quantifizierendes Verfahren kann sie Hiufigkeiten und
Verteilungen von Informationen in Texten feststellen und damit bestimmte Fragestellungen
beantworten. Dafiir erschaffen Forscher ein geschlossenes Kategoriensystem. Das Material
wird in verschiedene Analyseeinheiten gegliedert und gezielt auf relevante Informationen
durchsucht. Gefundene Informationen werden zu ihren entsprechenden Kategorien zuge-
ordnet. Allerdings ist die Gleichwertigkeit der gefundenen Informationen umstritten, weil
durch die Kategorisierung eine hohe Komplexititsreduktion stattfindet. Fiir Deutschland
sehen Gliser und Laudel (2006) vor allem Mayring (2003) als fithrend in der Entwicklung
qualitativer Inhaltsanalysen an. Seine Methode basiert auf einem vorab festgelegten, theore-
tisch zu begriindenden Kategoriensystem, mit dessen Hilfe Typisierungen und Zuordnungen
erfolgen. Weil dieses Vorgehen sich in der Praxis jedoch als relativ starr erweist, schlagen
Gliser und Laudel (2006) vor, die auszuwertenden Texte als Material zu behandeln, welches
Daten enthilt. Durch Extraktion sollen zunichst Rohdaten gewonnen werden, die spiter
aufbereitet werden kénnen, wie folgende Grafik zeigt:

4 Ulrike Biidke, André Hecker, Julia Reichenbicher
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Abb. 28: Prinzip der qualitativen Inhaltsanalyse (Quelle: Gliser und Laudel, 2006, 194, modifiziert)
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Somit liegt keine klassische Kodierung wie bei anderen Verfahren (wie bei Mayring 2003)
vor, sondern eine Indizierung des Textes. Durch die Extraktion von Informationen kénnen
verschiedene Quellen und Ursprungstexte unterschiedliche Informationsbasen zur Beant-
wortung der Forschungsfrage liefern. Die qualitative Inhaltsanalyse in dieser Form trennt
sich friihzeitig vom Ursprungstext und versucht, die Fragestellung durch Systematisierung,
Reduktion und Strukturierung zu beantworten. Den Kern des Verfahrens bildet dabei die
Extraktion, die gezielte Entnahme von Informationen aus einem Text. Diese erfolgt mit Hil-
fe eines Suchrasters, das durch theoretische Voriiberlegung begriindet wird. Die Extraktion
erfolgt beim Lesen des Textes, wobei entschieden wird, welche Informationen fiir die Beant-
wortung der Forschungsfrage relevant sind. So ermittelte Informationen werden in die ent-
sprechende Kategorie des Suchrasters eingetragen. Die Kategorien des Suchrasters basieren
auf den theoretischen Voriiberlegungen, werden jedoch im Laufe der Extraktion angepasst.
Damit wird dem Prinzip der Offenheit Rechnung getragen. Frei verbalisierte Daten werden
damit nominal skaliert erhoben. Durch die Flexibilitit des Kategoriensystems vermindert
sich der Aufwand im Vergleich zu anderen Verfahren, weil so das Erfordernis eines stetigen
Neudurchlaufs bisher ausgewerteter Materialien vermieden wird. Gleichzeitig erlaubt die
fortwihrende Anpassung des Kategoriensystems eine vollstindigere Erfassung der Komplexi-
tit der Informationen. Gliser und Laudel (2006) verdeutlichen, dass bereits die Extraktion
selbst ein zentraler Interpretationsschritt ist, weil entschieden werden muss, ob der Text eine
gewiinschte Information enthilt. Daher sind auch die Zuordnung zu einer Kategorie und
die verbale Beschreibung des Informationsgehalts geprigt von der Interpretation des Textes.
Infolgedessen ist die Extraktion als Informationsgewinnungsverfahren trotz einiger Regeln
individuell vom interpretierenden Forscher geprigt.

Im Anschluss an die Extraktion der Rohdaten folgen weitere Schritte, die allerdings dank
der Quellenangabe im Ursprungstext die Riickverfolgung erlauben und ecine inhaltliche
Uberpriifung der Interpretationsentscheidung ermoglichen. Die Aufbereitung der Rohda-
ten erfolgt zunichst iiber eine Zusammenfassung und eine Priifung auf Redundanzen und
Widerspriiche. Insofern entsteht eine strukturierte Informationsbasis, die eine anschliefende
Auswertung erméglicht. Durch eine Rekonstruktion einzelner Fille kann nach Kausalzu-
sammenhingen gesucht werden, um die Forschungsfrage zu beantworten. Die nachfolgende
Grafik verdeutlicht nochmals die einzelnen Schritte einer qualitativen Inhaltsanalyse nach
Gliser und Laudel (2006):
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Abb. 29: Ablauf der qualitativen Inhaltsanalyse (Quelle: Gliser und Laudel, 2004, 197, modifiziert)
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Die qualitative Inhaltsanalyse ist ein regelgeleitetes systematisches Verfahren, dessen grofier
Vorzug die Vermeidung einer expliziten Verkodung ist, die blinde Flecken und Verzerrungen
produziert. Ein weiterer Vorteil ist die Beibehaltung der Theoriebindung und der theorie-
gebundenen Ableitung von Variablen. Damit wird dem zentralen Kriterium der Offenheit
Rechnung getragen. Die Flexibilitit des Kategoriensystems ist offen fiir neue Kategorien,
ohne dass bisherige Funde verworfen werden miissen. Der Verzicht auf die vorherige Festle-
gung von Merkmalsausprigungen erlaubt eine freie und verbale Beschreibung, die ebenfalls
offen ist.

Die Konstruktion des Suchrasters orientiert sich an einem theoretischen Modell, mit dessen
Hilfe Definitionen, Indikatoren, Zeitdimensionen, Sachdimensionen und Funktionalititsdi-
mensionen (wie Kausalitit bzw. Wirkung) erfasst werden kénnen.

Fiir die vorliegende Untersuchung und die ihr zugrunde liegende Forschungsfrage wurde

auf das bereits vorgestellte modifizierte transaktionale Stressmodell zum Lehrerstress im inte-
grativen Unterricht zuriickgegriffen. Hierin wurden auch die drei Dimensionen des AVEMs
(Emotionen, Arbeitsengagement und Widerstandskraft) beriicksichtigt, die nun als erwart-
bare Antwortkategorien eingesetzt werden kénnen. Dariiber hinaus wurde im Modell nach
allgemeinen Anforderungen und integrationsspezifischen Anforderungen differenziert.
Mit Hilfe dieses Suchrasters lassen sich nun die vier bereits vorgestellten Variablenkomplexe
Anforderungen, Standort, Belastung und Bewiltigung unterscheiden. Diese lassen sich im
Rahmen des Arbeitsmodells noch wie folgt untergliedern: Die Anforderungen kénnen in
allgemeine und integrationsspezifische Anforderungen unterteilt werden. Der Standort be-
zieht sich auf die eigene Befindlichkeit am Arbeitsplatz und die subjektive Einschitzung des
eigenen Arbeitsverhaltens. Die Variablenkomplexe Belastung und Bewiltigung kénnen dem
Stand der Forschung nach in umweltbezogene und personenbezogene Faktoren unterteilt
werden. Somit ergibt sich ein erstes, grobes Analyseraster:

Standort Anforderungen Belastung Bewaltigung

4 4 ) 4 ™
Arbeitsverhalten lehrerspezifisch umweltbedingt umweltbedingt

\, \, J \, J

d ~ ™) r A
Befindlichkeit integrationsspezifisch personenbedingt personenbedingt

. S . o

Abb. 30: Grobentwurf eines Analyserasters
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Der vorliegende Grobentwurf des Analyserasters versteht sich zum einen als theoriegebun-
den, ist jedoch so gehalten, dass die Entwicklung von Unterkategorien innerhalb der Texta-
nalyse vorgesehen ist, um ein hdchstméogliches Maff an Offenheit zu gewihrleisten.

Auswertung der Texte

Die Auswertung der Texte mit Hilfe des Analyserasters erfolgte durch die beteiligen Mitar-
beiter der Projektgruppe. Das Kategoriensystem wurde an den ersten Interviews erprobt und
weiterentwickelt. Auch die folgenden Auswertungen flossen in das Kategoriensystem ein und
erforderten Korrekturen. Die jeweiligen Anderungen wurden mit den anderen Mitarbeitern
diskutiert und abgesprochen, so dass nach mehreren Durchliufen folgendes Kategoriensys-
tem entstand:

Belastungen Bewadltigung Anforderungen Standort

7 . w

\

integrationsspez.

Umweltbedingt Umweltbedingt Arbeitsverhalten

Anforderungen

N———
"

Befindlichkeiten

Personenbedingt Personenbedingt

Abb. 31: Angepasstes Analyseraster (Grobstruktur)

Wie sich zeigt, war fiir den Variablenkomplex Standort die Unterteilung in Arbeitsverhalten
und Befindlichkeit giinstig und konnte erhalten werden. Demgegeniiber erwies sich die Un-
terteilung in lehrerberufsspezifische und integrationsspezifische Anforderungen als ungiins-
tig. Die Auswertung der Interviews zeigte, dass diese Trennung nicht vorgenommen wurde,
sondern beide Anforderungsbereiche als gemeinsam und eher als integrationsspezifisch erlebt
wurden. Theoriegemifd erwies sich die Einteilung in umwelt- und personenbedingte Belas-
tungen und Bewiltigungen als giinstig.

Die Variablenkomplexe und die Variablenkategorien konnten im Laufe der Auswertung der
Texte noch feiner differenziert werden. Diese Unterteilungen werden der Ubersichtlichkeit
halber erst bei der Auswertung der einzelnen Teile des Analyserasters vorgestellt. Gliser und
Laudel (2006) schen die empirische Beantwortung der Forschungsfrage als vorrangiges Ziel
der Auswertung der Texte. Sie erméglicht die Rekonstruktion von Fillen und die Aufdeckung
von Kausalzusammenhingen und Kausalmechanismen. Die Art der Auswertung wird durch
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die Fragestellung bestimmt, wihrend die Auswertungsstrategie abhiingig von der Zahl der

Fille ist. Bei wenigen Fillen bieten sich direkte Vergleiche an. Bei einer grofleren Anzahl von

Fillen kénnte ein direkter Vergleich an der Uniibersichtlichkeit scheitern. Kausalmechanis-

men lassen sich auf unterschiedlichen Ebenen aufdecken (Gliser und Laudel 2006, 241 f.):

1. Ebene: Berichtete Kausalitit (Wiedergabe von Ansichten und Interpretationen der Inter-
viewten)

2. Ebene: Kausalmechanismus eines rekonstruierten Falles

3. Ebene: Kausalmechanismen innerhalb einer Klasse

Bei der Auswertung der vorliegenden Texte bietet sich vor dem Hintergrund der Forschungs-
frage keine explizite Suche nach Kausalzusammenhingen an. Auch Meuser und Nagel (2005)
schlagen eine andere Auswertungsstrategie vor. So sollen nicht individuelle Fallanalysen er-
folgen, sondern eine allgemeine Behandlung des Textes als Wissenslieferant. Durch einen
Vergleich mit anderen Expertentexten kénnen iiberindividuelle gemeinsame Nennungen
ausgearbeitet werden. Dies erméglicht Aussagen zu Reprisentativem, geteiltem Wissen, Rele-
vanzstrukturen, Wirklichkeitskonstruktionen, Interpretationen und Deutungsmustern, die in
dieser Gruppe vorherrschen. Mit der vorliegenden Fragestellung bot es sich also an, zunichst
die in den Interviews benannten und verdeckten Belastungsfaktoren zu analysieren und zu
extrahieren. Im Anschluss wurden der eigene Standort — also das eigene Belastungsmaf$ — so-
wie die benannten Anforderungen des integrativen Unterrichtes analysiert. Die Suche nach
Kausalzusammenhingen von integrativem Unterricht und Belastung muss ausbleiben, weil
in der vorliegenden Untersuchung keine Lehrer aus nicht-integrativem Unterricht einbezo-
gen wurden. Nur ein Vergleich beider Stichproben lisst Riickschliisse auf den Einfluss der
Integration auf die Belastung zu. Da dies jedoch explizit nicht die Intention dieser Studie
war, muss auf verallgemeinerbare Aussagen zu diesem Themenbereich verzichtet werden. Fiir
die zweite Fragestellung erfolgt eine Analyse des Variablenkomplexes Bewiltigung. Dabei sei
vorangestellt, dass einige der Unterkategorien doppelt auftauchen. So musste die Variable
Widerstandskraft zum einen als Standortsbestimmung und zum anderen als personenbeding-
te Bewiltigung interpretiert werden. Diese Zuordnung oblag den auswertenden Forschern
und ist im Anhang fiir jede Fundstelle dokumentiert.

Dieser Logik folgend werden nun die einzelnen Variablenkomplexe und deren Auswertungs-
ergebnisse vorgestellt. Dabei beschreiben die Variablenkomplexe zwei Ebenen, z.B. gilt Be-
wiltigung als Variablenkomplex und die sich darunter befindliche Ebene der umweltbedingte
Bewiltigung, weil sie ebenfalls eine relativ abstrakte Ebene ist. Eine Ebene darunter befinden
sich die Variablenkategorien, die eine Zusammenfassung einzelner Variablen darstellen. Die
folgende Grafik bietet eine begriffliche Zuordnung der Ebenen mit einem Verweis auf die
Kennzeichnung der jeweiligen Textiiberschriften:
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Abb. 32: Schematische Darstellung der Auswertungsebenen mit ihren Entsprechungen in den folgenden Textiiber-
schriften

Nennungen, deren Vergleichbarkeit nicht ausreicht, um die Bezeichnung Variable fiir beide
zu benutzen, kdnnen so zusammengefasst betrachtet werden, ohne dass eine zu tiefe Zertei-
lung in einzelne Variablen die Ubersichtlichkeit zerstort. Eine Zusammenfassung der Texta-
nalyse sowie die Dokumentation der einzelnen Extraktionsschritte mit Quellenbeziigen sind
im Anhang beigefiigt. Dabei wurden Nennungen zu den entsprechenden Probanden mit
Hilfe eines Buchstabens zugewiesen.

4.10 Ergebnisse: Belastungen

Das Hauptaugenmerk der Forschungsfrage lag auf angegebenen Belastungen von Forderpi-
dagogen im integrativen Unterricht. Die Analyse der Texte zeigte, dass sich die Unterschei-
dung in personen- und umweltbedingte Belastungen bewihrte. Dennoch konnten genauere,
durch und wihrend der Extraktion gewonnene Differenzierungen vorgenommen werden.

Diese sahen wie folgt aus (siche Abb. 33, S. 84).

Es wurde bereits erwihnt, dass die vorliegenden Daten nicht mit Merkmalsausprigungen
versehen sind, so dass eine Nominalskalierung vorliegt. Eine Gewichtung der einzelnen
Nennungen ist damit methodenbedingt unzulissig. Erwartungsgemif§ unterteilten sich die
Belastungsnennungen in umwelt- und personenbedingte Belastungen. Ebenfalls erwartungs-
gemif$ zeigte sich, dass die Nennungen einen deutlichen Uberhang sowohl inhaltlich als
auch quantitativ in Richtung umweltbedingte Belastungen aufwiesen. Es scheint, als wiirden
integrativ-titige Férderpidagogen vor allem Rahmenbedingungen fiir Belastungen verant-
wortlich machen und weniger personeninterne Faktoren (unabhingig davon, ob diese auch
auf die eigene Person zutreffen).
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4.10.1 Belastungen: umweltbedingt

In diesem Variablenkomplex zeigte sich, dass hauptsichlich Merkmale des Arbeitsplatzes be-
nannt wurden. Vor allem Arbeitsumfang und der Arbeitsorganisation wurden Belastungs-
charakter zugeschrieben. Dariiber hinaus nannten die befragten Pidagogen Stérungen im
Kollegium, im Umgang mit den Eltern, schiilerbezogene Belastungen und (im weiteren Sin-
ne) politische Rahmenbedingungen. Diese Variablenkategorien werden nun im Folgenden
einzeln vorgestellt.

