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BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 30 (3), 2012

Integration oder Separation von Schiilerinnen und Schiilern
mit Lern- und/oder Verhaltensauffélligkeiten: Welche Konse-
quenzen hat dies fiir die Lehrpersonen?*

Pierre-André Doudin, Denise Curchod-Ruedi und Bernard Baumberger

Zusammenfassung Verschiedenste Forschungsprojekte haben gezeigt, dass die Integration von
Schiilerinnen und Schiilern mit besonderem Bildungsbedarf in eine Regeklasse mehr Vorteile
bringt als deren Separation. Allerdings wehrt sich ein grosser Teil der Regelklassenlehrper-
sonen gegen eine solche Integration. Wie ist nun mit den gegensitzlichen Auffassungen von
Forschenden und Lehrpersonen umzugehen? Der entscheidende Faktor scheint das Risiko des
Ausgebranntseins oder des Burnouts der Lehrkrifte zu sein. Unsere Studie, aus der wir in diesem
Beitrag einige Resultate présentieren, zeigt ndmlich in der Tat, dass Lehrkrifte, die ausschliess-
lich Schiilerinnen und Schiiler mit schulischen Schwierigkeiten unterrichten, im Vergleich zu
Kolleginnen und Kollegen in Regelklassen vermehrt ein Risiko tragen, an einem Burnout zu er-
kranken, und tiberdies negativere Einstellungen zur sozialen Unterstiitzung haben, die ihnen laut
ihrer Einschétzung zukommt. Auch zeigt sich, dass Regelklassenlehrpersonen, die der Integrati-
on von Schiilerinnen und Schiilern mit besonderem Bildungsbedarf offen gegeniiberstehen, ge-
fahrdeter sind, an einem Burnout zu erkranken, und mit den Unterstiitzungsmassnahmen weniger
zufrieden sind als diejenigen Lehrkrifte, welche eine Separation bevorzugen. Die Betreuung von
Schiilerinnen und Schiilern mit besonderem Bildungsbedarf scheint deshalb ein Risikofaktor fiir
Erschopfung der Lehrkrifte zu sein und eine die Separation bevorzugende Einstellung kann dem-
nach als Verteidigungsmechanismus gesehen werden, der es den Lehrkriften ermdglicht, sich
gegen die berufliche Belastung, das Burnout, zu wehren. Dies ist aber mit dem Risiko verbunden,
dass Schiilerinnen und Schiiler mit Schulschwierigkeiten benachteiligt werden. Die Herausforde-
rung besteht demnach darin, Schutzfaktoren zu entwickeln, welche die Erschopfungsgefahrdung
der Lehrpersonen kompensieren. Die soziale Unterstiitzung, d.h. die Hilfe, welche eine Lehrkraft
in beruflich komplexen Situationen in Anspruch nehmen kann, ist dabei ein wesentlicher Schutz-
faktor. Es ist jedoch notwendig, die soziale Unterstiitzung im Hinblick auf Anwendungen und
Herausforderungen genauer zu erforschen mit dem Ziel, den politischen Willen zur vermehrten
schulischen Integration so zu gestalten, dass er den Schiilerinnen und Schiilern zugutekommt,
ohne dabei die Lehrpersonen einer Krankheitsgefahr auszusetzen.

Schlagworter Integration — Lehrerbelastung — Burnout

* Doudin, P.-A., Curchod-Ruedi, D. & Baumberger, B. (2009). Inclure ou exclure des éleves en difficulté:
quelles conséquences pour les enseignantes et les enseignants? Formation et pratiques d’enseignement en
questions, 9, 11-31. — Aus dem Franzosischen iibersetzt von Iris Tanner.
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Integration oder Separation von Schulerinnen und Schiilern

1 Integration oder Separation von Schiilerinnen und Schiilern mit
schulischen Schwierigkeiten?

Angesichts von Lern- und/oder Verhaltensschwierigkeiten einiger Schiilerinnen und
Schiiler kann die Schule auf eine strukturelle Differenzierung zuriickgreifen, das heisst,
sie hat die Moglichkeit, innerhalb eines Schulsystems einen oder mehrere Typen von
besonderen Klassen' zu schaffen. Jeder Klassentypus soll dabei auf ein bestimmtes
Schiilerprofil zugeschnitten sein. Dieses Schiilerprofil wird im Wesentlichen bestimmt
durch den Grad der «Untauglichkeit», die Anforderungen in der Regelklasse zu erfiil-
len. Das Kind oder der Jugendliche wird demzufolge aus der Regelklasse ausgeschlos-
sen. Im Gegensatz dazu besteht Integration darin, Schiilerinnen und Schiiler mit Lern-
und/oder Verhaltensschwierigkeiten in der Regelklasse zu behalten. Die verschiedenen
Schulsysteme haben sich fiir ganz unterschiedliche politische Losungen entschieden.
Italien zum Beispiel (vgl. Garbo & Albanese, 2006; Albanese & Fiorilli, 2009) hat sich
in deutlicher Weise fiir die schulische Integration entschieden. In der Schweiz ist es
der Kanton Tessin, in dem schulische Integration am meisten zum Zug kommt, da es
dort keine Sonderklassen gibt. Dieser Kanton ist ohne Zweifel von den Erfahrungen in
Italien beeinflusst. Der Kanton Basel-Landschaft dagegen setzt die strukturelle Diffe-
renzierung am hdufigsten ein, denn fast 8 % der Schiilerschaft besuchten im Jahr 2006
eine Sonderklasse (OFS, 2008).

Wie verschiedene Studien gezeigt haben (Avramidis, Bayliss & Burden, 2000; Kauf-
mann, 1993; Scruggs & Mastropieri, 1996; Peltier, 1997), glauben Lehrpersonen und
Eltern, dass der Einschluss von Schiilerinnen und Schiilern mit Lern- und/oder Ver-
haltensschwierigkeiten den Lernfortschritt der Regelschiilerinnen und -schiiler verzo-
gert, es aber trotzdem nicht ermdglicht, spezifische Lerngelegenheiten fiir Schiilerinnen
und Schiiler mit besonderen padagogischen Bediirfnissen zu schaffen. Die Zuweisung
solcher Schiilerinnen und Schiiler zu besonderen Klassen soll demnach bessere Lern-
gelegenheiten fiir alle Kinder und Jugendlichen mit oder ohne Schulschwierigkeiten
gestatten. Wie Scruggs und Mastropieri (1996) in ihrer Metaanalyse von nahezu 30
Forschungsprojekten zur Integration feststellen, lehnt ein Drittel der Regelklassenlehr-
personen Integration ab, wahrend zwei Drittel mit dem Prinzip der Integration einver-
standen sind. Dennoch glaubt von den Letztgenannten nur ein Drittel, dass sie genii-
gend Zeit, Kompetenzen und Ressourcen hitten, um eine Schiilerin oder einen Schiiler
aufzunehmen, fiir welche oder welchen eine zusitzliche Betreuung ausserhalb der Re-
gelklasse eine «Notwendigkeit» darstellt.

! [Anmerkung der Ubersetzerin: Ausgehend vom Glossar der Bildungsdirektion des Kantons Ziirich wird
im vorliegenden Beitrag der dort festgelegte Begriff «besondere Klassen» als Synonym zum (vormaligen)
Begriff «Klein- und Sonderklassen» verwendet (vgl. Bildungsdirektion Kanton Ziirich. (2007). Angebote fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen pddagogischen Bediirfnissen: Integrative Forderung (IV). Zirich:
Bildungsdirektion Kanton Ziirich). Im franzosischen Text steht jeweils «classes regroupant des éléves en
difficulté».]
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Der Standpunkt, dass Integration Schiilerinnen und Schiiler sowohl mit als auch ohne
Schulschwierigkeiten benachteiligt, ist ohne Zweifel mehr ein Glaube oder ein Vor-
urteil als auf empirischen Erkenntnissen beruhendes und demzufolge epistemisch ab-
gesichertes Wissen (Doudin, Pons, Martin & Lafortune, 2003). Es existieren nimlich
zahlreiche Arbeiten, die nahelegen, dass Integration mehr Vorteile bringt als Separation
(fir neuere Zusammenfassungen siche vor allem Freeman & Alkin, 2000; Katz & Mi-
renda, 2002a, 2002b; Rousseau & Bélanger, 2004; Vienneau, 2004).

Erstens verschlechtert die Integration von Schiilerinnen und Schiilern mit besonderem
Bildungsbedarf die Lernfortschritte und die sozialen Kompetenzen der anderen Schiile-
rinnen und Schiiler in einer Regelklasse nicht (Peltier, 1997; Staub & Peck, 1995). Auf
der Ebene des schulischen Lernens untersuchen zum Beispiel Hollowood, Salisbury,
Rainforth und Palombaro (1994) die zum Lernen effektiv genutzte Zeit in der Klasse,
also die «time on task», welche eine grundlegende Variable ist, um das Niveau der
Kenntnisse der Schiilerinnen und Schiiler zu beeinflussen. Ihre Ergebnisse zeigen, dass
die effektiv genutzte Lernzeit in Klassen ohne Schiilerinnen und Schiiler mit besonde-
ren padagogischen Bediirfnissen und in einer integrativen Klasse dieselbe ist. Auch in
Mathematik sind die Leistungsergebnisse in Klassen mit oder ohne Kinder mit beson-
deren padagogischen Bediirfnissen dieselben (Hunt, Staub, Alwell & Goetz, 1994). Auf
der sozialen Ebene erlaubt es der Kontakt mit Schiilerinnen und Schiilern mit beson-
deren padagogischen Bediirfnissen, neue Werte und Verhaltensweisen zu entwickeln,
was dazu fiihrt, dass individuelle Unterschiede akzeptiert werden (Fraser, Walberg,
Welch & Hattie, 1987). Wie Farrell (2000) zeigt, sind Kinder und Jugendliche ohne be-
sonderen Bildungsbedarf toleranter gegeniiber Differenz und akzeptieren ihre eigenen
Schwichen besser. Die Beziehung zu andersartigen Peers lidsst das Selbstvertrauen und
die Selbstachtung von Schiilerinnen und Schiilern ohne Schulschwierigkeiten steigen
(Peltier, 1997).

Zweitens erlaubt es das Verbleiben der Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen Be-
diirfnissen in einer Regelklasse, ihre schulischen und sozialen Kompetenzen besser
zu entwickeln, als es die Zuweisung zu einer Sonderklasse tut. Weil ein Konsens in
der Erziehungswissenschaft sehr selten vorkommt, soll mit Katz und Mirenda (2002a,
2002b) und Freeman und Alkin (2000) besonders betont werden, dass keine einzige
Metaanalyse® negative Effekte auf der schulischen und sozialen Ebene gefunden hat.
Positive Effekte konnten hingegen identifiziert werden. Auf der Ebene des schulischen
Lernens konnten bereits die Metaanalysen von Bloom (1984/1986) sowie Fraser,
Walberg, Welch und Hattie (1987) aufzeigen, dass eine Schiilerin oder ein Schiiler mit
schulischen Schwierigkeiten bessere Fortschritte macht, wenn sie oder er Teil einer
Gruppe von motivierten Schiilerinnen und Schiilern ist, die eine lingere Schullauf-
bahn anstreben. Dieses Phanomen wurde auch schon von Coleman, Campbell, Hobson,

2 Statistische Analyse, welche die Resultate zahlreicher empirischer Studien in einem bestimmten Bereich
zusammenfasst.
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McPartland, Mood, Weingold und York (1966) aufgezeigt. Man muss des Weiteren
feststellen, dass die schulische Marginalisierung, die durch die Ausgliederung in Son-
derklassen herbeigefiihrt wird, oft auch eine soziale und berufliche Marginalisierung
bewirkt. So haben Schiilerinnen und Schiiler, die gewisse schulische Schwierigkeiten
hatten, aber dennoch ihre Schullaufbahn in einer Regelklasse absolvieren konnten,
mehr Chancen sich in eine Berufsbildung einzugliedern als Schiilerinnen und Schiiler
einer Sonderklasse (Haeberlin, 1998). Die Analyse des Schiilerbestandes der Sonder-
klassen zeigt gewisse Risikofaktoren auf. So sehen wir in verschiedenen Schulsyste-
men der Schweiz eine klare Uberreprisentation von Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund und insbesondere von Migrantinnen und Migranten der ersten
Generation (Sturni-Bossart, 1996; Doudin, 1998a, 1998b). Diese Befundlage ist beson-
ders beunruhigend. Ein Kind oder einen Jugendlichen besser eingliedern zu wollen,
indem man es bzw. ihn aus der Regelklasse ausgrenzt, kann ndmlich in der Tat als
paradoxe Massnahme betrachtet werden (Doudin & Lafortune, 2006). Dieses Para-
doxon ist besonders verheerend, weil die Ausgrenzung gerade diejenigen Kinder und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund betrifft, die sich in ihrem Aufnahmeland infe-
grieren wollen. Eine aus der Regelklasse ausgeschlossene Schiilerin oder ein aus der
Regelklasse ausgeschlossener Schiiler mit Migrationshintergrund hat eher die Tendenz,
sich aus der Kultur des Aufnahmelandes auszuschliessen und sich in die Kultur des
Herkunftslandes zuriickzuziehen, ohne einen Kompromiss zwischen den zwei Kulturen
anzustreben. Die erfolgreichsten Schullaufbahnen von Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund zeichnen sich aber gerade durch einen solchen Kompromiss aus
(Pons, Doudin & Pini, 2000).

Ein weiteres Argument soll der Bevorzugung der Integration gegeniiber struktureller

Differenzierung Nachdruck verschaffen. Wer ndmlich einmal einer Sonderklasse zu-

geordnet ist, der verbleibt in der Regel auch weiterhin in einer Sonderklasse; nur ein

kleiner Teil der Sonderklassenschiilerinnen und -schiiler wird spiter wieder in eine

Regelklasse integriert (Doudin, 1996, 1998a, 1998b). Verschiedene Erkldrungen sind

dafiir moglich (vgl. z.B. Doudin, 1996; Pelgrims-Ducrey, 2001; Pelgrims-Ducrey &

Doudin, 2000; Doudin, Borboén & Moreau, 2006):

— Der Stigmatisierungseffekt: Wie auch immer seine Fortschritte sein mdgen, das
Kind oder der Jugendliche, das bzw. der einmal in einer Sonderklasse war, wird im-
mer das Risiko tragen, als jemand angesehen zu werden, der Schulschwierigkeiten
hat.