Umweltbedingte Belastungen: (politische) Rahmenbedingungen

Bei der Analyse des Textmaterials stellte sich heraus, dass eine der gréfiten und umfangs-
reichsten Variablenkategorien die Rahmenbedingungen sind. Dabei wurde der Begriff mit
dem Adjektiv ,politisch® versehen, um zu zeigen, dass die Probanden diese Rahmenbedin-
gungen als gestaltete und politisch gewollte Rahmenbedingungen ansahen.

Zeit, Geld und Sonstiges: Es fanden sich hiufig Nennungen zu Zeit und Geld. Dabei be-
schrieben die befragten Forderschulpidagogen unterschiedliche Belastungserfahrungen, die
sich z.T. durch die unterschiedlichen Rahmenbedingungen begriindeten. So benannte eine
befragte Lehrerin (A) den Umstand, dass die integrative Beschulung im alltdglichen Schulle-
ben noch nicht véllig umsetzbar ist. Als Griinde hierfiir sah sie Zeitmangel, Geldmangel und
eine zu grofle Klassenstirke an. Damit bestiinden weniger Méglichkeiten zur Integration.
Diesen Umstand bestitigte eine andere Probandin (J), die vor allem die Rahmenbedingun-
gen fiir Integration an staatlichen Schulen deutlich schlechter einschitzte als an einer Schule
in privater Trigerschaft, an der sie selbst unterrichtete. Vor allem bei den zeitlich vorgegebe-
nen Rahmenbedingungen fiel als Belastung auf, dass begrenzte Stundenzuschreibungen fiir
Integration, Arbeit und Engagement erschweren. Eine Probandin (D) veranschlagte, dass
fiir ihre Stelle nur eine Viertelstunde Integrationshilfe pro Kind bezahlt wiirde. Eine andere
Teilnehmerin (J) wies darauf hin, dass eine nicht ausreichende Lehrerversorgung allein dann
schon gegeben ist, wenn die durchschnittliche Besetzungsquote der Schulen von 92% erfiillt
ist. Die restlichen 8% fehlen demnach permanent. Auch unter dem Aspekt des Geldes wurde
darauf hingewiesen, dass fiir die Férderbereiche nicht in ausreichendem Mafle Gelder zur
Verfiigung gestellt wurden. Eine andere Probandin (E) gab an, finanzielle Einbuf§en hinzu-
nehmen, weil sie nicht als Sonderschullehrerin bezahlt wurde. Unter der Variable ,Sonsti-
ges” wurden noch weitere Nennungen von als belastend empfundenen Rahmenbedingungen
gefunden. Forderpidagogen, die an mehreren Schulen eingesetzt wurden, mussten weitere
Arbeitswege in Kauf nehmen und sich in unterschiedliche Kollegien integrieren. Dies fiihrte
dazu, dass die auflerschulische Einbindung in zwei Kollegien als herausfordernd erlebt wurde.
Eine Férderschullehrerin (B) beschrieb sich in ihrer Situation als Einzelkimpferin fiir Inte-
gration. Dariiber hinaus meldete eine Probandin (A) einen Bedarf neuer Konzepte fiir den
integrativen Unterricht an.

Somit lisst sich fiir die Variablenkategorie ,,Politische Rahmenbedingungen® festhalten, dass
hier vor allem die an staatlichen Schulen vorherrschenden Rahmenbedingungen als unzurei-
chend und damit als potentiell belastend eingeschitzt wurden. Dies traf in besonderem Mafle
fiir Lehrer zu, die an mehr als einer Schule integrativen Unterricht anboten.



86  Belastung und Bewiltigung im integrativen Unterricht

Umweltbedingte Belastungen: Arbeitsumfang
Diese Variablenkategorie subsumiert Belastungen, die mit dem Arbeitsumfang in Verbin-
dung gebracht werden kénnen.

Disproportion Arbeit/Zeit: Eine hiufig benannte Variable umweltbedingter Belastung be-
zog sich auf den Umfang der Arbeit. Hierbei wurde von vielen Probanden (B, D, E, F, H)
eine Disproportion von Arbeit und Zeit beklagt. Dabei zeigte sich, dass z.B. die Erstellung
von Gutachten nicht in der reguliren Arbeitszeit inbegriffen war und als zusitzliche Belas-
tung empfunden wurde (B, D). Ebenso bemingelte eine Probandin (D) die erhéhten or-
ganisatorischen Anforderungen. Bei einer anderen Probandin (E) beinhaltete die normale
Arbeitszeit nicht die Projektarbeit in der Schule. Der hohe Arbeitsaufwand scheint sich bis
in das Privatleben zu erstrecken (F). Dariiber hinaus sind die ausformulierten, notenfreien
Zeugnisse mit einem hohen Einsatz verbunden, deren positive Wirkung fiir die Schiiler je-
doch eindeutig betont und fiir die keine Alternative gesehen wird (F). Der iiberbordende Ar-
beitsumfang wurde auch dafiir verantwortlich gemacht, dass der Austausch mit den Kollegen
zu kurz kommt (H).

Insofern zeigte sich, dass die zeitlichen Rahmenbedingungen von einer Mehrheit der Be-
fragten als ungiinstig beschrieben wurden, um die anfallenden Aufgaben gut erfiillen und
gleichzeitig soziale Interaktionen mit Kollegen pflegen zu kdnnen.

Zusatzaufgaben: Als weitere Belastung benannten zwei Probandinnen (E, G) zusitzliche
Aufgaben wie Beratungen und Besprechungen die neben der integrativen Titigkeit absolviert
werden mussten. So wiirden integrativ-arbeitende Pidagogen zunichst an den normalen Be-
ratungen teilnehmen und zusitzliche férderpidagogische Beratungen anbieten.

Biirokratie: Ebenfalls als Belastung wurde der Umfang der Biirokratie von zwei Teilnehmern
benannt (A, E). Ein erhohter Dokumentationsbedarf wurde als Behinderung fiir die prakti-
sche Arbeit empfunden.

Somit zeigte sich im Gesamtbild des Arbeitsumfanges, dass Belastungen vor allem aus ho-
hen Anforderungen und zusitzlichen Aufgaben, die sich teilweise bis ins Privatleben hinein
erstrecken, bestehen.

Umweltbedinge Belastungen: Arbeitsorganisation
Im Rahmen der Analyse des Textmaterials wurde ebenfalls der Arbeitsorganisation Belas-
tungscharakeer zugeschrieben. Dabei konnten folgende Variablen extrahiert werden:

Stofzeiten: Zwei Forderschulpidagoginnen (D, E) benannten an mehreren Textstellen die
Belastung durch Stof8zeiten. Diese finden vor allem zum Schul(halb-)jahresende statt. In die-
ser Zeit hiufen sich Zeugnis- und Gurtachtenerstellung, was unter Zeitdruck geschieht und
als stressende Erfahrung beschrieben wird.
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Interaktion: Ebenfalls als potentiell belastend wurde der erhshte Interaktionsaufwand be-
schrieben, der ein Erfordernis des integrativen Team-Unterrichts ist (D). Weiterhin schitzte
eine Probandin (G), dass eine Delegation von Aufgaben wie sie im integrativen Unterricht
oft erforderlich ist, ein hohes Maf$ an Interaktion erfordert und mit erhohtem Zeitaufwand
verbunden ist.

Doch nicht nur ein hohes Maf§ an Interaktion wurde als Belastung beschrieben, auch man-
gelnde Interaktion wurde von einer Probandin (J) als problematisch erlebt. In ihrem Fall
wurde eine sie betreffende Personalentscheidung iiber ihren Teamkollegen ohne sie getroffen,
was als Belastung erfahren wurde.

Einzelférderung: Ebenfalls als potentielle Belastung wurde von einer Probandin (B) die Pra-
xis der Einzelférderung empfunden. Die Herausnahme eines Schiilers aus dem Klassenunter-
richt und die damit verbundene Separation war fiir den Forderschiiler stets eine Gefihrdung,
wertvolle Inhalte im Regelunterricht zu verpassen.

Aufgaben: Eine Probandin (J) gab an, den Rollen- und Aufgabenmix als iiberfordernd zu
erleben. Dies resultierte aus der zeitweisen Ubernahme der Aufgaben eines Regelschullehrers
durch Unterrichtung von zwei Fichern. Auch die Aufgabe einer Klassenfiihrung wurde von
ihr als Forderschulpidagogin als schwierig etlebt.

Vertretung: Durch den Zweitlehrerstatus, den Forderschullehrer hiufig an Regelschulen mit
gemeinsamem Unterricht haben, war eine Probandin (J) hiufig in der Situation, Vertre-
tungen erkrankter Kollegen zu iibernehmen, was mit Vorbereitung und Durchfiithrung von
Unterricht in fremden Fichern verbunden war. Die Hiufung dieser Anforderungen wurde
als Uberlastung erlebt.

Somit zeigten sich bei der Variablenkategorie Arbeitsorganisation vor allem zwei Aspekte:
Zum einen die Hiufung der Aufgaben am Schuljahresende, die speziell durch die Gutachter-
titigkeit der Férderschullehrer noch verschirft wurde. Zum anderen die spezifischen Aspekte
der Einzelférderung und der Aufgaben- und Rollenmix zwischen Férderschul- und Regelpi-
dagogen.

Umweltbedingte Belastungen: Kollegium
Eine der wichtigsten Nennungen dieses Variablenkomplexes war das Kollegium, das auf un-
terschiedlichen Ebenen als Belastungsquelle beschrieben wurde.

Arbeit im Team: Hier zeigte sich, dass von den Befragten die Arbeit mit Kollegen als mag-
liche Belastungsquelle eingeschitzt wurde. Dies bezog sich vor allem auf die integrations-
pidagogische Arbeit im Team. Zwischenmenschliche Schwierigkeiten in einem Lehrerteam
wurden als deutliche Belastung von zwei Probandinnen angegeben (J, K). Ebenso wurde von
einer Teilnehmerin (J) die hiufigen Diskussionen und notwendigen Absprachen als belas-
tend empfunden, was von einer anderen Probandin (K) insofern bestitigt wurde, als dass die
Teamarbeit Konsensfihigkeit fordert und auch die Riicknahme eigener Ideen bedeuten kann.
Ein interessanter Aspekt war die Feststellung (K), dass Teams scheitern kénnen.
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Akzeptanz: Eine Probandin (B) sah vor allem ihre Rolle der Férderschullehrerin als wahrge-
nommene Bedrohung fiir die Regelschullehrer an. Sie spiirte Ablehnung und formulierte ihre
Rolle als ,eine, die sich einmischt und bewertet.“

Perspektivwechsel: Die wahrgenommenen Unterschiede zwischen Férderschul- und Regel-
schulpidagogen zeigten sich auch in weiteren Nennungen (B, K), die unter der Variable Pers-
pektivwechsel zusammengefasst wurden. Es stellte sich heraus, dass sich die unterschiedlichen
Herangehensweisen zwischen beiden Lehrergruppen als konfliktreich erweisen kénnen und
sich die Arbeitsstile manchmal nur schwer zusammenfiihren lassen. Als ebenso schwierig
wurde es erlebt, wenn die Férderschullehrerin als Nachhilfelehrerin verstanden wurde (B).

Menschenbild: Eine Probandin (B) bezog sich auf die unterschiedlichen, beiden Berufs-
gruppen inhirenten Menschenbilder. Sie wies darauthin, dass Regelschullehrer eine andere
Sichtweise auf Schiiler hitten und z.B. einen Mangel am Kind festmachen. Das kann, wenn
der Regelschullehrer die unterrichtsbestimmende Kraft ist, als belastend wahrgenommen
werden.

Es zeigt sich, dass bei einer zusammenfassenden Betrachtung der Variablenkategorie Kol-
legium vor allem Konflikte in der konkreten Teamarbeit benannt wurden, die sich auf der
zwischenmenschlichen Ebene auswirkten. Ein anderer Punkt war die Unterschiedlichkeit der
pidagogischen Herangehensweisen zwischen Regelschul- und Férderschullehrern. Dariiber
hinaus vermisste eine Probandin Akzeptanz fiir ihre Rolle als Forderschulpidagogin.

Umweltbedingte Belastungen: Schiiler
Diese Variablenkategorie bezieht sich auf Belastungen, die im Zusammenhang mit Schiilern
benannt wurden.

Erscheinungsbild und Erziehungsbedarf: Innerhalb dieser Variablenkategorie wurden
schwierige Schiiler benannt. Vor allem multifaktoriell auffillige Kinder und deren erhéhte
forderpidagogische Anforderungen waren fiir zwei Probandinnen (D, G) belastend. Auch
ein spezielles Problemkind, das eine Vielzahl von therapeutischen Hilfen benétigte, empfand
eine Probandin (D) als anstrengend. Eine andere befragte Férderschulpidagogin (J) sah sich
durch den Anstieg der erzicherischen Arbeit in der Schule belastet, der jedoch nicht als inte-
grationsbedingt begriindet wurde.

Umweltbedingte Belastungen: Eltern
Diese Variablenkategorie wies nur eine Variable auf.

Kommunikation: Die Arbeit mit den Eltern wurde von drei Probandinnen als Belastungs-
quelle angegeben (D, E K) Es zeigte sich, dass die Elternberatung mit dem Ziel, diesen
bestimmte Kompetenzen im Umgang mit den Kindern zu vermitteln, als Herausforderung
erlebt wurde (D). Auch der wahrgenommene Erziehungsstil der Eltern wurde von einer Pro-
bandin als Belastung erlebt, was sie jedoch zum Teil mit persénlichen Erfahrungen begriin-
dete (F). Eine andere Probandin (K) erklirte, dass gerade an Schulen in privater Trigerschaft,
Eltern besonders hohe Anforderungen an die Lehrer stellen.
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Umweltbedingte Belastungen: Gesellschaftlicher Status
Auch diese Variablenkategorie wies nur eine Variable auf.

Ansehen des Lehrerberufs: Zwei Probandinnen (A, ]J) diskutierten in ihren Interviews ge-
sellschaftliche Rahmenbedingungen fiir den Lehrerberuf, die sie als Belastung wahrnahmen.
Eine Probandin gab an, dass die Gesellschaft generell zu grofle Erwartungen an den Lehrer-
beruf habe und medial begleitet zu hohe Anforderungen an die Lehrer stellen. Die zweite
Probandin gab an, dass der Widerspruch zwischen der 6ffentlichen Wahrnehmung und der
Realitit des Lehrerberufes dazu fiihre, dass eine eigene Belastung kaum angesprochen werden
kann. Das gesellschaftliche Problembewusstsein fiir die Situation der Lehrer fehlt und ver-
hindere damit eine Diskussion tiber Verbesserungen.