— Die mangelnde Wirksamkeit der Sonderklassen in Bezug auf das fachliche Lernen,
welche es gewissen Schiilerinnen und Schiilern nicht immer gestattet, ihre Lern-
schwierigkeiten zu iiberwinden.

— Die Beibehaltung von Schiilerinnen und Schiilern in einer Sonderklasse, auch wenn
sie ihre Lernschwierigkeiten iiberwunden haben oder die besten Lernergebnisse die-
ser Klassengruppe aufweisen. Die Lehrperson scheint diese Schiilerinnen und Schii-
ler zu bendtigen, um sich auf sie stiitzen zu kénnen, um die Klasse zu motivieren
und/oder um einen positiven Eindruck ihrer Lehrkompetenz aufrechtzuerhalten. So
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vermeidet die Lehrperson, sicherlich unbewusst, die systematische Wiedereinglie-
derung dieser Schiilerinnen und Schiiler in eine Regelklasse.

Angesichts dieser Befundlage ist es sinnvoll, zwei Ziele zu verfolgen: (1) Weiterent-
wicklung der schulischen Integration und Vermeidung einer strukturellen Differenzie-
rung, welche Ghetto-Klassen von ausschliesslich Lernenden mit Lernschwierigkeiten
bildet.? (2) Verstirkung der Wiedereingliederungsmassnahmen fiir Sonderklassenschii-
lerinnen und Sonderklassenschiiler in denjenigen Schulsystemen, welche eine struktu-
relle Differenzierung aufweisen.

Wenn die Integration von Schiilerinnen und Schiilern mit Schulschwierigkeiten also
einen nachweislichen Vorteil darstellt, so kann man sich die Frage stellen, was es mit
den Lehrpersonen auf sich hat. Um einige Antworten auf diese Frage zu erhalten, soll
zuerst an die Konsequenzen fiir die Lehrkrifte gedacht werden, die Kinder und Jugend-
liche mit besonderem Bildungsbedarf betreuen.

2 Schiilerinnen und Schiiler mit Schulschwierigkeiten: Welche Konse-
quenzen hat dies fiir die Lehrpersonen?

Bradley (1969) war der Erste, der eine spezifische Stressvariante der Berufswelt ent-
deckt hat. Er nannte sie «Burnout» (im wortlichen Sinne «ausbrennen»). Dies wird in
der franzosischen Sprache mit «épuisement professionnel» [berufliche Erschopfung,
Anmerkung der Ubersetzerin] iibersetzt. Freudenberger (1974, 1981) folgend unter-
scheiden die meisten Autoren drei Dimensionen des Burnouts: (1) Die emotionale
Erschopfung, welche den betroffenen Personen den Eindruck verleiht, ihre Energie
ausgeschopft zu haben und im beruflichen Umfeld nichts mehr bewirken zu kdnnen;
(2) eine Verminderung der persénlichen Erfiillung, die als Gefiihl eines Misserfolgs in
Bezug auf den Berufserfolg erlebt wird; (3) eine Tendenz zur Dehumanisierung (oder
Depersonalisierung) der Beziehungen, die sich in unpersonlichen und negativen Ge-
fithlen gegeniiber Schiilerinnen und Schiilern, Eltern sowie Kolleginnen und Kolle-
gen dussert. Die Beziehungen sind kiihl, distanziert, sogar zynisch, und es besteht das
Risiko einer gewalttitigen Einstellung der Lehrperson, welche fiir die Entwicklung
der Schiilerinnen und Schiiler schidlich sein konnte. Zahlreiche Forschungsergebnisse
zeigen (fiir eine Zusammenfassung vgl. Gonik, Kurt & Boillat, 2000; Bauer et al.,
2007), dass das Erscheinungsbild der Dehumanisierung besonders diejenigen Berufe
betrifft, welche auf einer Helferbeziehung aufbauen, und deshalb insbesondere auch
Lehrkrifte. Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen Lern- oder Verhaltensschwierig-

3 Verschiedene Studien zeigen uns Verfahren oder sogar Bedingungen (Rousseau & Bélanger, 2004), um die
Bildung und das Fiihren von integrierten Klassen zu fordern, wie zum Beispiel die Rolle der Schulleitung
(Parent, 2004), Zusammenarbeit im Schulteam (AuCoin & Goguen, 2004) und Kooperation zwischen Schule
und Eltern (Deslandes, 2004).
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keiten konnen zu einem Belastungsfaktor fiir Lehrkrdfte werden, sodass einige unter
ihnen ein Burnout entwickeln (Friedman, 1995).

Whitaker (2000) hat im Rahmen des Sonderschulwesens aufgezeigt, dass diese Lehr-
kréfte besonders burnoutgefahrdet sind. Er spricht sogar von einer Burnout-«Epide-
mie» und vom Sich-Ausklinken aus dem Beruf (Berufsaufgabe). Sowohl unter den
Lehrkriften, die ein Burnout entwicklen, als auch unter denjenigen, die den Beruf auf-
geben, zeigt sich in der Tat eine Uberreprisentation von Sonderklassenlehrpersonen.
Diese Ergebnisse wurden von Nichols und Sosnowsky (2002) bestétigt.

Andere Studien haben darauf hingewiesen, dass auch Lehrpersonen einer Regelklasse
gefahrdet sind. Gemiss einer Studie von Farber (1991) ist undiszipliniertes Verhalten
der Schiilerinnen und Schiiler ein Grund fiir berufliche Erschopfung. Auch Hastings und
Bahm (2003) haben dargelegt, dass respektloses Verhalten und Unaufmerksamkeit von
Schiilerinnen und Schiilern ein Ausldser fiir das Burnout ihrer Lehrperson sein kdnnen.
Talmor, Reiter und Feigin (2005) haben in einer Studie tiber die Effekte der Integration
auf Lehrkrifte festgestellt, dass der Anteil an Lernenden mit besonderem Bildungs-
bedarf, die in der Regelklasse integriert sind, einen Risikofaktor fiir die Entwicklung
eines Burnouts darstellt. Ein Anteil von mehr als 20 % stellt ein betréchtliches Risiko
dar. Kokkinos (2007) zeigt fiir Regelklassen der Primarschulstufe auf, dass die Anwe-
senheit von Schiilerinnen und Schiilern mit Verhaltensschwierigkeiten in der Klasse fiir
die Lehrperson ein relevanter Risikofaktor fiir das Erleiden eines Burnouts ist.

Wenngleich Schiilerinnen und Schiiler mit Schulschwierigkeiten ein Ausloser fiir die
Entwicklung eines Burnouts der Lehrperson sein kdnnen, so soll hier doch betont wer-
den, dass ein hohes Burnout-Niveau der Lehrperson sie intoleranter gegen gewisse
Verhaltensweisen der Schiilerinnen und Schiiler macht (Kokkinos, Panayiotou & Da-
vazoglou, 2005). Dies birgt das Risiko, die Schwierigkeiten sowohl fiir die Lehrperson
als auch fiir die Schiilerinnen und Schiiler zu erhéhen.