Umweltbedingte Belastungen: Zusammenfassung

Umweltbedingte Belastungen wurden in einer Vielzahl der Interviewtranskriptionen gefun-
den. Dabei wurde erwartungsgemifl auf ungiinstige Rahmenbedingungen, die sich auf Ar-
beitsumfang, Arbeitsorganisation und die Arbeit im Team beziehen, verwiesen. Es zeigte sich,
dass vor allem als mangelhaft erlebte Kommunikation hier mit Belastungsqualitit versehen
wurde. Aber auch der Umgang mit schwierigen Schiilern und Eltern wurde dem Stand der
Forschung gemifl benannt — wenn auch nicht im erwarteten Umfang.

4.10.2 Belastungen: personenbedingt

In diesem Variablenkomplex wurden alle Nennungen von Belastungen zusammengefasst,
die die eigene Person betrafen. Dabei zeigte sich, dass sowohl quantitativ als qualitativ deut-
lich weniger Belastungsfaktoren als bei den umweltbedingten auftraten. Dieses Ergebnis ent-
sprach den Erwartungen. Es zeigten sich Nennungen in vier Variablenkategorien, die im
Folgenden vorgestellt werden.

Personenbedingte Belastungen: Kompetenz
Die befragten Probanden duflerten unterschiedliche Belastungsfaktoren, die unter dem Be-
griff Kompetenz bzw. Kompetenzanforderungen subsumiert werden konnten.

Konfliktfihigkeit: Hier zeigte sich, dass die Probanden die fehlende Kompetenz zur Kon-
fliktfihigkeit in zwei Fillen als Belastungsursache angaben (B, J). Probleme im Umgang mit
als Ablehnung interpretierten Verhaltensweisen von Schiilern wurden benannt, wenn diese
auf die eigene Person bezogen und als Abwertung gedeutet wurden. Auch die fehlende soziale
Kompetenz zur Durchsetzung von eigenen Bediirfnissen wurde von einer Teilnehmerin als
Belastung angegeben (J).

Eigenreflexion: Ein anderer Proband (C) gab an, dass sich eigene Konflikte aus der Schul-
zeit und aus der eigenen Familie in der Titigkeit als Lehrer widerspiegelten. Dies kann als
Ursache fiir aktuelle Probleme fungieren, vor allem, wenn Méglichkeiten zur Supervision u.
4. fehlen, um diese aufzudecken und zu reflektieren. Dies setzt zum einen die strukturelle
Maéglichkeit und zum anderen die personliche Bereitschaft zur Eigenreflexion voraus.
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Angaben zu kompetenzbezogenen Belastungen bezogen sich in ihrer Gesamtheit vor al-
lem auf mangelnde Konfliktfihigkeit und die fehlende Méglichkeit zur Eigenreflexion. Vor
dem theoretischen Hintergrund der Befragung iiberrascht die Hiufigkeit von Nennungen,
die dieser Kategorie zuzuordnen sind. Dem Arbeitsmodell zufolge wiire es erwartbar gewe-
sen, dass die Integration selbst mit ihren besonderen Anforderungen an die Kompetenz als
Belastungsfaktor benannt wird. Diese Hypothese konnte jedoch anhand der vorgefunden
Antworten nicht bestitigt werden. Die befragten Forderschullehrer sahen offenbar in Kom-
petenzanforderungen der integrativen Arbeit selbst keine Belastung.

Personenbedingte Belastungen: Arbeitsengagement
In dieser Variablenkategorie wurde eine Variable benannt.

Verausgabungsbereitschaft: Unter dieser Variable fanden sich Nennungen, die sich auf die
AVEM-Dimension Arbeitsengagement bezichen und diese als Belastungsfaktor beschreiben.
Damit blieb die Variablenkategorie der arbeitsengagementsbezogenen personenbedingten
Belastungen hinter den Erwartungen zuriick. Nur die Auﬁerungen von zwel Probanden (C,
K) lieen sich dementsprechend interpretieren. Eine Probandin (K) benannte die Gefahr,
aufgrund des eigenen als hoch eingeschitzten Idealismus, sich zu stark zu verausgaben. Be-
merkenswerterweise war fiir diese Forderschullehrerin der Versuch, das eigene Engagement
im Sinne des Gesundheitsschutzes zu begrenzen, stets von einem schlechten Gewissen beglei-
tet. Ein anderer Befragter (C) gab an, bei Pflichtaufgaben und unliebsamen Anforderungen
mit Motivationsproblemen zu kimpfen, was fiir ihn eine Belastung darstellte.

Insgesamt wurde unter dem Gesichtspunkt der Verausgabungsbereitschaft vor allem der ei-
gene Idealismus bzw. das Ankidmpfen gegen Motivationsprobleme als Belastungsquellen be-
nannt.

Personenbedingte Belastungen: Emotionen

Uberraschenderweise konnte bei der Analyse der Interviews keine Beschreibung von negati-
ven Emotionen, die als Belastung wahrgenommen werden, gefunden werden. Viel mehr war
eine an sich positive Emotion die einzige Nennung, die hier zuzuordnen ist.

Erfolgserleben im Beruf: Diese — dem AVEM entnommene — Kategorie stellt urspriinglich
einen Schutzfaktor vor Belastung dar. Zwei Befragte (C, K) gaben an, dass Erfolgserleben
im Beruf einen positiven Stress auslésen kann, wenn die Titigkeit als angenehm erlebt und
gerne ausgeiibt wird. Dieser positive Stress kann jedoch zu einer Selbstiiberforderung fiihren,
die langfristig als negativ eingeschitzt wird. Es muss betont werden, dass die Befragten sich
selbst noch nicht als iiberfordert eingeschitzt haben, sondern nur die Gefahr beschrieben.
Ein Befragter (C) gab an, dass er zu einer gewissen Selbstiiberschitzung neige, die ihn lang-
fristig iiberfordere.

Personenbedingte Belastung: Alter

Diese Variablenkategorie konnte ebenfalls mit einer Variable versehen werden, was angesichts
des Forschungsstands tiberrascht, denn eine Mehrzahl von Publikationen weist altersbezoge-
ne Effekte auf das Belastungserleben nach.
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Leistungsfihigkeit: Eine Probandin (J) gab an, dass Alter und Belastung in einem Zusam-
menhang stehen. Sie erlebte das Abnehmen der Leistungsfihigkeit mit dem Alter anhand der
eigenen Person und anderer Kollegen. Sie beschrieb, dass vor allem iltere Kollegen vermehrt
Belastungserfahrungen verbalisierten. Dariiber hinaus gab sie an, dass jiingere Kollegen ihrer
Meinung nach mehr Kraft fiir den Umgang mit den Schiilern hitten.

Personenbedingte Belastungen: Zusammenfassung

Bei einer Zusammenschau der personenbedingten Belastung fillt zunichst die erwartungs-
gemif$ geringe Zahl der Nennungen auf. Eine genauere Analyse zeigt, dass vor allem als
mangelhaft eingeschitzte Kompetenzen, die erlebten Emotionen und die eigene Verausga-
bungsbereitschaft benannt wurden. Insgesamt iiberrascht, dass mit fiinf Probanden in diesem
Variablenkomplex nur die Hilfte der Befragten vertreten ist. Dies widerspricht zum Teil dem
eigenen transaktional-fundierten Arbeitsmodell, welches deutlich auf die eigenen Anteile am
Stresserleben fokussiert. Allerdings kénnten diese Ergebnisse auf eine Neigung der Proban-
den hinweisen, Belastungsursachen eher auflerhalb der eigenen Person zu suchen.

4.10.3 Belastungen: Zusammenfassung

Bei der Zusammenschau der Belastungen zeigte sich ein deutliches Ubergewicht der umwelt-
bezogenen Belastungsnennungen. Dabei wurden vor allem Arbeitsumfang und Arbeitsorga-
nisation sowie die Rahmenbedingungen angegeben, womit strukturelle Faktoren offenbar
als Hauptbelastungsquelle identifiziert wurden. Dariiber hinaus scheint der als konfliktreich
erlebte Umgang mit den Kollegen ebenfalls Belastungscharakter zu haben, was dem Stand
der Forschung entspricht. Weniger hiufig wurden Schwierigkeiten im Umgang mit Schiilern
oder Eltern benannt, was von der aktuellen Erkenntnislage der Burnout-Forschung, welche
den Umgang mit schwierigen Schiilern als eine Hauptbelastungsquelle ansieht (Kyriacou
2004, zit. n. Krause und Dorsemagen 2007a), abweicht. Als Belastung durch die eigene
Person wurden mangelnde Kompetenz vor allem in Bezug auf die Konfliktfihigkeit und Re-
flexionsfihigkeit angegeben. Ferner wurden der Tendenz zur Selbstiiberforderung und dem
Alter Belastungswirkung zugeschrieben. Die Nennungen lieflen sich als nicht als integrati-
onsspezifische oder lehrerspezifische Belastung identifizieren.

4.11 Ergebnisse: Bewiltigung

Bei einer Sichtung der Texte unter der Perspektive der Bewiltigung bietet sich eine Untertei-
lung in umwelt- und personenbedingte Bewiltigungsfaktoren an, wie sie der Unterteilung
der Belastungen entspricht. Dabei zeigten sich gewisse Parallelen zu den Belastungskatego-
rien, so dass auch hier Arbeitsumfang, Arbeitsorganisation sowie (politische) Rahmenbedin-
gungen als Kategorien extrahiert werden konnten. Dariiber hinaus wurde auch die Rolle des
Kollegiums diskutiert.

Mit Hilfe der Textanalyse konnten dem Variablenkomplex Bewiltigung folgende Variablen-
kategorien und Variablen zugeordnet werden.
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Abb. 34: Endgiiltiges Analyseraster zur Bewiltigung
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Bei der Analyse der personenbedingten Bewiltigung konnten parallel zum Belastungserleben
die Kategorien Kompetenzen und Emotionen extrahiert werden. Damit zeigte sich, dass vor
allem die Rahmenbedingungen und die erlebten Umweltfaktoren von Probanden die Potenz
zur Be- und Entlastung in sich tragen.

4.11.1 Bewiltigung: umweltbedingt

Dieser Variablenkomplex subsumiert alle Nennungen der Probanden zu umweltbezogenen
Aspekten von Bewiltigung, die sich in verschiedene Kategorien einordnen lieflen.

Umweltbedingte Bewiltigung: Kollegium
Bei der Analyse des Textmaterials fiel besonders die Kategorie Kollegium durch hiufige Nen-
nungen auf.

Kooperation: Sechs der zehn Teilnehmer (C, D, E G H, J) sehen die Zusammenarbeit mit
anderen Pidagogen als Unterstiitzung an. Vor allem die gemeinsame Arbeit an einem Ziel,
sowie das demokratische Miteinander wurden als wichtige Aspekte der Kooperation beschrie-
ben. Eine Probandin (J) sah Teams vor allem als Méglichkeit zum Erfahrungsaustausch und
zur Entlastung durch die geteilten Vorbereitungen, die sich aus der doppelten Besetzung
einer Klasse ergab. Hieraus resultierte eine bessere Foérderung der einzelnen Schiiler. Eine
andere Probandin (D) erlduterte dementsprechend die Méglichkeit, durch die gute Zusam-
menarbeit im Team auch Aufgaben abgeben zu kinnen, so dass Raum fiir Entlastung und
Unterstiitzung entsteht. Somit bot nach Einschitzung der Teilnehmer die Arbeit im Team
einen wichtigen Puffer vor Belastungen. Damit kommt der Kooperation in der integrativen
Arbeit eine wichtige Schutzfunktion zu. Dem entsprach auch die relativ hiufige Nennung
der Kommunikationsfunktion des Kollegiums (siche folgende Variable).

Kommunikation: Sechs der befragten Probanden (B, C, D, E, G, ]) schrieben dem regel-
mifligen Austausch untereinander schiitzenden Charakter zu. Dieser Austausch diente unter
anderem der Beratung, Entlastung und Aufgabenverteilung und wurde positiv erlebt. Eine
befragte Piddagogin (B) wies darauf hin, dass durch die regelmiflige Kommunikation inner-
halb des Teams ein Austausch der unterschiedlichen Professionen stattfand, was als Méglich-
keit genutzt wurde, die eigene Aktivitit zu begriinden und so eine grofiere Akzeptanz bei den
Regelschullehrern zu erreichen. Das fiihrte zu positiven Effekten in der Zusammenarbeit. Ein
entscheidender Faktor der Lehrerzufriedenheit war fiir eine Probandin (J) das Kommunika-
tionsklima in der Schule.

Perspektivwechsel: Unter dieser Unterkategorie beschrieb eine Probandin (B) die fiir sie
positiven Folgen eines Umdenkens bei den Regelschullehrern an ihrer Schule. Das bezog
sich wechselseitig auf die Erkenntnis, auch andere Ansitze im Unterricht zuzulassen und
die eigenen Vorstellungen teilweise zuriickzunehmen. Dadurch erhéhe sich das gegenseitige
Verstindnis und die Zufriedenheit.
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Engagement: Ahnlich erlebten zwei andere Forderschulpidagoginnen (B, D) das Engage-
ment ihres Kollegiums, also der Regelschullehrer, fiir die Integration als positiv und als Be-
stirkung ihrer eigenen Arbeit.

Integration: Ein weiterer Aspekt, der von diesen zwei Probandinnen (B, D) erwihnt wurde,
war die eigene Integration in das Kollegium selbst, so dass der Férderschullehrer in schulische
und auflerschulische Bereiche einbezogen wurde, wodurch er andere Regellehrkrifte auch
privat kennenlernen und damit einen Zugang zum Kollegium erhalten konnte.

Insgesamt wurden von den Probanden dem Kollegium schr viele positive Effekte zugeschrie-
ben, die von der Entlastung durch Austausch und Beratung bis hin zur Ubernahme von
Aufgaben fiihren. Besonders positiv wurde das Engagement der Regelschullehrkrifte fiir die
Integration bewertet, was zu einem positiven Selbstbild der Férderschulpidagogen beitrigt.

Umweltbedingte Entlastung: (Politische) Rahmenbedingungen

Es war vor dem Hintergrund des Forschungsstandes, der Lehrer als relativ belastete Berufs-
gruppe beschreibt (Schaarschmidt und Kieschke 2007), iiberraschend, dass die befragten
Probanden sehr viele umweltbedingte Entlastungsfaktoren benannten, also in ihrer Ar-
beitsumgebung relativ hiufig auf hilfreiche Rahmenbedingungen stieffen. Dabei wurde
abermals der Begriff ,,politisch“ gewihlt, um die Gestaltbarkeit der Rahmenbedingungen zu
verdeutlichen — ohne sich auf die gesetzgeberischen Legislative zu bezichen — vielmehr wird
der Politikbegriff an dieser Stelle weiter gefasst. Dabei waren die Nennungen so vielfiltig,
dass eine stirkere Differenzierung notwendig erschien und folgendes Feinraster entstand. Die
jeweiligen Unterpunkte konnten zu Schwerpunkten zusammengefasst werden, die im Text
jeweils kursiv gedrucke sind.

Politische
Rahmen-
bedingungen
1
1 1 1 1 1 1
Unterstitzungs- Rahmen- Bildungssystem Kollegium Interdisziplinaritat] Arbeitsrecht
programme bedingungen
=] Weiterbildung | = Schule
Anzahl
= Psychohygiene |j={ Integrations-
stunden
=1 Vernetzung — Gesetz

Abb. 35: Feinraster zur Bewiltigung durch (politische) Rahmenbedingungen
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Unterstiitzungsprogramme: Unter dieser Variablenkategorie wurden unterschiedliche Nen-
nungen gruppiert, die sich weitgehend unter dem wortlichen Begriff der Unterstiitzungspro-
gramme versammeln.