Selbst wenn die Betreuung von Schiilerinnen und Schiilern mit besonderem Bildungs-
bedarf — sei es, dass sie in besonderen Klassen, sei es, dass sie in der Regelklasse unter-
richtet werden — einen Risikofaktor fiir ein Burnout der Lehrperson darstellt, so entwi-
ckeln gleichwohl nicht alle Lehrpersonen ein Burnout.

Einer der meisterforschten Schutzfaktoren in Bezug auf die Entwicklung eines Burn-
outs ist die soziale Unterstlitzung. Diese besteht aus einem Netzwerk von Hilfestel-
lungen, die eine Person anfordern kann, wenn sie mit beruflichen Problemsituationen
konfrontiert ist. Geméass Canoui und Mauranges (2004) hat soziale Unterstiitzung eine
direkte Auswirkung auf die Gesundheit, indem sie Spannungen und Konflikte redu-
ziert und demzufolge eine Ressource darstellt, wenn man im Beruf Stresssituationen
bewiltigen muss. Etliche Studien haben die Bedeutung der sozialen Unterstiitzung in
der Burnout-Prévention untersucht (z.B. Greenglass, Burke & Konarski, 1998; Talmor,
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Reiter & Feigin, 2005; Wasburn-Moses, 2005). Bei starker Arbeitsbelastung und gros-
ser Verantwortung (wie dies bei Lehrpersonen in besonderen Klassen zweifellos der
Fall ist) kann fehlende oder schwache soziale Unterstiitzung zu einem Burnout fiihren.
Die Forschungsergebnisse zeigen eindeutig, dass Lehrpersonen, die ihre Umgebung
als unterstiitzend wahrnehmen, ein weniger hohes Risiko fiir die Entwicklung eines
Burnouts aufweisen.

Dies bedeutet aber keineswegs, dass die Lehrkrifte ihren beruflichen Kontext immer
als sozial unterstiitzend wahrnehmen, und schon gar nicht als wirkungsvolle Unter-
stiitzung. Die soziale Unterstiitzung kann ndmlich unter gewissen Umstinden auch
als zusitzlicher Risikofaktor betrachtet werden. So zeigen einige Studien (vgl. z.B.
Schaufeli, Maslach & Marek, 1993), dass die Inanspruchnahme sozialer Unterstiitzung
auch als Bedrohung des Selbstwertgefiihls angesehen werden kann, insbesondere wenn
die zu unterstiitzende Person glaubt, dass sie tiberméssig auf die Hilfe anderer angewie-
sen sei, um berufliche Schwierigkeiten angehen zu kénnen.

Die meisten Schulen haben zur Unterstiitzung zusétzliches Personal angestellt, ein
Netzwerk von Hilfsmdglichkeiten, das in mehr oder weniger kritischen Situationen
Beistand leisten kann (Misshandlung, Stichte, Gewaltphdnomene, Lernschwierigkeiten
usw.). Die Ergebnisse einer Studie, die wir durchgefiihrt haben (Curchod-Ruedi, Dou-
din & Peter, 2009), zeigen einen positiven Aspekt auf. Der Terminologie von Hobfoll
(1988) folgend, nehmen die untersuchten Lehrpersonen vor allem die «instrumentel-
le Unterstiitzung» in Anspruch (Meinungen, Ratschldge in Form von Feedback zur
geleisteten Arbeit), die das Unterstiitzungspersonal der Schule bereitstellt, und nicht
so sehr die «emotionale Unterstiitzung» (Vertrauensbeweise, Empathie, Wohlwollen
usw.), die ihnen nahestehende Personen (Kolleginnen und Kollegen, Freundinnen
und Freunde, Partnerinnen und Partner) zukommen lassen kdnnten. Wie Halbesleben
(2006) bemerkt, tragt instrumentelle Unterstiitzung spiirbar dazu bei, eine Problemla-
ge zu losen, wihrend emotionale Unterstiitzung dies in viel geringerem Ausmasse zu
leisten vermag.

3 Problemlage und Fragestellungen

Der Forschungsstand besagt, dass die Integration von Schiilerinnen und Schiilern mit
besonderen padagogischen Bediirfnissen in die Regelklasse mehr positive Effekte auf-
weist als deren Aussonderung. Dariiber hinaus beeintriachtigt ihre Eingliederung auch
die Entwicklung der anderen Schiilerinnen und Schiiler nicht, weder in Bezug auf ihr
Lernen noch im Hinblick auf ihre sozialen Kompetenzen. Nichtsdestotrotz gibt es ei-
nen Anteil an Lehrpersonen, die der Integration eher abgeneigt sind, oder, wenn sie
ihr zugeneigt sind, dennoch glauben, dass ihnen Zeit, Kompetenzen und Ressourcen
fehlen, um die Integration bewerkstelligen zu konnen. Wie kann dieser Graben zwi-
schen den Forschungsergebnissen und den Vorstellungen gewisser Lehrpersonen und
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ihrer Unterrichtspraxis erklart werden? Viele Studien zeigen, dass die Betreuung von
Schiilerinnen und Schiilern mit Schulproblemen einen Risikofaktor fiir den Lehrberuf
darstellt: Schiilerinnen und Schiiler mit Schwierigkeiten bereiten den Lehrpersonen
Schwierigkeiten. Einige Arbeiten haben bewiesen, dass die soziale Unterstiitzung der
Lehrpersonen diesen Risikofaktor kompensieren kann.

Heutzutage setzen viele kantonale Schulsysteme zur Betreuung von Kindern und Ju-
gendlichen mit besonderen pidagogischen Bediirfnissen oder mit besonderem Bil-
dungsbedarf auf eine mehr oder weniger starke strukturelle Differenzierung. Welches
sind die Konsequenzen im Hinblick auf die Risikofaktoren fiir die Gesundheit der Lehr-
personen und welches sind die Schutzfaktoren in Bezug auf die soziale Unterstiitzung,
in Abhdngigkeit davon, ob die Lehrpersonen in besonderen Klassen oder in Regelklas-
sen unterrichten?

Eine interkantonale Vereinbahrung (CDIP, 2007) will in naher Zukunft erreichen, dass
weniger auf strukturelle Differenzierung gesetzt und die Integration von Schiilerinnen
und Schiilern mit besonderen Bediirfnissen in Regelklassen gefordert wird. Die Lehr-
personen der reguldren Klassen sind von dieser politischen Stossrichtung unmittelbar
betroffen. Untersucht werden soll deshalb auch, welches die Konsequenzen beziiglich
der Risikofaktoren fiir die Gesundheit der Lehrpersonen und welches die Schutzfak-
toren in Bezug auf die soziale Unterstiitzung sind, in Abhdngigkeit davon, ob die Lehr-
personen der Integration befiirwortendend oder ablehnend gegeniiberstehen.

Die Implementierung dieser neuen Politik, die im Prinzip den Schiilerinnen und Schii-
lern zugutekommt, sollte gleichwohl nicht die Lehrkréfte gefihrden. Man sollte deshalb
einerseits analysieren, welches die positiven Bedingungen fiir eine Implementierung
sind, und andererseits die mdglichen negativen Nebeneffekte nicht ausser Acht lassen.