Bei einer Analyse fillt auf, dass gerade die unter den politischen Rahmenbedingungen ge-
nannten Unterstiitzungsprogramme mit dem Schwerpunkt Weiterbildung von fiinf Proban-
den (B, D, E G, H) benannt wurden und damit offenbar als entscheidend betrachtet wurden.
Vor allem Weiterbildung in methodisch-didaktischen Fragen zur Umsetzung des Integra-
tionsgedankens wurde als Schutzfaktor gesehen. Zwei Probandinnen (B, D) schlugen vor,
Regelschullehrer in den entsprechenden Férderbereichen weiterzubilden. Weitere Angaben
waren Dariiber hinaus die Moglichkeit zur selbstbestimmten Fortbildung, sowie die gezielte
Weiterbildung des Kollegiums fiir die integrative Zusammenarbeit. Ebenso schien es wichtig,
schulortiibergreifende Zusammenarbeit zu organisieren sowie Unterstiitzung fiir an Integra-
tion interessierte Schulen anzubieten.

Es zeigte sich, dass Weiterbildung sowohl persénlich als auch schulstrukturiibergreifend eine
zentrale Rolle bei der Bewiltigung der integrationspiddagogischen Lehrertitigkeit zugewiesen
bekam.

Drei Probanden (C, ], K) benannten bei den unterstiiczenden Rahmenbedingungen die
Maéglichkeiten zur Psychohygiene. Darunter fielen Supervision und Beratung, die zum einen
als Pflicht bzw. auch als bedarfsbezogene Unterstiitzung angefordert werden konnte.

Ein Integrationslehrernetzwerk wurde von einer Probandin (B) als positiv empfunden, weil
es hier die Méglichkeit zur Vernetzung und zum interkollegialen Austausch iiber die eigene,
als besonders erlebte Rolle gab.

Rahmenbedingungen: Diese Variable wies drei Schwerpunkte auf.

Unter der Rahmenbedingung Schule stellten drei Probandinnen (F, D, K) bessere Rahmen-
bedingungen fiir integrative Schulen fest. Diese bezogen sich vor allem auf die riumlichen
Bedingungen und die materiellen Zuwendungen. Ebenso schien es, dass integrative Schulen
als iibersichtlicher erlebt wurden, weil sie i. d. R. kleiner sind.

Die Anzahl der Integrationsstunden war fiir zwei Probandinnen (B, D) ein weiterer Faktor, der
als wichtig fiir die eigene Arbeit beschrieben wurde. Demnach wiirden mehr Integrations-
stunden durch einen hsheren zur Verfiigung stehenden Zeitabschnitt pro Kind die Arbeit
entzerren.

Eine Probandin schlug vor, Integration nicht als Kann-Bestimmung, sondern als gesetzliche
Pflicht zu verankern, um die Auseinandersetzung um die Auslegung der Gesezze zu verrin-
gern.

Bildungssystem: Drei Probandinnen (A, E ]) sahen ein hohes Entlastungspotential fiir die
Lehrkrifte in einer Verinderung des Bildungssystems, indem Méglichkeiten geschaffen wiir-
den, die Integration als regelhafte Primisse zu verankern. Demnach sollte die Integration
vor allem im Sekundarbereich weitergefithrt werden. Dariiber hinaus wurde gewiinscht, die
integrativ arbeitende Schule als Ganztagsschule zu konzipieren, weil so ein intensiverer pid-
agogischer Kontakt moglich ist, welcher die Arbeit mit dem einzelnen Kind verbessern und
erleichtern wiirde.
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Kollegium: Zwei Probandinnen (B, E) schitzten den speziellen Aufbau des Kollegiums an
ihren Schulen als positiv ein, weil sich die Moglichkeit ergab, den vielfiltigen Anforderun-
gen mit Hilfe von unterschiedlichen Professionen zu begegnen. Eine Probandin (B) emp-
fand die Arbeit in zwei Kollegien als entspannend, weil eine geringere kollegiale Einbindung
dazu fiihrte, dass Konflikte im Team nicht zu schnell eskalierten und sie persénlich betrafen.
Gleichwohl bestand trotzdem ausreichend Gelegenheit, das erforderliche Vertrauen zu den
Kollegen aufzubauen.

Interdisziplinaritit: Die gelungene Zusammenarbeit mit anderen, auflerschulischen Insti-
tutionen wurde von zwei Probandinnen (A, J) als wichtiger Entlastungsfaktor empfunden.
Das bezog sich vor allem auf Kliniken, andere Therapeuten, sozialpidiatrische Zentren und
das Regionalschulamt. Durch eine gute Kenntnis dieser Einrichtungen kénnen auch Eltern
gezielter iiber hilfreiche Angebote fiir die Schiiler informiert werden, was deren Entwick-
lungschancen verbessert. Dariiber hinaus wurde die Installation von Schulsozialarbeit als
positiv bewertet.

Arbeitsrecht: Eine Probandin (K) erlduterte kurz, dass die Maglichkeit, trotz der privaten
Trigerschaft ihrer integrativen Schule, den Beamtenstatus zu erhalten, fiir sie als zusitzliche
Absicherung galt. Dies war insofern interessant, als dass die Befragte zunichst auf eine verbe-
amtete Einstellung an einer staatlichen Sonderschule verzichtete. Die spitere Mglichkeit der
Verbeamtung wurde von ihr als positive Gleichbehandlung willkommen geheiflen.

Unter der Kategorie (politische) Rahmenbedingungen konnten unterschiedliche Entlastungs-
momente zusammengetragen werden. Die Hauptnennungen waren Weiterbildungspro-
gramme, denen eine unterstiitzende Wirkung zugeschrieben wurde. Auch beschrieben die
Probandinnen die positiven Effekte von Unterstiitzungsprogrammen, hier vor allem fiir die
Psychohygiene (meistens Supervision). Die Zusammenarbeit mit anderen Professionen und
auflerschulischen Institutionen wurde als Entlastung benannt. Ferner wurde auf eine Um-
gestaltung des Bildungssystems sowie auf ein Vernetzungsprogramm verwiesen. Auch die
positive Eigenschaft des Beamtenstatus’” wurde diskutiert. Somit zeigt sich, dass vor allem
institutionellen Rahmenbedingungen, die politisch gestaltbar sind, positive Effekte zuge-
schrieben wurden.

Umweltbedingte Bewiltigung: Arbeitsorganisation

Diese Variablenkategorie versammelt umweltbedingte Entlastungsfaktoren, die durch die
Organisation der Arbeit bestimmt waren. Hierbei standen Nennungen im Vordergrund, die
sich zunichst auf die realititsbezogene Einschitzung der vorhandenen Bedingungen bezogen
und auf hypothetisch angenommene Organisationsformen, die von den Befragten als positiv
eingeschitzt wurden. Weil auch hier eine stirkere interne Differenzierung der Nennungen
notwendig erschien, wurde ein genaueres Feinraster geschaffen.
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Arbeitsorganisation

Untericht Aufgabenverteilung Freirdume Fachschaft
et Teamteaching et kollegial
Einzel- und -
. . et zeitlich
Kleingruppenforderung
= Unterrichtsgestaltung | b= Schulleitung

Abb. 36: Feinraster zur arbeitsorganisationsbezogenen Bewiltigung

Unterricht: Bei einer Analyse der Texte trat vor allem ein organisatorisches Entlastungsmo-
ment hervor: die Gestaltung des Unterrichts. Hier liefen sich mehrere Schwerpunkte dieser
Variable (die jeweils kursiv markiert werden) identifizieren.

Fiinf Probanden (B, E, G, J, K) betrachteten das gemeinsame Unterrichten (Zeamteaching)
als Entlastung. Vier davon erwihnten besonders die Zusammenarbeit mit mehreren Professi-
onen. Durch das Mehr-Pidagogen-System wurden Austausch- und Reflexionsméglichkeiten
geschaffen. Auch die damit entstehende Méglichkeit einer unterrichtsimmanenten Forde-
rung wurde ausdriicklich begriifit. Dariiber hinaus taten sich mehr Maglichkeiten auf, den
Integrationslehrer in den Klassenunterricht einzubringen. Eine Probandin erwihnte an dieser
Stelle die Moglichkeit der Unterrichtsunterstiitzung durch fachfremde Personen im Rahmen
der in Hessen méglichen Anforderung einer Unterrichtspluskraft.

Ebenfalls positiv wurde unter dem Aspekt der Arbeitsorganisation die Méglichkeit zur Ein-
zel- und Kleingruppenforderung erwihnt. Drei Probanden (B, C, H) erlebten die intensive
Einzelférderung und die Méglichkeit zur differenzierten Kleingruppenférderung als positiv.
Damit konnten sie sich intensiver auf einzelne Kinder einstellen, entspannter Stoffwiederho-
lungen gewihrleisten und Verstindnisprobleme ausrdumen.

Unter dem Gesichtspunkt der Unterrichtsgestaltung schlug eine Probandin (H) vor, dass diese
offener werden miisse und eine neue Balance zwischen Einzel- und Gruppenunterricht er-
forderlich sei.
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Damit zeigten sich fiir die unterrichtsbezogene Arbeitsorganisation vor allem das Teamtea-
ching, die Einzel- und Kleingruppenférderung und die Anwendung neuer Unterrichtsfor-
men als positive Aspekte.

Aufgabenverteilung: Mit vier Probanden (C, E, ], K) wurde die Méglichkeit der Aufgaben-
verteilung im Kollegium benannt. So wurde es als entlastend erlebt, Obliegenheiten an Kol-
legen abgeben zu konnen. Dies bezog sich z.B. auf die Teilung der Unterrichtsvorbereitung
durch beide Klassenlehrer, so dass jeder nur fiir bestimmte Ficher zustindig war. Auch das
Nutzen der Unterrichtsvorbereitungen von Kollegen wurde als entlastend beschrieben.

Ein weiterer positiver Aspekt der Arbeitsorganisation an integrativen Schulen war die Mog-
lichkeit der zeitlichen Aufgabenverteilung. Zwei Probandinnen (E, K) beschrieben, dass z.B.
durch eine Terminverschiebung der Forderpline die Belastung als ausgewogener erlebt wur-
de. Eine andere Probandin gab an, durch einen unterrichtsfreien Tag und die damit entfal-
lende Prisenzpflicht an der Schule entlastet worden zu sein.

Auch die Organisation der Schulleitung wurde von zwei Probandinnen (E, G) angesprochen.
Dabei wurde ausdriicklich die mit der Schulleitung verbundene Aufgabendelegation gelobt.
Auflerdem schitzte eine Befragte das Prinzip der Rotation bei der Vergabe der Leitung als
positiv ein.

Freirdume: Ebenfalls unter dem Aspekt der Arbeitsorganisation fielen entstehende Freirdu-
me auf, die von zwei Probandinnen (E, F) beschrieben wurden. Dabei bezogen sich die
wahrgenommenen Freirdume auf die Arbeitszeitgestaltung und die Moglichkeit zur Innova-
tion. Bei der Arbeitszeitgestaltung wurde vor allem die Maglichkeit zur Freistellung fiir die
Projektarbeit positiv bewertet.

Eine Probandin (E) berichtete, dass ihre Schule auch im Rahmen der Organisationsentwick-
lung einen groflen Spielraum fiir die Entwicklung von Innovationen lisst.

Fachschaft: Eine Probandin (B) gab an, in ihrer Schule zusammen mit einem engagierten
Regelschullehrer eine Fachschaft , Integration® gegriindet zu haben, in der sie sich mit ande-
ren Kollegen iiber ihre Arbeit austauschen kann.

Insgesamt fillt auf, dass unter der Variablenkategorie Arbeitsorganisation herausragend die
Unterrichtsorganisation des Teamteachings als zentraler Entlastungsfaktor gesehen wurde.
Dem schliefit sich die Moglichkeit zur Aufgabenverteilung im Kollegium an. Alle anderen
Schwerpunkte im Bereich der Arbeitsorganisation betrafen vor allem Einzelnennungen.

Umweltbedingte Bewiltigung: Schulleitung

Die Rolle der Schulleitung war eine weitere Variablenkategorie der umweltbedingten Ent-
lastung. Sie wird vor allem in der psychologischen Burnout-Forschung im Sinne der Rolle
des Vorgesetzten als zentrale Instanz fiir soziale Unterstiitzung diskutiert (vgl. Hillert und
Marwitz 2006). Diese lief§ sich in drei Variablen aufteilen.

Unterstiitzung: Erwartungsgemifl gaben drei Probandinnen (B, D, J) die Unterstiitzung
durch die Schulleitung als Entlastung an, weil eine engagierte Schulleitung viele Maglich-
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keiten fiir die Schule schafft. Auch die gute Zusammenarbeit mit der Schulleitung wurde als
Entlastungsmoment empfunden, weil sie fiir ein harmonisches Klima an der Schule sorgt.

Anerkennung: Der zentralen Rolle der Unterstiitzung entsprach die erwartungsgemifle
Nennung der Anerkennung der eigenen Arbeit durch die Schulleitung, welche von drei Pro-

banden (B, C, H) erwihnt wurde.

Rahmenbedingungen: Zwei Probandinnen (B, H) erwihnten die besondere Rolle der
Schulleitung, die durch die Schaffung entsprechender Rahmenbedingungen die Weiterbil-
dung zur Bewiltigung der integrationsspezifischen Belastungen erméglicht. Dieses Vorgehen
wurde zum einen als direkte Unterstiitzung wahrgenommen. Zum anderen wurden auch die
Weiterbildungen selbst als giinstige Rahmenbedingungen angesehen, weil der damit einher-
gehende Kompetenzgewinn positive Auswirkungen erwarten liefS.

Bei ciner Gesamtbetrachtung des Einflusses der Schulleitung fallt auf, dass zunichst die per-
sonliche und wertschitzende Unterstiitzung durch die Schulleitung erwartungsgemifd als
positiv bewertet wurde. Gleichwohl hat mit fiinf Probanden insgesamt nur die Hilfte der
Befragten der Schulleitung in eine unterstiitzende Rolle zugeschrieben.

Umweltbedingte Bewiltigung: Arbeitsumfang
Unter dieser Variablenkategorie wurden alle Nennungen zusammengefasst, die sich auf posi-
tive Effekte des Arbeitsumfangs bezogen.

Zeitliche Vergiitung: Unter dem Gesichtspunkt des Arbeitsumfangs nannten vier Proban-
den die zeitliche Vergiitung. So wurde z.B. die Vergiitung von diagnostischen Aufgaben von
zwei Probandinnen (B, E) als positiv beschrieben. Eine Probandin (G) gab an, die Méglich-
keit zu haben, Zusatzstunden anrechnen zu kénnen. Eine andere Probandin (H) lobte, dass
die Zusatzstunden zur Besprechung mit den Kollegen als Arbeitszeit angerechnet wurden.

Biirokratie: Eine Probandin (E) forderte eine Vereinfachung der Dokumentationsprozesse,
um so eine Entlastung zu erfahren.

Eine Betrachtung der eingeschitzten Bedeutung des Arbeitsumfangs auf die Entlastung
macht deutlich, dass vor allem Fragen der Anrechenbarkeit von auflerunterrichtlichen Ak-
tivitdten fiir die Probanden eine zentrale Rolle einnahmen. Jedoch angesichts von nur vier
Teilnehmern, bei denen sich entsprechende Nennungen finden liefen, bleibt diese Kategorie
hinter den Erwartungen zuriick.

Umweltbedingte Bewiltigung: Eltern

Uberraschenderweise gaben zwei Probandinnen (A, B) die Kooperation mit den Eltern als
Entlastung an. Dabei wurde allerdings vor allem die Bereitschaft der Eltern zur Kooperation
benannt, welche als positiv erlebt wurde. Somit zeigt sich, dass die Kooperation mit den El-
tern — entgegen der theoretischen Vorerwartung — nicht nur als Belastung empfunden wird.
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Umweltbedingte Bewiltigung: Privatleben (Emotionen)

Neben vor allem schulbezogenen Rahmenbedingungen nannten zwei Probandinnen (D, F)
das Erleben von sozialer Unterstiitzung im privaten Bereich als hilfreich. So wurde ein ver-
stindnisvoller Ehemann sowie die Hilfe der Grofeltern als Entlastung beschrieben, sowie
eine einsichtige Familie, die bei der Vorbereitung mithalf und der Probandin das Gefiihl gab,
im privaten Bereich Unterstiitzung zu erhalten.

Umweltbedingte Entlastung: Positive Riickmeldung

Erwartungskonform gaben zwei Probanden (C, H) an, dass positive Riickmeldungen durch
Kinder, Kollegen, Eltern und Schulleicung entlastende Wirkung hatten. Zwar entspricht die-
se Einschitzung dem Stand der Forschung (vgl. Pines et al. 2000), jedoch iiberrascht die
geringe Probandenzahl mit diesen Nennungen.

Umweltbedingte Bewiltigung: Zusammenfassung

Bei einer Gesamtbetrachtung der umweltbedingten Bewiltigung fillt das deutliche Gewicht
(nominal und inhaltich) der politischen Rahmenbedingungen auf. So sind vor allem die
genannten Weiterbildungsprogramme sowie die besonderen zeitlichen und riumlichen Rah-
menbedingungen in integrativen Schulen als Entlastung bezeichnet worden. Dariiber hinaus
war die Méglichkeit zum Austausch und zur Reflexion (Supervision) eine weitere Hauptent-
lastungsquelle. Als ebenso bedeutsam muss die konkrete Ausgestaltung der Arbeitsorganisati-
on bezeichnet werden, wobei das Teamteaching als deutlichste Entlastungsquelle hervortrat.
Zugleich schien einigen der befragten Probanden die Arbeitsorganisation an integrativen
Schulen Freiriume und Méglichkeiten fiir eine intensive Einzelforderung zu schaffen. Ein
anderer Entlastungspunkt war die Arbeit im Kollegium und die damit verbundene Koo-
peration und Kommunikation. Damit zeigte sich, dass die Zusammenarbeit mit Kollegen,
wenn sie als positiv erlebt wird, von den Befragten als Schutzfaktor benannt wurde. Dariiber
hinaus galten vor allem integrationsvorbereitende Weiterbildungen und als sinnvoll erachtete
Formen der Arbeitsorganisation als positive Faktoren. Ferner zeigte sich, dass eine C)ffnung
des Unterrichts sowie Aufgabendelegationen durch die Schulleitungsfunktion von einigen
Probanden als schiitzend betrachtet wurden. Der kollegiale Austausch, das Erleben von en-
gagierten Regelschulpidagogen und die eigene Integration in schulische und auflerschulische
Bereiche waren Nennungen zur umweltbedingten Bewiltigung. Dies dhnelte der positiven
Einschitzung der Interdisziplinaritit der schulischen Arbeit, vor allem bei der Kooperation
mit aulerschulischen Einrichtungen.

Erwartungsgemif trat die unterstiitzende Rolle der Schulleitung hervor, die mit einer aner-
kennenden und unterstiitzenden Haltung als positiv erlebt wurde. Bei den politischen Rah-
menbedingungen werteten die Probanden Weiterbildungs- und Unterstiitzungsprogramme
als positiv. Seltener wurde ein genereller Umbau des Schulsystems zur eigenen Entlastung
gefordert. In diesem Zusammenhang wurde auch der Einfluss des Beamtenstatus’ erwihnt.
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4.11.2 Bewiltigung: personenbedingt

Unter diesem Variablenkategorienkomplex wurden alle Nennungen subsumiert, die die er-
folgreiche Bewiltigung mit der eigenen Person in Verbindung brachten. Hier wurden al-
lerdings auch Nennungen erhoben, die sich auf personenbedingte Bewiltigungsfaktoren
bezichen, die eher allgemeiner Natur sind und nicht notwendigerweise bei dem einzelnen
Befragten vorliegen mussten.

Personenbedingte Bewiltigung: Kompetenzen

In dieser Variablenkategorie wurden alle Nennungen zusammengefasst, die sich auf bestimm-
te Fihigkeiten bezogen, die integrativ titige Forderschullehrer haben sollten, um sich vor
Belastungen zu schiitzen.

Wissenserweiterung: Als wichtigste Variable schien die Kompetenz zu gelten. Es erwihn-
ten vier Probandinnen (D, E, ], K) die Wissenserweiterung als Puffer vor Belastung. Zwei
der Befragten benannten Berufs- und Lebenserfahrung, mit Hilfe derer die Arbeit leichter
wurde. Eine Befragte gab an, dass Weiterbildung und die eigene Entwicklung eine persénli-
che Losung gegen das Ausbrennen waren. Eine andere Probandin beschrieb eine personliche
Weiterentwicklung durch die Ubernahme der Funktion der Beratungslehrerin. Damit waren
eine Spezialisierung und eine systemische Weiterbildung verbunden.

Teamfihigkeit: Zwei Probandinnen (B, G) gaben an, dass Kompromissfihigkeit und
Grundoffenheit fiir den gemeinsamen Austausch wichtige Voraussetzungen waren, weil inte-
grative Arbeit von der Zusammenarbeit mit anderen Kollegen lebt.

Kooperationsfihigkeit: Diese Kompetenz beinhaltet die Fihigkeit zur gegenseitigen Unter-
stiitzung und Zusammenarbeit im Kollegium und wurde von zwei Probandinnen (B, D) be-
nannt. lThrer Meinung nach war Kooperationsfihigkeit die Voraussetzung fiir die gegenseitige
Unterstiitzung und Zusammenarbeit im Team.

Kommunikationsfihigkeit: Der Forderung nach Teamfihigkeit schliefit sich auch an, dass
eine Probandin (B) vor allem die Fihigkeit zur interdiszipliniren Kommunikation als wich-
tige Kompetenz beschrieb. Damit konnte das eigene Vorgehen vor allem gegeniiber anderen
Professionen erldutert werden. Somit lieff sich das Verstindnis bei den Regelschullehrern
erhéhen.

Flexibilitit: Eine Probandin (B) sah in der Flexibilitit, also in der Bereitschaft bereits vorge-
fertigte Planungen unter Umstinden schnell indern zu kénnen, um sich an neue Situationen
anzupassen, eine wichtige Voraussetzung, um nicht auszubrennen.
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Bei einer Betrachtung der von den Teilnehmern beschriebenen schiitzenden Kompetenzen
fille klar auf, dass diese sich zunichst auf die Fihigkeit zum Wissenserwerb beziehen. Diese
auf die eigene Person fokussierte Kompetenz wird erginzt durch Kompetenzen, die in der
Zusammenarbeit mit anderen Kollegen erforderlich sind. Vor allem Kommunikation, Ko-
operation und Teamfihigkeit werden hier genannt. Auch Flexibilitit wurde angesichts der
wechselnden Herausforderungen von einer Probandin als Kompetenz aufgezihlt.

Personenbedingte Bewiltigung: Emotionen

Bei der Analyse der Texte konnte unter den personenbezogenen Bewiltigungsnennungen
drei Probandeniuflerungen (E, J, H) unter diesem Begriff zusammengetragen werden. Eine
Probandin beschrieb ihre Freude dariiber, wie Kinder sich unter integrativen Bedingungen
entwickeln. Damit war Integration fiir sie eine lohnenswerte Sache. Eine andere Teilneh-
merin empfand die Abwechslung und die damit verbundene Herausforderung als positiv.
Einen anderen Aspekt beschrieb eine Probandin, die durch den Wegfall einer als schwierig
empfundenen Doppelbesetzung langfristig entlastet war, obwohl sie kurzfristig den Wegfall
des Kollegen als krisenhaft erlebt hatte.

Personenbedinge Bewiltigung: Arbeitsorganisation
In dieser Variablenkategorie finden sich Nennungen in Bezug auf die persénliche Arbeitsor-
ganisation und deren mégliches Entlastungspotential.

Selbstmanagement: Zwei Interviewteilnehmer (C, D) gaben an, dass eine effiziente Or-
ganisation der vielfiltigen Arbeit eine wichtige Voraussetzung ist, um den anfallenden An-
forderungen gerecht zu werden. Ein Proband erklirte, dass er sich von einer bestimmten
Arbeitsorganisation eine verbesserte Motivation zur Erledigung anstehender Aufgaben er-

hoffte.

Delegation: Zwei Befragte (D, G) empfanden die Moglichkeit zur Aufgabendelegation als
entlastend. Dabei wiesen beide darauf hin, dass es sich um eine Fihigkeit handele, die man
haben miisse.

Abwechslung: Eine Probandin (E) war in der besonderen Situation, einen weiteren Beruf
auszuiiben. Sie arbeitete zum Zeitpunkt des Interviews an zwei Wochentagen als Psychothe-
rapeutin. Diese stindige Abwechslung wurde von ihr als Schutz und als personliche Losung
gegen das Ausbrennen empfunden.

Somit zeigt sich, dass unter dem Gesichtspunkt der Arbeitsorganisation vor allem die Ei-
genorganisation und die Delegationsfihigkeit als bewiltigungsrelevant angesechen wurden.
Allerdings fillt auf, dass nur vier Probanden hierzu Nennungen vornahmen. Somit wurde der
eigenen Arbeitsorganisation eher ein nachranginger Einfluss zugewiesen.

Personenbedingte Bewiltigung: Widerstandskraft
Unter dieser Variablenkategorie wurden Nennungen zusammengetragen, die sich auf die Re-
aktionen gegeniiber Anforderungen bezogen.



Ergebnisse: Bewiltigung 103

Distanzierungsfihigkeit: Es zeigte sich, dass mit drei Probanden (C, D, K) die Variable
Fihigkeit zur Distanzierung am hiufigsten benannt wurde. So erliuterten die Befragten,
dass auch bei hohem Arbeitsaufwand die Kenntnis der eigenen Ressourcen und der eigenen
Priorititen eine wichtige Rolle bei der Bewiltigung innehat. Dariiber hinaus scheinen jeweils
einer Probandin die Kenntnis der eigenen Grenzen, der Schutz des Privatlebens und das
Ausbalancieren zwischen Einsatz und Distanzierung wichtige Kompetenzen zu sein, um die
Arbeit in der Integration zu bewiltigen.

Durchhaltevermégen (Resignationstendenz bei Misserfolgen): Eine Probandin (B) be-
schrieb ihr Durchhaltevermégen, gerade in einer als schwierig erlebten Einstiegssituation
in einer Schule, als langfristig wichtige Kompetenz, die Belastungen zu bewiltigen. Dieses
beschriebene Verhalten weist Beziige zur AVEM-Dimension Resignationstendenz bei Miss-
erfolgen auf.

Offensive Problembewiltigung: Auch diese AVEM-Dimension tauchte bei den Nennun-
gen der Probanden auf. Dabei beschreibt eine Probandin (D) ihren Ehrgeiz und ihren Op-
timismus sowie ihre Offenheit fiir die Probleme anderer als gute Grundlage fiir ihren Beruf.
Allerdings blieb sie mit nur einer Nennung deutlich hinter den Erwartungen zuriick.

Bei der Betrachtung der Nennungen zur Kategorie Widerstandskraft fillt auf, dass es sich
vornehmlich um Einzelnennungen handelt. Im Vordergrund stand dabei die Fihigkeit zur
Distanzierung, um auch bei hoher Arbeitsbelastung die eigenen Grenzen und Priorititen zu
vertreten. Mit nur vier benennenden Probanden bleibt diese Kategorie hinter den Erwartun-
gen zuriick. Gerade der Umgang mit Anforderungen ist sowohl nach dem transaktionalen
Stressmodell und dem AVEM eine entscheidende Variable fiir die Belastungsbewiltigung.

Personenbedingte Bewiltigung: Einstellung
Diese Variablenkategorie wurde neu in das Analyseraster aufgenommen und bestitigte damit
die Offenheit des Untersuchungsdesigns.

Positive Einstellung zur Integration: Eine Probandin (K) merkte an, dass eine eigene posi-
tive Einstellung zur Integration eine Kraftquelle bietet, indem die Uberzeugung, etwas Rich-
tiges und Wichtiges zu tun, half, auch schwierige Momente in der Arbeit zu iiberstehen. Dies
kann als Transzendenz der eigenen Belastung beschrieben werden.

Personenbedingte Bewiltigung: Zusammenfassung

Bei einer Zusammenschau der personenbedingten Bewiltigung fillt deutlich auf, dass vor al-
lem die Kompetenzen zur Wissenserweiterung und zur Teamfihigkeit als wichtige Variablen
zur Belastungsreduktion benannt wurden. Allerdings wird deutlich, dass auch hier mit nur
fiinf Probanden nur die Hilfte diese Kompetenzen in den Interviews als schiitzend beschrie-
ben hat. Alle anderen personenbedingte Variablen waren seltener zu verzeichnen.
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4.11.3 Bewiltigung: Zusammenfassung

Bei der Gesamtschau der bewiltigungsrelevanten Variablen fillt ein deutliches Ubergewicht
der umweltbedingten Bewiltigung auf. So waren es vor allem die Kooperation und Kom-
munikation im Kollegium sowie die Maglichkeiten zur Unterrichtsgestaltung im Rahmen
des Teamteachings, die als positiv beschrieben wurden. Damit wurde vor allem der Zusam-
menarbeit mit anderen Kollegen eine Entlastungsfunktion zugewiesen. Dem entspricht der
Befund, dass den personlichen Kompetenzen Teamfihigkeit, Kooperation und Kommuni-
kation eine hohe Bedeutung zugewiesen wurde. Weiterhin wurden vor allem die Unterstiit-
zungsprogramme, die auch auferhalb des unmittelbaren eigenen Arbeitsplatzes vorgegeben
sind, als schiitzend wahrgenommen. Hierbei handelt es sich vor allem um integrationsspezifi-
sche Weiterbildungen. Das kann als strukturlogisches Vorgehen zur Schaffung einer gemein-
samen Arbeitsbasis zur Integration gewertet werden. Unter den so geschaffenen geteilten
Paradigmen werden Konflikeflichen reduziert. Auch die Unterstiitzungsprogramme zur Psy-
chohygiene, vor allem die Supervision, wurden als Schutzfaktor beschrieben.

Somit wird deutlich, dass nicht nur in der Belastung sondern auch in der Bewiltigung der
Arbeit im Team und im gemeinsamen Unterricht eine bedeutsame Rolle zukommt. Inte-
grationsspezifisch scheint hier jedoch der puffernde Effekt der Weiterbildung zu sein, der
vor allem fiir Regelschullehrer Verstindnis fiir integrationspidagogische Herangehensweisen

schaffen soll.

4.12 Ergebnisse: Anforderungen

In diesem Variablenkomplex werden alle Nennungen zu den subjektiven Einschitzungen hin-
sichtlich der Anforderungen an Férderschulpidagogen in integrativen Schulen zusammenge-
fasst. Dabei bezichen sich Nennungen auch auf allgemeine Anforderungen des Lehrerberufs.
Die subjektiven Einschitzungen der eigenen Bewiltigung dieser Anforderungen wurden un-
ter dem folgenden Variablenkomplex ,,Standort® zusammengefasst.