Um es genauer zu formulieren: Es ist notwendig, im Sinne der Gesundheitspraventi-
on fiir diejenigen Lehrpersonen, welche Kinder und Jugendliche mit besonderem Bil-
dungsbedarf unterrichten, Risikofaktoren und Bewéltigungsstrategien besser zu erfor-
schen. Wiinschenswert wire eine bessere Kenntnis derjenigen Schutzfaktoren, welche
es den Lehrkréften erlauben, die Betreuung von Kindern und Jugendlichen mit Schul-
schwierigkeiten zu iibernehmen, ohne dabei ihre eigene Gesundheit zu gefdhrden.

Um dies zu untersuchen, vergleichen wir unterschiedliche Lehrpersonengruppen in Be-
zug auf ihren beruflichen Erschopfungszustand und auf ihre Wahrnehmung der vorhan-
denen sozialen Unterstlitzung. Wir vergleichen (1) Lehrkréfte in besonderen Klassen
(Sonderklassen) und Lehrkrifte in Regelklassen sowie (2) Lehrkréfte in Regelklassen
im Hinblick auf ihre positive oder ablehnende Einstellung in Bezug auf die Integration
von Schiilerinnen und Schiilern mit besonderen Bediirfnissen in die Regelklasse.
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4 Forschungsmethode

Die untersuchte Stichprobe besteht aus Lehrkriften in Regelklassen und Lehrkriften
in Sonderklassen.* Im Juni 2005 wurde ein Fragebogen an 2688 Mitglieder des Lehr-
korpers in allen lateinischen Kantonen der Schweiz (GE, VD, NE, FR, VS und TI)
versandt; 596 Lehrpersonen haben geantwortet (Riicklaufquote: 22 %). Der Fragebo-
gen, welcher von Greminger, Tarnutzer und Venetz (2005) iibernommen und angepasst
wurde, ermdglicht es, die Uberzeugungen der Lehrpersonen einzuschitzen im Hinblick
auf (1) ihre Einstellung zur Integration oder Separation von Kindern und Jugendlichen
mit Schulschwierigkeiten (Beispiel-Item: «Die Regelklasse soll von Schiilerinnen und
Schiilern mit besonderen padagogischen Bediirfnissen entlastet werdeny), (2) ihren
beruflichen Erschopfungszustand (Burnout) (Beispiel-Item: «Ich fithle mich oft {iber-
lastet») und (3) die soziale Unterstiitzung, auf welche sie in beruflich schwierigen Si-
tuationen zuriickgreifen konnen (Beispiel-Item: «Im Grossen und Ganzen ist das Un-
terstiitzungsangebot gut»). Der Fragebogen besteht aus einer Reihe von Beispielsitzen,
welche die Probandinnen und Probanden anhand einer Skala von «voll und ganz ein-
verstanden» bis «gar nicht einverstandeny einschitzen sollten.

Die Antworten der Probandinnen und Probanden auf Fragen zu ihrer Einstellung in
Bezug auf Integration und Separation wurden mit einer typologischen Analyse (auch
«quick clusters» genannt) ausgewertet. Sie erlaubt es, unsere Stichprobe in drei Grup-
pen einzuteilen. Die erste Gruppe besteht aus Lehrkréften, die Integration im Grunde
genommen befiirworten (diese nennen wir «integrativ eingestellte Lehrkréifte»). Die
Einstellungen der zweiten Gruppe sind weder der Integration noch der Separation
zugeneigt (diese nennen wir «maissig integrativ eingestellte Lehrkréfte»). Die dritte
Gruppe schliesslich umfasst Lehrkréfte, welche die Separation mehrheitlich befiirwor-
ten (diese nennen wir «separativ eingestellte Lehrkrifte»). Wir vergleichen diese drei
Gruppen von Lehrkréften in Bezug auf ihren Burnout-Zustand und auf die soziale Un-
terstiitzung, die ihnen in beruflichen Situationen zukommt.

4 Die in diesem Beitrag analysierten Daten stammen aus dem Forschungsprojekt «COMOF» (Comment
maitriser I’ offre spécialisée au regard de I’augmentation des effectifs des éleves en difficulté dans les systémes
pédagogiques? [Wie kann das sonderpddagogischeAngebot in den padagogischen Systemen gesteuert werden
in Anbetracht der stetig steigenden Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern mit Schulproblemen?]), das von
der Stiftung Schweizer Zentrum fiir Heil- und Sonderpédagogik (SZH/CSPS) initiiert wurde. [Anmerkung
der Ubersetzerin: Das Projekt «COMOF» ist eine Fortfiihrung des Projektes « WASA» in der lateinischen
Schweiz, welches 2003 von der SZH/CSPS in der Deutschschweiz lanciert wurde (vgl. Kummer Wyss, A.
(2007). WASA — Ein Projekt zum Wachstum des sonderpiddagogischen Angebots. Das Vorlduferprojekt zu
COMOF in der Deutschschweiz. Schweizerische Zeitschrift fiir Heilpddagogik, Nr. 5, 10).]
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5 Ergebnisse

5.1 Einstellungen der Regellehrkrafte zum Thema «Integration versus Se-
paration»

Von den 596 Lehrpersonen, die den Fragebogen ausgefiillt haben, bevorzugen
195 (33 %) im Grunde die Separation, 269 (45 %) haben gemischte Einstellungen und
129 (22 %) befiirworten die Integration. Wir kdnnen feststellen, dass nur eine schwache
Minderheit klar die Integration bevorzugt. Dieser Stichprobenteil ist sogar kleiner als
die Minderheit, welche die Separation befiirwortet. Der zahlenmaissig grosste Anteil
unserer Stichprobe hat eine gemischte Einstellung. Der Anteil an unserer Stichprobe,
der die Separation bevorzugt, ist nahezu derjenige, den Scruggs und Mastropieri (1996)
in ihrer Metaanalyse ausmachen konnten. Dort stellten sie ndmlich fest, dass in fast
30 Forschungsprojekten ein Drittel der Lehrkréfte der Separation zugeneigt ist.

5.2 \Vergleich zwischen den Lehrpersonen der Regelklassen und den Lehr-
personen der besonderen Klassen (Sonderklassen)

Die Sonderklassenlehrpersonen stimmen in einem hdheren Ausmass als die Regel-
lehrkrifte folgenden Aussagen zum Risiko der beruflichen Erschopfung zu: «Ich fiihle
mich oft tiberlastet» (F(1.635)=6.405; p< .01); «Fiir andere Personen verantwortlich
zu sein, ist eine Belastung fiir mich» (F(1.635)=3.848; p< .05); «Ich habe nur selten
das Gefiihl, abschalten zu kénnen» (F(1.635)=8.392; p< .005); «Ich fiihle mich in
meiner Arbeit stdndig kontrolliert» (F(1.635)=4.589; p<.05).

Im Gegensatz dazu unterscheiden sich die zwei Gruppen von Lehrpersonen in Bezug
auf andere Aspekte nicht in ihrem Antwortverhalten und stimmen folgenden Aussagen
eher zu: «Was meine Arbeit anbelangt, bin ich voll und ganz zufrieden»; «Ich mag es,
mich langer an meiner Arbeitsstelle aufzuhalten.» Beide Lehrpersonengruppen lehnen
folgende Aussagen eher ab: «Meine beruflichen Ideale kann ich in meiner Tétigkeit
nicht realisieren»; «Ich habe Konflikte mit meinen Vorgesetzten, die mich iiberlasteny;
«Ich habe oft ein schlechtes Gewissen in Bezug auf meine Schiilerinnen und Schiiler.»
Und schliesslich antworten beide Lehrpersonengruppen in Bezug auf die Aussage «Ich
habe zu wenig Zeit fiir meine Arbeit» mit «weder—nochy.