4.12.1 Anforderungen: Integrationsspezifische Anforderungen

Die Sichtung des integrationspidagogischen Forschungsstandes legt nahe, dass bei der Befra-
gung nach den erlebten Anforderungen vor allem spezielle Kompetenzen benannt wiirden.
Ebenso lag es nahe, dass Stellungnahmen zum quantitativen und qualitativen Arbeitsumfang
erfolgen. Als dritte Variablenkategorie der Anforderungen wurde jedoch auch die positive
individuelle Einstellung zur Integration identifiziert.

Anforderungen: Kompetenz

Erwartungsgemifl wurde davon ausgegangen, dass integrativ titige Lehrer besondere Kom-
petenzanforderungen wahrnehmen wiirden. Bei der Textanalyse fiel auf, dass dies jedoch nur
auf drei Teilnehmer (D, ], K) zutraf.
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Teamfihigkeit: Die wichtigste Anforderung war die der Teamfihigkeit. Mit drei Probanden
(D, ], K) war sie die meistgenannte. Dabei wird die Teamfihigkeit als Voraussetzung fiir eine
gelingende Integration erlebt. Eine Probandin gab an, dass Teamfihigkeit kreativere Lsun-
gen ermdglicht. Die besondere Situation als Integrationslehrerin an mehreren Schulen war
fiir eine weitere Teilnehmerin ein Umstand, der besondere Teamfihigkeit erforderte, weil sie
in mehreren Kollegien involviert war. Dass Teamfihigkeit innerhalb des berufsbiographi-
schen Prozesses erlernt werden muss, war fiir eine Befragte von zentraler Bedeutung,.

Kommunikationsfihigkeit: Nur eine Probandin (D) nannte als integrationsspezifische An-
forderung die stete Kommunikation. Dies bezog sich zum einen auf die Unterrichtssituation
und zum anderen auf die Kommunikation auflerhalb des Unterrichts, die auch mit Eltern
und anderen Lehrern stattfindet.

Bei der Betrachtung der genannten Anforderungen an Kompetenz fillt auf, dass vor allem
Fihigkeiten zur Zusammenarbeit mit anderen Kollegen angegeben wurden. Eine gelingende
Kommunikation wird als Voraussetzung fiir eine gelingende Integration gesehen. Somit gilt,
wenn auch nur von drei Probanden erwihnt, die Kompetenz zur Zusammenarbeit als am
hiufigsten erlebte Anforderung an die eigene Kompetenz.

Anforderungen: Arbeitsumfang
Unter dieser Kategorie wurden alle Nennungen zu qualitativen und quantitativen Besonder-
heiten des integrativen Unterrichts zusammengetragen.

Qualitativ: Erwartungsgemifl wurde auch der qualitative Arbeitsumfang im Sinne der spezi-
fischen pidagogischen Anforderungen durch Integration von den Teilnehmern beschrieben.
Allerdings fillt mit nur drei Probandinnen (D, E, K) der Umfang der Nennungen relativ
gering aus. Dabei zeigten die Nennungen, dass integrativer Unterricht als groflere geistige
Herausforderung betrachtet wird. In den Kleingruppen und in der Einzelférderung gaben
die Forderschullehrer an, durchgingig aktiv sein zu miissen. Zustinde der hohen Konzentra-
tion und der hohen sprachlichen Aktivitit wurden als hohe Anforderung erlebt. Neben der
Arbeit in Kleingruppen- und Einzelférderung wurde der integrative Klassenunterricht eben-
falls als groflere geistige Belastung beschrieben, weil der Unterricht so gestaltet sein muss,
dass alle Schiiler gleichermaflen folgen kénnen. Die Befragten gaben dabei an, dem Anspruch
eines ganzheitlichen und nicht separierenden Unterrichts folgen zu wollen. Eine Probandin
erklirte, dass der integrative Unterricht durch die unterschiedlichen Leistungsniveaus der
Schiiler mehr Vorbereitung bedarf. Diese Probandin gab ferner an, dass das Einbezichen von
verhaltensauffilligen Schiilern durch eine Beriicksichtigung ihrer Bediirfnisse eine spezielle
integrationsspezifische Herausforderung sei.

Es zeigte sich, dass vom qualitativen Arbeitsumfang integrative Arbeit zum einen als person-
lich fordernde Situation wahrgenommen wurde. Das galt vor allem fiir den intensiven Kon-
take in der Einzelférderung. Zum anderen wurden auch anspruchsvollere Vorbereitungen
erwihnt sowie die Herausforderung, unterschiedliche Leistungsniveaus zu beriicksichtigen.
Schliellich wurde die Einbeziehung von verhaltensauffilligen Schiilern als qualitative Anfor-
derungen beschrieben.
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Quantitativ: Auch hier benannten vier Probandinnen (D, G, ], K) spezielle Anforderungen
der Integration, die sich unter der Kategorie quantitativer Arbeitsumfang zusammenfassen
liefen. Fiir zwei Probandinnen (D, G) war die integrative Arbeit vielseitiger und umfang-
reicher, was jedoch einen grofleren Organisationsbedarf mit sich brachte, weil z.B. Diagnos-
tik, Unterricht, Therapie und die Nachbereitung eine Einheit ergeben mussten. Eine andere
Probandin (J) beschrieb die fiir Absprachen und Kooperation erforderlichen Sitzungen als
zeitaufwiindig, erlebte sie jedoch zugleich als Entlastung. Eine Befragte (K) gab an, dass fiir
die Integration eine gute personelle Ausstattung notwendig ist. Sie arbeitete in einem Vierer-
team mit einer anderen Lehrkraft, einem Zivildienstleistenden und einer Frau im Freiwilligen
Sozialen Jahr. Dieses Team war fiir eine Klasse von 20 Schiilern zustindig, von denen vier
Kinder eine Behinderung hatten. Diese personelle Ausstattung wurde als ausreichend bis gut
beschrieben, wenn ein integrativer Unterricht, der den Bediirfnissen jedes Kindes gerecht
wurde, geleistet werden sollte.

Bei einer Analyse der Anforderungen an den Arbeitsumfang in der Integration fillt auf,
dass weniger als die Hilfte der Befragten hier Anforderungen benannten. Diese bezogen
sich erwartungsgemifl auf die grofleren Herausforderungen an die eigene Person und an
die Methodenkompetenz. Der erhshte Vorbereitungsbedarf, der Anspruch, unterschiedliche
Leistungsniveaus zu beriicksichtigen und der vermehrte Bedarf an Absprachen und Koope-
ration waren ebenfalls beschriebene Anforderungen. Damit war der Inhalt der extrahierten
AufRerungen entsprechend dem Stand der Forschung erwartbar, allerdings {iberraschte die
relativ niedrige Probandenzahl, die solche Anforderungen verbalisierten.

Anforderungen: Positive individuelle Einstellung

Bei der Analyse der Interviews fiel auf, dass eine positive individuelle Einstellung als integra-
tionsspezifische Anforderung erlebt wurde. Diese lief§ sich zu vier Einstellungsgegenstinden
zuordnen.

Zur Integration: Drei Probandinnen (D, H, K) wiesen darauf hin, dass die Integration eine
positive individuelle Einstellung voraussetzt. Der integrative Gedanke wurde als zukunftswei-
send erlebt und erfordere von jedem Pidagogen eine entsprechende Einstellungsinderung.
Das gilt sowohl fiir die personliche Weiterbildung als auch fiir das eigene Engagement. Eine
Probandin verwies darauf, dass die richtige Einstellung eine Voraussetzung fiir die gelingende
Bewiltigung der integrationsspezifischen Anforderungen darstellt. Somit wurde der positiven
Einstellung eine Schutzfunktion zugewiesen. Zugleich galt sie selbst als eine Voraussetzung
an das Gelingen der Integration.

Zur Innovation: Eine Probandin (H) wies darauf hin, dass die Integration einen Willen zur
Innovation und zur innovativen Unterrichtsgestaltung voraussetzt, weil die Integration neue
Anforderungen an den Unterriche stellt. Das bezieht sich vor allem auf den Umbau des Un-
terrichts von einem separierenden zu einem ganzheitlichen Unterricht fiir alle Kinder. Dies
bedeutet eine hohe Anforderung an alle Lehrkrifte, weil hierzu eine véllig neue Aufbereitung
des Arbeitsmaterials und eine neue Herangehensweise an den Unterricht erforderlich werden.
Sich darauf einlassen zu kénnen, erfordert nach Ansicht der Probandin eine positive indivi-
duelle Einstellung zur Innovation.
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Zum Menschenbild: Einen interessanten Aspekt erwihnten zwei Probandinnen (H, K), die
darauf verwiesen, dass die Integration eines speziellen Menschenbildes bedarf, welches den
Schiiler in seiner jeweiligen Individualitit annimmt. Hierbei ist eine Einstellungsinderung
Voraussetzung, die die Vielfalt willkommen heif8t. Dariiber hinaus gilt auch die eigene Hal-
tung gegeniiber dem Kind als wichtiges Kriterium fiir eine gelingende Integration.

Zur eigenen Schule: Eine Probandin (J) erlebte, dass der integrative Gedanke mit einem
hohen Maf§ an Identifikation des Kollegiums mit der eigenen Schule einherging.

Bei der Betrachtung der jeweiligen Nennungen zur positiven individuellen Einstellung fille
auf, dass die vier Probandinnen eine persdnlich positive Haltung zum pidagogischen An-
liegen und zum einzelnen Schiiler fiir erforderlich hielten. Dies beinhaltet zum einen eine
Reflexion des eigenen Menschenbildes und zum anderen eine Verinderung von Unterrichts-
form und Unterrichtsmethoden. Ferner benannte eine Probandin die erhéhte Identifikation
mit der eigenen Schule als Anforderung.

4.12.2 Anforderungen: Zusammenfassung

Bei einer Betrachtung der genannten Anforderungen fillt eine Ausgewogenheit zwischen den
drei Kategorien Kompetenz, Arbeitsumfang und Einstellung auf. Nennungen wurden jeweils
zu Anforderungen an die Fihigkeit zur Kommunikation und Kooperation mit anderen Kolle-
gen als Voraussetzung fiir die Integration benannt. Zugleich nahmen die Befragten die eigene
positive Einstellung und Haltung zum integrativen Gedanken sowie den damit verbundenen
Anforderungen im Unterricht als zentrale Voraussetzung fiir gelingende Integration wahr.
Diese Haltung bezog sich nicht nur auf die eigene Person, sondern wurde vielmehr von den
anderen Kollegen ebenfalls erwartet. Die Nennungen zu den qualitativen und quantitativen
Anforderungen entsprachen weitgehend den Erwartungen: vermehrte Vorbereitung, indivi-
duelle Unterrichtsgestaltung und vermehrte Kooperationserfordernisse. Bei der Betrachtung
der Anforderungen zeigt sich, dass die Befragten diese auf drei Ebenen erlebten:

* auf der pidagogischen Ebene durch die besonderen methodischen Anforderungen,

* auf der persdnlichen Ebenen durch die intensivere pidagogische Arbeit,

* auf der organisatorischen Ebene durch vermehrte Absprachen und Kooperation.

Damit kénnen diese Anforderungen als multimodal beschrieben werden.
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4.13 Ergebnisse: Standort

Unter diesem Variablenkomplex wurden alle Textstellen zusammengefasst, die sich auf eine
Beschreibung des aktuellen eigenen Arbeitsverhaltens und der eigenen Befindlichkeit der
Probanden bezogen. Damit werden hier subjektive Bewertungen vorgestellt, wie nochmals
das Analyseraster zeigt.

Es wurde durch den Interviewleitfaden sowohl das Erleben des eigenen Arbeitsverhaltens
als auch die eigene Berufszufriedenheit bzw. die eigene Belastung erfragt. Somit bot sich die
Unterteilung in die beiden Unterkomplexe Arbeitsverhalten und Befindlichkeit an.

Standort
' 3 9
Arbeitsverhalten Befindlichkeiten
\ J J
r.O\rbeitsengagement ) ( )
sEinstellung zur Integration
L] *Verausgabungsbereitschaft | — Belastungen
eInnovationswille
eBeruflicher Ehrgeiz
\ J \. y,
(Widerstandskraft h ( A
*Offensive
|| Problembewaltigung |__| Einstellungen zum Beruf und
einnere zur Arbeit
Ruhe/Ausgeglichenheit
\ J L Y,
4 )
— Arbeitsstil
- J

Abb. 38: Feinraster zur Analyse des Standortes
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4.13.1 Standort: Arbeitsverhalten

In diesem Variablenkomplex galt es, Beschreibungen des eigenen Arbeitsverhaltens zusam-
menzufassen. Dabei zeigte sich, dass vor allem das Arbeitsengagement, der Arbeitsstil und die
Widerstandskraft bedeutsam bei der Beschreibung des eigenen Arbeitsverhaltens waren.

Arbeitsverhalten: Arbeitsengagement
Im Rahmen der Analyse der Texte wurden fiir die Variablenkategorie Arbeitsengagement fiinf
Variablen zur Beschreibung des eigenen Arbeitsengagements herausgestellt.

Einstellung zur Integration: Mit sieben Teilnehmern (B, D, E, G, H, J, K) waren die be-
schriebenen Einstellungen zur Integration das Hauptmerkmal zur Beschreibung des eigenen
Arbeitsengagements. Dabei wurde eine eigene, positive Einstellung zur Integration beschrie-
ben, die die Grundlage fiir ein eigenes starkes Engagement sei. Sechs Probanden (B, C, G,
H, J, K) gaben an, dass die Integration der persénlichen Neigung und den eigenen Grund-
einstellungen entspricht. Fiir die Befragten war diese Passung eine Hauptursache fiir ein
eigenes hohes Arbeitsengagement. Weiterhin gab eine Befragte (F) an, Integration als fiir sich
lohnend zu empfinden. Eine andere Teilnehmerin (K) erwihnte, dass Integration fiir sie per-
sonlich Freude brichte. Auch hier wird deutlich, dass eine positive Einstellung zur Integra-
tion eine Grundlage fiir Befriedigungserlebnisse war. Eine andere Interviewpartnerin (J) gab
an, dass die bei ihr aufgetretenen Schwierigkeiten im Unterricht nicht integrationsspezifisch
waren, sondern allgemeine Probleme, die an allen Schulen auftreten. Die meisten Befragten
hatten damit eine positive eigene Einstellung zur Integration.

Verausgabungsbereitschaft: Die verbreitete positive Einstellung zur Integration und das da-
mit verbundene Arbeitsengagement entsprachen einer hohen angegebenen Verausgabungs-
bereitschaft von fiinf Probanden (B, C, D, ], K). Eine Teilnehmerin (B) gab an, dass die
Lehrertitigkeit Berufung und Hobby war. Zwei weitere Probanden (B, C) erlebten sich als
engagiert, weil die Schule fiir sie oberste Prioritit hatte und das Bild des Halbtagsjobbers
abgelehnt wurde. Die hohe Arbeitsintensitit der integrativen Beschulung war fiir eine Pro-
bandin (D) angenehm. Entgegen dem verbreiteten Bild hob eine Befragte hervor (K), dass
sie sich wiinscht, noch lange arbeiten zu kénnen. Zugleich zeigte sich bei dieser Variable,
dass zwei Probandinnen (J, K) die Verausgabungsbereitschaft als kritikwiirdig erlebten. Zum
einen wurde die Reduktion der eigenen Anspriiche als wichtige Lektion zur Schonung der in-
dividuellen Ressourcen und zur Lingerfristigen Erhaltung der eigenen Arbeitskraft benannt.
Zum anderen wurde ein bewusster Verzicht auf die Ubernahme weiterer Aufgaben innerhalb
der Schule als Schonungsstrategie der eigenen Ressourcen formuliert. Dabei muss einge-
schrinkt werden, dass die Probandin bereits die stellvertretende Schulleitung iibernommen
hatte. Dies weist selbst auf eine selbsteingeschitzte hohe Verausgabungsbereitschaft hin.