Was den Schutzfaktor der sozialen Unterstiitzung betrifft (siche Tabelle 1), so lehnen
die Lehrkréfte der besonderen Klassen die folgenden Aussagen hiufiger ab als die
Lehrkrifte der Regelklassen: «Ich kann sehr schnell Hilfe von Fachpersonen bekom-
men» (F(1.459)=10.437; p< .05); «Die schulische Heilpddagogin oder der schulische
Heilpadagoge hilft mir in schwierigen Situationen» (F(1.459)=4.926; p< .05). Diese
zwei Risikofaktoren konnen teilweise erklaren, warum Lehrpersonen, die Schiilerinnen
und Schiiler mit Schulschwierigkeiten unterrichten, vermehrt der Aussage zustimmen
«Ich habe mir schon ernsthaft {iberlegt, dieses Berufsfeld zu verlassen» (F(1.635)=
6.93; p <.01).
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Tabelle 1: Vergleich zwischen Lehrpersonen in Regelklassen und Lehrpersonen in besonderen
Klassen hinsichtlich ihrer Zustimmung oder Ablehnung (Mittelwert) in Bezug auf die verschiedenen
Aussagen (je hoher der Mittelwert, desto hdher die Zustimmung)

Regel- Sonder-
Variablen schul- klassen-
lehrkréfte | lehrkrafte
1. Ich habe mir schon ernsthaft Uberlegt, dieses Berufsfeld zu verlassen. 3.80 4.20
2. Was meine Arbeit anbelangt, bin ich voll und ganz zufrieden. 214 2.10
3. Ich fUhle mich in meiner Arbeit sténdig kontrolliert. 3.99 4.23
4. Ich habe das Geflihl, standig betonen zu missen, dass ich viel arbeite. 3.78 3.86
5. Ich mag es, mich langer an meiner Arbeitsstelle aufzuhalten. 2.26 2.44
6. Ich habe Konflikte mit meinen Vorgesetzten, die mich Uberlasten. 4.48 4.64
7. Ich fUhle mich oft Uberlastet. 3.37 3.70
8. Ich habe nur selten das Gefiihl, abschalten zu kénnen. 2.98 3.42
9. Meine Fahigkeiten kann ich in meinem Beruf voll ausleben. 2.08 2.02
10. Ich habe oft ein schlechtes Gewissen in Bezug auf meine Schulerinnen und 4.01 416
Schller.
11. FUr andere Personen verantwortlich zu sein, ist eine Belastung fur mich. 417 4.39
12. Meine beruflichen Ideale kann ich in meiner Tétigkeit nicht realisieren. 3.84 3.91
13. Ich habe zu wenig Zeit fir meine Arbeit. 3.00 3.14
14. Die Schulleitung oder die Schulbehérde hilft mir in schwierigen Situationen. 2.27 2.20
15. Ich kann sehr schnell Hilfe von Fachpersonen bekommen. 2.98 2.34
16. Die schulische Heilpddagogin oder der schulische Heilpadagoge hilft mir in 2.27 1.86
schwierigen Situationen.
17. Wenn eine Lehrperson sich im Moment Uberlastet fuhlt, kann sie auf die Hilfe 2.27 2.34
ihres Kollegiums zahlen.
18. Wir halten regelméssig Sitzungen zu p&dagogischen Themen ab. 2.66 2.52
19. Die Lehrpersonen dieser Schule haben im Grossen und Ganzen eine positive 1.98 1.99
Einstellung zu ihrem Beruf.
20. Die Lehrkrafte sind bereit, sich gegenseitig zu unterstitzen. 1.86 1.90
21. In schwierigen Situationen erarbeiten die Lehrpersonen gemeinsam eine Strate- 2.25 2.10
gie, um die Probleme zu I6sen.
22. Die Lehrpersonen geben sich Muhe, neue Lehrkolleginnen und -kollegen schnell 1.97 2.01
ins Kollegium zu integrieren.
28. Im Grossen und Ganzen ist das Hilfsangebot gut. 2.56 2.32
24. Die Lehrpersonen fihlen sich dieser Schule zugehdrig. 1.84 1.81

Bei folgenden Variablen unterscheiden sich die zwei Gruppen von Lehrkriften nicht,
da beide Gruppen den nachfolgenden Aussagen eher zustimmen: «Die Lehrkréfte sind
bereit, sich gegenseitig zu unterstiitzen»; «In schwierigen Situationen erarbeiten die
Lehrpersonen gemeinsam eine Strategie, um die Probleme zu l6sen»; « Wenn eine Lehr-
person sich im Moment {iberlastet fiihlt, kann sie auf die Hilfe ihres Kollegiums zih-
len»; «Die Schulleitung oder die Schulbehdrde hilft mir in schwierigen Situationeny;
«Die Lehrpersonen geben sich Miihe, neue Lehrkolleginnen und -kollegen schnell ins
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Kollegium zu integrieren.» Die beiden folgenden Aussagen werden weder als zutref-
fend noch als falsch eingeschétzt: « Wir halten regelmaéssig Sitzungen zu paidagogischen
Themen ab» und «Im Grossen und Ganzen ist das Hilfsangebot gut.»

Was das Risiko betrifft, an Burnout zu erkranken, oder was den Schutzfaktor anbelangt,
den die erlebte soziale Unterstiitzung birgt, so gibt es signifikante Unterschiede, welche
die Gruppe der Lehrpersonen in besonderen Klassen zu deren Nachteil betreffen: Die-
se Gruppe ist vermehrt dem Burnoutrisiko ausgesetzt und erwéhnt die erlebte soziale
Unterstiitzung weit weniger hiufig. Wenn kein signifikanter Unterschied besteht, dann
weisen beide Gruppen eine relative Absenz des Burnoutrisikos und eine relative Pré-
senz der erlebten sozialen Unterstiitzung als Schutzfaktor auf.

5.3 Vergleich zwischen den integrativ eingestellten, den massig integrativ
eingestellten und den separativ eingestellten Lehrkraften

Was das Burnout betrifft (siche Tabelle 2), so konnen wir signifikante Unterschiede
feststellen zwischen den integrativen, den maéssig integrativen und den separativen
Lehrkriften, die in Regelklassen unterrichten. Die integrativ eingestellten Lehrper-
sonen stimmen den folgenden Aussagen zum Burnoutrisiko eher zu als die méssig in-
tegrativ eingestellten und vor allem die separativ eingestellten Lehrkréfte: «Ich fiihle
mich oft iiberlastety (F(2.543)=4.777; p< .009); «Meine beruflichen Ideale kann ich
in meiner Tétigkeit nicht realisieren» (F(2.543)=3.71; p< .02); «Fiir andere Personen
verantwortlich zu sein, ist eine Belastung fiir mich» (£(2.543)=6.203; p< .002); «Ich
habe zu wenig Zeit fiir meine Arbeit» (F(2.543)=5.673; p<.003).