Innovationswille: Eine Probandin (H) gab an, persénlich die stetigen Herausforderungen,
die die integrative Arbeit mit sich bringt, als positiv zu etleben. Der ganzheitliche, nicht sepa-
rierende Unterricht wire interessanter und Gedanken iiber neue Unterrichtszuginge wurden
als positiv erlebt.
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Beruflicher Ehrgeiz: Nur cine Probandin (B) bezeichnete sich selbst als sehr ehrgeizig.

Bei einer zusammenfassenden Betrachtung des angegebenen Arbeitsengagements fillt auf,
dass vor allem die positive Einstellung zur Integration sowie die eigene hohe Verausgabungs-
bereitschaft einander bedingen. Dies bestitigte sich auch, indem beide Variablen bei den Pro-
banden oft benannt wurden. Die befragten Forderschulpidagogen waren daran interessiert,
integrativ zu arbeiten und sahen es als eine ihnen entsprechende Neigung an. Ebenso wurde
eine hohe Verausgabungsbereitschaft beschrieben, der jedoch auch kritische Gedanken und
Grenzen der Verausgabungsbereitschaft gegeniibergestellt wurden. Ferner konnten der Wille
zur Innovation sowie der eigene berufliche Ehrgeiz als Variablen des Arbeitsengagements
identifiziert werden. Die befragte Stichprobe scheint sich selbst als engagiert zu erleben.

Arbeitsverhalten: Widerstandskraft
Bei der Beschreibung der eigenen Widerstandskraft wurden alle Nennungen zur eigenen
Fihigkeit, den Anforderungen zu widerstehen, aufgefiihrt.

Offensive Problembewiltigung: Mit zwei Probandinnen (F, K) gab nur ein kleiner Teil an,
anfallende Probleme als Herausforderung zu erleben und diese offensiv zu bewiltigen. Eine
Probandin beschrieb den angenehmen Uberraschungseffekt im Umgang mit den heteroge-
nen Schiilern, der bei der Integration hiufiger auftrict und sie personlich eher als positive
Herausforderung reizt. Eine andere Probandin (K) beschrieb, dass ein offensiver Problem-
bewiltigungsstil auch als problematisch empfunden werden kann, weil dies manchmal zu
negativen Riickmeldungen von Kollegen fiihrt.

Innere Ruhe/Ausgeglichenheit: Eine Probandin (B) erklirte, sich als unausgeglichen zu
etleben. Dies brachte sie jedoch mit ihrer medizinisch diagnostizierten Hyperaktivitit in
Verbindung. Zugleich fiihrte sie an, diese Hyperaktivitit mit Hilfe der Arbeit zu kompen-
sieren.

Arbeitsverhalten: Arbeitsstil

Unter dieser Variablenkategorie wurden Nennungen zusammengefasst, die sich vor allem auf
eine Beschreibung des eigenen Arbeitsstils bezogen. Die explizite Erfragung des Arbeitsstils
im Interviewleitfaden fiihrte zu einer hohen Einschitzungsrate von neun der zehn Proban-
den. Dabei bezeichneten vier der Teilnehmer (E, F, G, K) ihren Arbeitsstil als kooperativ. Dies
kann zum einen durch die Vorgabe des Begriffs , kooperativ® als Beispielnennung im Inter-
viewleitfaden erklirt werden. Eine Probandin (H) bezeichnete sich als Einzelkimpferin, die
nach Méglichkeit auf Absprache mit anderen verzichten machte. Drei weitere Probandinnen
(B, D, H) sahen ihren Arbeitsstil als perfektionistisch, was vor allem fiir die Unterrichtsvor-
bereitung galt. Eine Probandin (F) bezeichnete sich selbst als effektiv, klar und strukturiert.
Ein Proband (C) beschrieb seinen Arbeitsstil als offen, locker, humorvoll, flexibel und kreativ.
Eine weitere Nennung war die Involviertheit in verschiedene Aktivititen und Projekte, was
zu einer Kumulation der eigenen Arbeitsbelastung fithrte. Dies konnte insofern als Arbeitsstil
bezeichnet werden, da die Antwort der Probandin unter dieser Fragestellung erhoben wurde.
Eine Verinderung des Arbeitsstils wurde von einer Befragten (J) festgestellt. Sie gab an, frii-
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her eher perfektionistisch und zielorientiert gearbeitet zu haben. Heute hingegen beschrieb
sie ihren Arbeitsstil als eher kooperativ und klimaorientiert bzw. atmosphirisch. Dem #hnelte
die Antwort der Probandin (K), die angab, ihren Perfektionismus in einen 6konomischen
Arbeitsstil verindern zu wollen.

Bei einer Gesamtbetrachtung der Nennungen zum Arbeitsverhalten fillt auf, dass zum einen
die Kooperation mit anderen als Arbeitsstil begriffen wird bzw. der Umgang mit den Vor-
bereitungen und der Organisation des Unterrichts von den meisten als effektiv eingeschitzt
wurde. Nur eine Befragte bezeichnete sich als Einzelkimpferin. Ein anderer duflerte die Nei-
gung, sich zu viele Projekte anzueignen. Zwei Probandinnen beschrieben Verinderungen in
ihren Arbeitsstilen, die sie beide als positive Folge ihrer Erfahrung im Unterricht werteten.
Die Nennungen der Arbeitsstile brachten vornehmlich bejahende Beschreibungen hervor.
Das konnte als Effeke der sozialen Erwiinschtheit betrachtet werden. Die Angabe von struk-
turierten Vorbereitungen ist eher mit positiven Zuschreibungen verbunden. Nur zwei Nen-
nungen beinhalteten eine Selbstkritik.

4.13.2 Standort: Befindlichkeiten

Unter diesem Variablenkomplex wurden allen Nennungen zusammengetragen, die eine sub-
jektive Einschitzung der eigenen Befindlichkeit am Arbeitsplatz boten. Dabei ging es um das
eigene Belastungserleben bzw. um die eigene Einstellung zur Arbeit und zum Beruf.

Befindlichkeiten: Belastungen

Bei der Analyse der Interviews konnten bei drei Probanden (B, G, K) Aussagen identifiziert
werden, die darauf schlieflen lassen, dass ein geringes Belastungsniveau vorlag und sich die
Befragten selbst als wenig belastet erlebten. Dies wurde zum einen verbal formuliert. Zum
anderen konnte auf eine geringe Belastung geschlossen werden, wenn die Frage nach zusitz-
lichen Entlastungswiinschen verneint wurde.

Eine Teilnehmerin (H) beschrieb ihre Situation als anstrengend, jedoch mit viel Spaf§ ver-
bunden. Dabei haben die positiven Folgen der eigenen Arbeit offenbar die negativen An-
forderungen iiberwogen. Sie erlduterte, dass ihr Engagement etwas nachgelassen habe. Dies
erklirte sie durch ein parallel aufgenommenes Studium, welches eine zusitzliche Belastungs-
quelle darstellte. Eine Probandin (J) gab an, dass Arbeit und Stress zugenommen haben.

Befindlichkeiten: Einstellungen zum Beruf bzw. zur Arbeit

Eine Betrachtung der Nennungen zu dieser Variablenkategorie zeigt, dass mit neun Proban-
den fast alle Auskunft iiber ihre Einstellung zum Beruf und zur eigenen Arbeit gegeben hat-
ten. Dies entspricht der Erwartung, weil der Leitfaden hierzu eine Erhebung vorsah. Mit acht
Probanden (A, B, C, D, E G, H, K) machte eine iibergrofe Zahl der Befragten Auﬁerungen,
die sich als positive Einstellung gegeniiber dem Beruf und der eigenen Arbeit interpretieren
lieBen. Zwei der Befragten (A, B) gaben an, dass die Arbeit ihnen Spafy mache. Drei weitere
Teilnehmer (C, G, K) duflerten positive eigene Empfindungen gegeniiber Arbeit und Beruf.
Weitere drei Probanden (B, D, F) beschrieben eine Zufriedenheit mit dem Beruf und dass er
gerne ausgeiibt wird. Eine andere Probandin (H) gab an, dass sie eine Haltung der Neugier
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hitte und sich jeden Tag auf die Begegnung mit den Kindern freue. Eine weitere Einstellung
zur Arbeit orientierte sich an den unterschiedlichen Bediirfnissen der Kinder, die als person-
liche Herausforderung wahrgenommen wurde. Deren Bewiltigung war fiir eine Befragte (K)
mit positiven Emotionen verbunden.

Dem standen die Auﬁerungen einer Probandin (J) entgegen, die angab, fiir den Beruf des
integrativen Férderschullehrers nicht geeignet zu sein. Durch einen Wechsel des Arbeitsfel-
des schied sie aus der integrativen Beschulung aus. Gleichwohl ist sie noch immer in einem
pidagogischen Bereich titig. Es fillt auf, dass diese Probandin auch diejenige war, die bei
der Einschitzung der eigenen Befindlichkeit angab, dass die Anforderungen zugenommen
haben. Somit kann der Wechsel des Arbeitsplatzes als Folge der erlebten Beanspruchung und
Belastung gedeutet werden.

4.13.3 Standort: Zusammenfassung

Es zeigt sich bei einer Gesamtbetrachtung der Befindlichkeiten, dass die positiven Nennun-
gen eindeutig liberwiegen. Zum einen wird der eigene Arbeitsstil weitgehend positiv einge-
schitzt. Zum anderen sind die Nennungen zu den Einstellungen zum eigenen Arbeitsplatz
ebenfalls mit acht von zehn Befragten sehr positiv. Auch war auffallend, dass vier Probanden
angaben, wenig belastet zu sein. Es waren keine Nennungen zu finden, die auf eine akute
Belastung hinwiesen, nur eine Probandin gab an, auf eigenen Wunsch das Arbeitsfeld ge-
wechselt zu haben. Diese Ergebnisse miissen jedoch unter dem Blickwinkel der Spezifitit
der Stichprobe betrachtet werden. Sieben der zehn Probanden waren in Schulen in privater
Trigerschaft angestellt. Damit ist diese Stichprobe nicht reprisentativ. Schulen in privater
Trigerschaft weisen im Unterschied zu staatlichen Schulen meist giinstigere Rahmenbedin-
gungen auf, vor allem in Bezug auf den Personalschliissel.
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5. Diskussion der Ergebnisse

Bei der Gesamtbetrachtung der vorliegenden Ergebnisse fillt zum einen die iiberwiegend po-
sitive Einschitzung der eigenen Situation auf, ebenso die damit verbundene positive Selbst-
beschreibung des eigenen Arbeitsstils. Auf diese Weise lassen sich Querverbindungen zu den
erlebten Anforderungen der Probanden herstellen. Hierbei wurden Anforderungen an eine
positive individuelle Einstellung zur Integration und zum Menschenbild benannt. Das nied-
rige Belastungserleben und die offensichtlich hohe Verausgabungsbereitschaft der Befragten
kann so gedeutet werden, dass die erlebten Anforderungen an Kompetenz mit dem Schwer-
punkt Teamfihigkeit innerhalb der Bewiltigungskategorien mit den Entlastungen durch das
gemeinsame Unterrichten (Teamteaching) sowie der Kooperation und Kommunikation mit
dem Kollegium einhergingen. Somit fiihrt offenbar eine hohe erlebte Kompetenz im Bereich
der interkollegialen Zusammenarbeit, vor dem Hintergrund der Anforderung der integrati-
ven Arbeit an eben jene Kompetenz, zu einer als gut eingeschitzten Situation und Zufrieden-
heit mit dem Beruf. Damit kommt dem Team eine zentrale Rolle zu. Diese bezieht sich auf:
* Anforderungen durch Zusammenarbeit,

* Ort der Unterstiitzung und Entlastung,

* Voraussetzung fiir gelingende Integration.

Dariiber hinaus lassen sich Parallelen zwischen den Anforderungen an eine individuelle po-
sitive Einstellung und den Entlastungsnennungen durch Unterstiitzungsprogramme ziehen.
Diese bezogen sich vor allem auf die Weiterbildung zur Verbesserung der eigenen integrativen
Kompetenzen und der Erhshung der Bereitschaft zur Integration bei den Regelschulkriften.
Dadurch wird der gezielte Aufbau einer positiven Einstellung zur Integration betrieben, die
von den Befragten als eine der wichtigsten Voraussetzungen fiir das Gelingen der Integrati-
on benannt wurde. Dem entsprach der Wunsch der Befragten, Weiterbildungs- und Refle-
xionsméglichkeiten zu erhalten, um die eigene Arbeit zu verbessern. Auflerdem lassen die
ermittelten Ergebnisse den Schluss zu, dass die Integration bestimmte Anforderungen mit
sich bringt, auf die mit Hilfe von entsprechenden Rahmenbedingungen geantwortet werden
muss. Die Kehrseite dessen sind die Nennungen zu Belastungen, die zeigen, dass vor al-
lem unzureichende Rahmenbedingungen die Integration erschweren. Die Punkte personelle
und zeitliche Ausstattung wurden hier hiufig genannt. Damit zeigte sich, dass die Befragten
der integrativen Arbeit mit ihren héheren Anforderungen bei unzureichenden Rahmenbe-
dingungen ein hoheres Belastungspotential zuschreiben. Eine zentrale Belastungsquelle war
das Kollegium. Dabei nahmen Konflikte mit Regelschullehrern einen prominenten Platz
ein. Dies wurde in unterschiedlichen pidagogischen Herangehensweisen begriindet, die sich
beim Zwang zur Kooperation als Belastungsquelle herausstellten. Dadurch wurde verstind-
lich, warum die Weiterbildung fiir das Kollegium ein so hohes Entlastungspotential darstell-
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te. Dariiber hinaus fillt auf, dass wenige Belastungsfaktoren und -verstirker in der eigenen
Person benannt werden. Nennungen hierzu drehen sich eher um positiv idealisierte Einstel-
lungen, die héchstens die Gefahr der Selbstiiberforderung beinhalteten. Dies bezog sich vor
allem auf die Emotionen im Beruf.

Ein weiterer wichtiger Belastungsfaktor war die mangelnde Konflikefshigkeit, die sich vor
allem bei der Arbeit im Team negativ auswirkte und somit das Belastungserleben beférdern
konnte. Dieser Umstand war durch die stirkere Einbindung in Teams fiir die integrativ ti-
tigen Férderschulpidagogen von besonderer Bedeutung. Der bereits erwihnte Punkt der
Selbstiiberforderung als personenbedingte Belastung entspricht der hohen angegebenen Be-
deutung der positiven individuellen Einstellungen, die bei den Anforderungen der Integra-
tion sowie bei der Beschreibung des eigenen Arbeitsverhaltens hiufig benannt wurden. Die
untersuchte Stichprobe wies damit einen hohen Idealismus mit einer positiven Einstellung
zur Integration auf. Gleichwohl wird von einigen Probanden die Gefahr der Selbstiiberfor-
derung erkannt.