Die integrativ eingestellten Lehrkréfte sind hingegen weniger einverstanden mit fol-
genden Aussagen: «Was meine Arbeit anbelangt, bin ich voll und ganz zufrieden»
(F(2.543)=9.582; p<.05); «Ich mag es, mich langer an meiner Arbeitsstelle aufzuhal-
ten» (F(2.543)=3.299; p<.05).

Unsere Ergebnisse zeigen in Bezug auf gewisse Variablen zum Burnout ebenfalls keine
signifikanten Unterschiede in der statistischen Auswertung, da alle drei Gruppen von
Lehrpersonen die folgenden Aussagen eher ablehnen: «Ich fithle mich in meiner Ar-
beit stindig kontrolliert»; «Ich habe das Gefiihl, stindig betonen zu miissen, dass ich
viel arbeite»; «Ich habe Konflikte mit meinen Vorgesetzten, die mich iiberlasteny; «Ich
habe oft ein schlechtes Gewissen in Bezug auf meine Schiilerinnen und Schiiler.» Auch
stimmen alle drei Gruppen der Aussage «Ich habe nur selten das Gefiihl, abschalten
zu konnen» weder zu, noch lehnen sie diese ab (im Sinne von manchmal gut Distanz
nehmen kénnen zum Berufsalltag).

Was die wahrgenommene soziale Unterstiitzung betrifft (siche Tabelle 2), so sind die
integrativ eingestellten Lehrkrifte weniger einverstanden mit folgenden Aussagen als
die missig intergrativ eingestellten und besonders die separativ eingestellten: «Ich
kann sehr schnell Hilfe von Fachpersonen bekommen» (F(2.416)=5.406; p<. 005);
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Tabelle 2: Vergleich zwischen den separativ, den méassig integrativ und den integrativ eingestellten
Lehrkréaften hinsichtlich ihrer Zustimmung zu den verschiedenen Aussagen (je hoher der Mittelwert,

desto hoher ihre Zustimmung)

separative | méssig integrative
Variablen Einstellung | integrative | Einstellung
Einstellung
1. Ich habe mir schon ernsthaft Gberlegt, dieses Berufsfeld zu 3.56 3.80 3.97
verlassen.
2. Was meine Arbeit anbelangt, bin ich voll und ganz zufrieden. 2.35 2.19 1.93
Ich flhle mich in meiner Arbeit standig kontrolliert. 3.93 3.99 4.03
4. Ich habe das Gefihl, standig betonen zu mussen, dass ich viel 3.84 3.77 3.77
arbeite.
5. Ich mag es, mich langer an meiner Arbeitsstelle aufzuhalten. 2.42 2.28 2.12
6. Ich habe Konflikte mit meinen Vorgesetzten, die mich Uber- 4.43 4.50 4.48
lasten.
7. Ich fUhle mich oft tberlastet. 3.12 3.36 3.55
8. Ich habe nur selten das Gefluhl, abschalten zu kénnen. 2.81 3.02 3.05
Meine Fahigkeiten kann ich in meinem Beruf voll ausleben. 2.22 2.06 2.02
10. Ich habe oft ein schlechtes Gewissen in Bezug auf meine 4.01 3.99 4.05
Schlerinnen und Schler.
11. Fur andere Personen verantwortlich zu sein, ist eine Belastung 4.02 4.08 4.38
flr mich.
12. Meine beruflichen Ideale kann ich in meiner Tatigkeit nicht 3.66 3.82 4.00
realisieren.
18. Ich habe zu wenig Zeit fir meine Arbeit. 2.72 2.98 3.2
14. Die Schulleitung oder die Schulbehdrde hilft mir in schwierigen 2.35 2.22 2.30
Situationen.
15. Ich kann sehr schnell Hilfe von Fachpersonen bekommen. 3.17 3.10 2.71
16. Die schulische Heilpadagogin oder der schulische Heilpadago- 2.41 2.34 2.1
ge hilft mir in schwierigen Situationen.
17. Wenn eine Lehrperson sich im Moment Uberlastet fuhlt, kann 2.25 2.41 2.26
sie auf die Hilfe ihres Kollegiums zéhlen.
18. Wir halten regelmassig Sitzungen zu padagogischen Themen 2.51 2.61 2.66
ab.
19. Die Lehrpersonen dieser Schule haben im Grossen und 1.93 2.08 1.91
Ganzen eine positive Einstellung zu ihrem Beruf.
20. Die Lehrkrafte sind bereit, sich gegenseitig zu unterstitzen. 1.87 2.00 1.79
21. In schwierigen Situationen erarbeiten die Lehrpersonen ge- 2.18 2.24 217
meinsam eine Strategie, um die Probleme zu I6sen.
22. Die Lehrpersonen geben sich Muhe, neue Lehrkolleginnen und 1.99 2.08 1.89
-kollegen schnell ins Kollegium zu integrieren.
23. Im Grossen und Ganzen ist das Hilfsangebot gut. 2.65 2.74 2.27
24. Die Lehrpersonen flhlen sich dieser Schule zugehdrig. 1.72 1.86 1.80
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«Die Lehrkrifte sind bereit, sich gegenseitig zu unterstiitzen» (F(2.55)=3.548; p<.05)
und «Im Grossen und Ganzen ist das Hilfsangebot gut» (F(2.416)=8.217; p<.005).

Mit der Aussage «Ich habe mir schon ernsthaft tiberlegt, dieses Berufsfeld zu verlas-
sen» (F(2.543)=3.228; p< .05) sind die integrativ eingestellten Lehrkrifte hdufiger
einverstanden als ihre méssig integrativ und separativ eingestellten Kolleginnen und
Kollegen. Bei den nachfolgenden Aussagen finden wir hingegen keine signifikanten
Unterschiede bei unseren drei Gruppen von Lehrkréften. Alle sind eher einverstanden
mit den Sitzen «Wenn eine Lehrperson sich im Moment iiberlastet fiihlt, kann sie auf
die Hilfe ihres Kollegiums zdhlen»; «In schwierigen Situationen erarbeiten die Lehr-
personen gemeinsam eine Strategie, um die Probleme zu 16sen»; «Die Lehrpersonen
fiihlen sich dieser Schule zugehdrigy; «Die Lehrpersonen geben sich Miihe, neue Lehr-
kolleginnen und -kollegen schnell ins Kollegium zu integrieren.» Auch stimmen sie
folgenden Aussagen eher zu: «Die Lehrpersonen dieser Schule haben im Grossen und
Ganzen eine positive Einstellung zu ihrem Beruf»; «Im Grossen und Ganzen ist das
Hilfsangebot gut»; «Die Schulleitung oder die Schulbehdrde hilft mir in schwierigen
Situationen»; «Ich kann sehr schnell Hilfe von Fachpersonen bekommen.» Zudem sind
sie auch eher einverstanden mit der Aussage «Meine Fahigkeiten kann ich in meinem
Beruf voll ausleben.»