Auffallend ist, dass kaum Nennungen zur Belastung durch Schiiler beschrieben wurden. Mit
nur vier Probanden gab weniger als die Hilfte der Stichprobe an, durch Schiilerverhalten
belastet zu sein, was dem bisherigen Stand der Forschung widerspricht. Kyriacou (2004, zit.
n. Krause und Dorsemagen 2007) hatte angegeben, dass die Arbeit mit unmotivierten Schii-
lern die Hauptbelastungsquelle im Lehrerberuf sei. Mit ebenfalls nur drei Nennungen fiel
die als schwierig erlebte Kommunikation mit den Eltern als iiberraschend niedrig auf. Damit
konnten die bisherigen theoretischen Annahmen in diesen Punkten nicht bestitigt werden.
Es konnte zum einen an stichprobenimmanenten Effekten liegen, weil ein hoher Idealismus
schwieriges Schiilerverhalten ertriglicher macht. Zum anderen kénnte auch das integrations-
spezifische Menschenbild Grundlage fiir eine individualisierende und verstehende Sichtweise
des Kindes sein, wodurch das Verhalten des Kindes als entwicklungslogisch und beeinflussbar
betrachtet wird.

5.1 Die Interpretation der Ergebnisse im Zusammenhang
mit dem transaktionalen Stressmodell

Bei einer Betrachtung der bisherigen Textanalysen scheint sich mit den Ergebnissen dieser
Stichprobe das Arbeitsmodell in Teilen zu bestitigen. Hauptergebnis ist, dass die Integrati-
on im Sinne einer Ressourcenanforderung spezifische Anforderungen mit sich bringt. Diese
wurden vor allem in den Punkten Kommunikation und Teamarbeit verortet. Teilweise be-
stitigte sich die Annahme, dass die Heterogenitit der Schiilerschaft eine besondere Anfor-
derung ist. Dennoch zeigte sich, dass eben diese Heterogenitit von einigen als Belastung
wahrgenommen wurde und fiir andere eine Herausforderung war, deren Bewiltigung positiv
erlebt wurde. Auf diese Weise wurde belegt, dass individuelle Faktoren der Anforderungsbe-
wiltigung ausschlaggebend fiir die Bewertung und Einschitzung der Anforderungen waren.
Bestimmte qualitative und quantitative Umfinge der Arbeit sowie bestimmte Kompeten-
zen in der Zusammenarbeit waren die benannten Anforderungen. Theoriegemifl wurden
Schwierigkeiten, im Team zu arbeiten, als Belastung beschrieben. Dem entsprachen eben-
so hiufige Nennungen eines besonderen qualitativen und quantitativen Umgangs mit der
Heterogenitit der Schiiler. Beschreibungen von Weiterbildungsprogrammen im Sinne eines
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Kompetenzerwerbs als Ressource untermauerten diese Ergebnisse. Mit positiven Beschrei-
bungen wurden diese als Bewiltigungshilfe benannt. Ebenfalls theoriegemif3 erfolgte die
relativ positive Einschitzung der Stichprobe hinsichtlich ihres Belastungsmafles. Der Beruf
wurde als angenehm beschrieben und die Arbeit mit den Kindern als freudebringend. Dem
entsprach eine differenzierte Beschreibung umweltbezogener Bewiltigungshilfen, die sich
auf Arbeitsorganisation, soziale Unterstiitzung, Aufgabenteilung innerhalb des Teams und
eine kooperative Unterrichtsgestaltung bezogen. Dariiber hinaus waren die gestalteten Rah-
menbedingungen, die Unterstiitzungsprogramme und Unterstiitzung durch Kollegen und
Schulleitung wichtige Ressourcen zur Anforderungsbewiltigung. Die detaillierte Differen-
zierung der Bewiltigungshilfen scheint auf Kenntnis und Verfiigbarkeit dieser Ressourcen
hinzudeuten, wodurch das eigene, als niedrig angegebene Belastungsmafi, erklirbar wiirde.
Die genannten Belastungen bezogen sich ebenfalls auf Umweltfaktoren wie Arbeitsumfang,
Arbeitsorganisation, Rahmenbedingungen und Kollegium. Diese hatten einen belastenden
Charakter, wenn sie mangelhaft ausgestattet oder nicht verfiigbar waren. Schliisselvariablen
waren dabei Zeit, personelle Ausstattung und mangelnde soziale Unterstiitzung. Mit Hilfe
des erweiterten transaktionalen Stressmodells kann also auch die spezifische Situation in-
tegrativ titiger Forderschulpidagogen beschrieben werden, da sich Beziige und Parallelen
herausstellten.

5.2 Beantwortung der Untersuchungsfrage

Fiir die vorliegende Untersuchung lag folgende Untersuchungsfrage zugrunde: Welche Belas-
tungssituationen werden in der integrativen Arbeit von Férderschulpidagogen deutlich?
Zur Beantwortung dieser Fragestellung wurde das umfangreiche Textmaterial gesichtet, ex-
trahiert und interpretiert. Folgende Hauptbelastungsquellen wurden identifiziert:

Die Hauptbelastungsquelle waren Schwierigkeiten im Kollegium, die sich hiufig an inte-
grationsspezifischen Fragestellungen entziindeten. Damit wire diese Belastungssituation
tatsiichlich spezifisch fiir die integrativ titigen Forderschullehrer. Ebenfalls hiufig wurden
Rahmenbedingungen als belastend empfunden, die von den Probanden hinsichtlich zeit-
licher und personeller Aspekte als mangelhaft eingeschitzt wurden. Demnach kam es zu
einer nicht ausreichenden zeitlichen Versorgung der Férderschiiler und zu mangelnden Klas-
senbesetzungen. Dem entsprach eine hiufig genannte umweltbedingte Belastung durch den
Arbeitsumfang, die als Disproportion von Arbeit und Zeit beschrieben wurden. Integrative
Arbeit wurde von den befragten Férderschullehrern mit einem erhdhten Koordinations- und
Organisationsaufwand verstanden. Bei einem Fokus auf die eigene Person wird als spezifi-
sche Belastungssituation die wahrgenommene Gefahr der Selbstiiberforderung durch eine zu
hohe idealistische Einstellung benannt.

Die zweite Frage zur Untersuchung war: Welche Bewiltigungsstrategien kénnen den Belas-
tungen entgegenwirken bzw. vorbeugen?

Hierbei fiel auf, dass der Grofiteil der benannten Bewiltigungen umweltbedingt war. Spe-
zielle Rahmenbedingungen und eine spezifische Ausstattung innerhalb der Stichprobe wur-
den als schiitzend wahrgenommen. Dieser Schutz bezog sich vor allem auf ein Kollegium,
innerhalb dessen Kooperation und Kommunikation méglich war, was vor allem unter der
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erhohten Kooperations- und Kommunikationsanforderung der integrativen Arbeit verstind-
lich ist. Damit wire ein als stiitzend erlebtes Kollegium ein wichtiger Faktor zur Gesunder-
haltung. Ein zweiter wichtiger umweltbedingter Faktor war die Weiterbildung. Diese war
sowohl fiir die eigene Kompetenzentwicklung wichtig, als auch fiir die der Kollegen, um
dem integrationsspezifischen Stressor der unterschiedlichen pidagogischen Sicht- und He-
rangehensweisen wirkungsvoll begegnen zu kénnen. Ebenso wurden die Maglichkeiten zur
Aufgabenteilung, des gemeinsamen Unterrichtens (Teamteaching) sowie einer gezielten Ein-
zel- und Kleingruppenférderung in einer freien Unterrichtsgestaltung als protektive Faktoren
benannt. Demzufolge erwiesen sich auch hier integrationsspezifische Rahmenbedingungen
als Schutzfaktoren.

Bei der Gesamtbetrachtung der Be- und Entlastungen innerhalb der vorliegenden Stichprobe
fille auf, dass den genannten Belastungen auch Entlastungsfaktoren gegeniiberstehen, die
sich auf die gleiche Ebene bezichen, wie z.B. die Arbeit im Team, die Arbeit im Kollegium
und die pidagogische Herangehensweise. Interessant war die geringe Nennung von Schwie-
rigkeiten mit Schiilern, was angesichts des Stands der Forschung iiberraschte. Zugleich fille
auf, dass in anderen Bereichen die befragte Stichprobe sehr positive individuelle Einstellun-
gen zur integrativen Arbeit zeigte. Diese werden nur von einem Teil als Gefihrdung wahrge-
nommen, denen aber durch individuelle Antworten begegnet werden sollte. Damit liegt der
Schluss nahe, dass integrative Beschulung mit einer erhdhten Anforderung an die Lehrkrifte
verbunden ist. Diese bezieht sich sowohl auf qualitativ und quantitativ erhshte Anspriiche.
Zugleich zeigte sich, dass fiir die befragten Forderschulpidagogen die als positiv eingeschitz-
ten eigenen Rahmenbedingungen zu einer hohen beruflichen Zufriedenheit fiithrten. Dabei
muss allerdings beriicksichtigt werden, dass sieben der zehn Teilnehmer an freien Schulen in
privater Trigerschaft titig waren, die besondere Rahmenbedingungen aufweisen. Integration
unter den antizipierten Bedingungen an staatlichen Schulen wurde zum grof8en Teil als sehr
schwierig bewertet. Somit zeigte sich die befragte Stichprobe als sehr engagiert und zufrie-
den. Die Probanden kiénnen Belastungsfaktoren benennen, die grofitenteils auferhalb der
eigenen Person liegen, die jedoch auch mit Hilfe von entsprechenden Rahmenbedingungen
kompensiert werden kénnen.
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6. Ausblick:

Schlussfolgerungen fiir den integrativen Unterricht

Ziel einer jeden Untersuchung zur beruflichen Belastung und Bewiltigung ist es, einen Bei-
trag zur Verbesserung der Arbeitssituation der Pidagogen zu erreichen, wodurch letztlich
auch die pidagogische Qualitit gesteigert werden kann. Beides erhdht Lebenszufriedenheit
und Zukunftschancen. Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung sollen deshalb auf
Hinweise durchleuchtet werden, wie ein belastungsarmer integrativer Unterricht gestaltet
werden kann.

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass die untersuchte Stichprobe mit sieben von zehn
Befragten einen deutlichen Uberhang von Forderschulpidagogen an Schulen in privater Tri-
gerschaft aufweist. Interessant ist nun, dass sich die Stichprobe selbst als relativ zufrieden und
unbelastet einschitzt. Die besseren Rahmenbedingungen kénnten als im Zusammenhang
mit der als gut eingeschitzten Situation der Lehrkrifte stehen. Denn es zeigt sich, dass die
meisten der Befragten die Rahmenbedingungen als Hauptbe- und -entlastungsquelle benen-
nen. Damit wurden vor allem personelle, zeitliche und riumliche Ressourcen beschrieben.
Eine ausreichende und gesicherte personelle Ausstattung und die Méglichkeit, dauerhaft
in einem Mehr-Pidagogen-System zu arbeiten, sind also eine Voraussetzung fiir eine gute
Bewiltigung der integrativen Anforderungen. Die Probanden erliuterten allerdings auch,
dass hier entstehende Konflikte eine Hauptbelastungsquelle sind. Deshalb ist es unerlisslich,
den Teams selbst Entlastung in Form von Supervision, Zeiten zur sozialen und kollegialen
Unterstiitzung und fiir den fachlichen Austausch zukommen zu lassen. Eine gemeinsame
Klassenfithrung erlaubt das Aufteilen der Vorbereitungen und der Unterrichtsdurchfiihrung.
Die so frei gewordenen Kapazititen konnen nicht nur der Entlastung der Lehrkrifte dienen,
sondern auch eine intensivere Auseinandersetzung mit einzelnen Schiilern erméglichen und
somit die Arbeitszufriedenheit erhéhen. Zugleich kann so der Heterogenitit aller Schiiler
besser Rechnung getragen. Auch ist eine enge und gezielte Einbindung in das Team von
den Befragten mit positiven Effekten in Verbindung gebracht wurden. Daher scheinen re-
gelmiflige und konsequente teambildende Mafinahmen von Vorteil zu sein. Deshalb sollten
gemeinsame Unternehmungen, gemeinsame Weiterbildungen und dhnliche kollegiumsbezo-
gene Prozesse angestoflen werden.

Eine wesentliche Konsequenz der vorliegenden Ergebnisse ist die Schaffung eines gemeinsa-
men Wertebewusstseins fiir die Integration. Die befragten Pidagogen sahen vor allem Wei-
terbildung fiir die eigene Person und fiir die Regelschullehrer als wesentlichen Baustein einer
gelingenden Integration. Positiver Nebeneffekt war ein verbessertes beiderseitiges Verstind-
nis, das auch die besondere Auflenseiterrolle der Forderschulpidagogen beseitigen half. Es
zeigte sich, dass das Regelschulkollegium mitgenommen werden muss. Nochmals ist hier auf
den deutlich beschriebenen positiven Einfluss der Schulleitung hinzuweisen. Wenn diese eine
unterstiitzende und wertschitzende Haltung zeigte, gaben die Probanden an, eine geringere
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Belastung zu spiiren. Spezielle Schulungen und das Training von Fiithrungsqualifikationen
scheinen eine wichtige Voraussetzung, um ein Ausbrennen langfristig zu verhindern.

Ein cher politischer Aspekt ist die Frage des Stellenwertes der Integration. Die Probanden
wiesen auf die Besonderheit ihrer Rolle als Integrationslehrer hin. Sie fiihlten sich teilweise als
Fremdkérper und als Bedrohung, der ausgewichen werden musste. Es wurde ausgefiihrt, dass
ein Integrationsgebot, welches integrativen Unterricht zur Regel macht, das Bewusstsein fiir
die Notwendigkeit eines gemeinsamen Unterrichts in allen Pidagogen schirft. SchliefSlich
profitieren von der stirkeren Binnendifferenzierung auch Schiiler ohne Behinderung, wenn
die entsprechenden Rahmenbedingungen geschaffen wurden. Es setzt aber einen starken
politischen Willen zur Integration voraus, der nicht zwingend mit hheren Kosten verbun-
den sein muss (siche Kap. 3.3). Dennoch wiirde er die Position des Férderschulpidagogen
stirken, weil er kein Auflenseiter, sondern integraler Bestandteil einer jeden Schule wire.
Schliellich wiirden alle Kinder von den neu entstehenden Unterrichtskonzepten profitie-
ren. Denn mit ausreichender personeller Ausstattung und einem Lehrerteam ist eine bessere
individuellere Férderung jedes einzelnen Kindes méglich. Zugleich scheinen unter diesen
Rahmenbedingungen die Férderschulpidagogen geringere Belastungen zu spiiren. Deren
pidagogische Begeisterung und ihr hoher Idealismus ermdglichen es vielen Kindern, ihre
Potentiale zu entfalten, ohne auf limitierende Etiketten zuriickgreifen zu miissen.

Es zeigt sich, dass die integrative Schule ein zukunftsweisendes Modell sein kann. Wenn sie
gut ausgestattet ist, ihren Pidagogen Unterstiitczung anbietet und deren Arbeit wertschitzt,
dann ist die integrative Schule ein Unterrichtssystem, dass Lehrern und Schiilern viele Vor-
teile bietet. Hierfiir sind jedoch dringend politische Weichen zu stellen. Zum einen gilt es,
endlich die Argumente der erhshten Kosten zu iiberwinden und Bildungsgerechtigkeit in
einer Schule fiir alle herzustellen. Zum anderen miissen fiir die Lehrkrifte angemessene Rah-
menbedingungen geschaffen werden, um ihre oftmals herausfordernde Arbeit iiber einen
langen Zeitraum leisten zu kénnen, ohne an ihrer Gesundheit Schaden zu nehmen. Die vor-
liegende Untersuchung konnte erste Hinweise finden, dass ein gut ausgestatteter integrativer
Unterricht ein méglicher Weg ist, beiden Zielen niher zu kommen.
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