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die untersuchten Lehrpersonen eher zustim-
mend auf Aussagen antworten, die man als Schutzfaktoren bezeichnen kann. Zudem
scheinen die Risikofaktoren begrenzt zu sein. Was wir hingegen feststellen miissen, ist,
dass die Lehrpersonen, welche eine die Integration befiirwortende Einstellung vertre-
ten, eher gefahrdet sind als die méssig integrativ eingestellten Lehrkréfte. Diese wie-
derum sind eher gefahrdet als die separativ eingestellten Lehrpersonen. Die integrativ
eingestellten Lehrkréfte scheinen in der Tat dem Burnoutrisiko verstirkt ausgesetzt zu
sein und kdnnen auch von sozialer Unterstiitzung weniger profitieren.

6 Diskussion

In Bezug auf die strukturelle Differenzierung zeigen unsere Ergebnisse, dass Lehrper-
sonen in besonderen Klassen im Vergleich zu Regellehrkréften stérker burnoutgefahr-
det sind und eine negativere Einstellung zur sozialen Unterstiitzung aufweisen, welche
sie in beruflichen Situationen nutzen zu kdnnen glauben. Welche kausalen Beziechungen
konnen wir daraus ableiten? Ist es die fehlende wahrgenommene soziale Unterstilitzung,
welche der Grund fiir die berufliche Erschopfung ist, oder ist es das Burnout, welches
die Fahigkeit des Individuums beeintrachtigt, soziale Unterstiitzung einfordern zu kon-
nen?
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Verschiedene Erklarungshypothesen sind moglich:

— Lehrkrifte, die ausgesonderte Schiilerinnen und Schiiler betreuen, kdnnen sich
selbst aus Symmetriegriinden (Morrison, 1996) von ihrer Peergruppe der Lehrper-
sonen und von den Ressourcen der Schule ebenfalls ausgegrenzt vorkommen.

— Dierelative Einsamkeit dieser Lehrkrifte kann einen objektiven Grund haben, da die
besondere Klasse an sich schon als Hilfe fiir die Schiilerinnen und Schiiler betrachtet
wird, sodass die Lehrkréfte nicht nochmals zusétzliche Hilfeleistungen bekommen;
diese Hilfeleistungen werden vornehmlich den Regellehrkriften angeboten, welche
ebenfalls Schiilerinnen und Schiiler mit Schulschwierigkeiten betreuen.

— Das Burnout selbst kann ein Hinderungsgrund dafiir werden, soziale Unterstiitzung
einzufordern, sei es wegen der Energielosigkeit oder sei es, weil andere zuvor ange-
forderte Hilfenstellungen die Erwartungen nicht erfiillt haben.

— Die Erschopfung kann ein Gefiihl der negativen Einschitzung der professionellen
Kompetenzen hervorrufen und die Lehrperson wiirde daher das Einfordern von Hil-
fe als Eingestdndnis ihrer Inkompetenz sehen, gerade gegeniiber denjenigen Per-
sonen, die Hilfe leisten konnten (Schaufeli, Maslach & Marek, 1993).

Die ersten beiden Hypothesen weisen in die Richtung, dass fehlende soziale Unter-
stiitzung der Ursprung fiir ein Burnout sein kdnnte, wiahrend die beiden letztgenannten
Hypothesen das Burnout als Grund fiir die fehlende soziale Unterstiitzung angeben
(préazisierend ist festzuhalten, dass diese vier Hypothesen sich nicht gegenseitig aus-
schliessen und dass Burnout und fehlende soziale Unterstiitzung sich gegenseitig ver-
starken konnen).

Wie dem auch sei, klar ist, dass die strukturelle Differenzierung fiir die aus der Regel-
klasse ausgesonderten Schiilerinnen und Schiiler Risiken birgt, wie Studien gezeigt
haben (fiir eine Zusammenfassung siche Katz & Mirenda, 2002a, 2002b; Freeman &
Alkin, 2000), aber auch fiir die dort unterrichtenden Lehrpersonen (vgl. z.B. Whitaker,
2000; Nichols & Sosnowsky, 2002). Auch unsere Ergebnisse zeigen, dass der Riick-
griff auf strukturelle Differenzierung ein Risiko fiir die betreffenden Lehrpersonen dar-
stellt.

Was die Integration betrifft, so zeigen unsere Ergebnisse, dass Lehrkrifte in reguldren
Klassen, die der Integration zugeneigt sind, im Berufsleben erschopfter sind und in
Bezug auf die erhaltene soziale Unterstiitzung negativer urteilen als ihre Kolleginnen
und Kollegen, die der Separation zugeneigt sind.’ Unsere Studie stellt demnach fiir die
der Integration zugeneigten Lehrkrifte und fiir Sonderklassenlehrkrifte ein dhnliches
Profil fest. Wir konnen somit die Hypothese formulieren, dass die der Integration zu-
geneigten Lehrkrifte 6fters Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Bildungsbedarf
in ihre Klasse aufnehmen als Lehrkréfte, welche die Separation vorziehen. Die der

° Diese Hypothese beruht auf der Voraussetzung, dass die Lehrkrifte iiber einen gewissen Spielraum in der
Klassenfiihrung verfiigen.
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Integration zugeneigten Lehrkrifte wéiren deshalb dhnlichen Schwierigkeiten ausge-
setzt wie Lehrkrifte von besonderen Klassen. Diese Kategorie von Lehrkriften be-
tont besonders einen Mangel an Unterstiitzung in der vertikalen Dimension (Canoui &
Mauranges, 2004), die von hierarchisch Hohergestellten (den Schulleitungen) oder von
Fachpersonen geleistet wird. Die soziale Unterstiitzung von den Kolleginnen und Kol-
legen in der horizontalen Dimension wird hingegen positiver wahrgenommen.

Die der Integration abgeneigten Lehrkrifte (welche wir separativ eingestellte Lehrkraf-
te nennen) bilden eine Gruppe, die sich schiitzt, indem sie weniger hiufig Schiilerinnen
und Schiiler mit besonderem Bildungsbedarf in ihre Klasse aufnimmt. Da unsere Stu-
die aufzeigt, dass diese Lehrpersonen sich weniger der Gefahr aussetzen, ein Burnout
zu entwickeln, kann man daraus schliessen, dass die Aussonderungseinstellung ein
Schutzmechanismus ist, um sich wirksam gegen ein Burnout und Einsamkeitsgefiihle
zu wehren. Aus diesem Blickwinkel betrachtet sollte eine der Separation zugeneigte
Lehrperson nicht als eine gesehen werden, die im beruflichen Feld «schlechten Wil-
lens» ist. Man sollte ihre Einstellung eher als legitimes Bediirfnis sehen, sich vor beruf-
licher Erfahrung zu schiitzen, welche moglicherweise ihrer Integritét schaden konnte.
Dies hat den Zweck, moglichst lange im Lehrberuf «bestehen» zu kdnnen.

Ein Burnout kann nicht nur als Ausdruck einer persdnlichen Schwierigkeit betrachtet,
sondern sollte auch im institutionellen Kontext gesehen werden. Die Schule hat keiner-
lei Berechtigung, sich in endogene Risikofaktoren einzumischen (die dem Individuum
eigen sind), die also der Privatsphére angehdren. Jede der Lehrperson zugutekommende
Priaventionshandlung sollte hingegen die exogenen Risikofaktoren berticksichtigen (die
dem beruflichen Kontext angehoren). Die Beachtung, welche die Institution Schule der
Priavention eines Burnouts ihrer Lehrkréfte schenkt, ist deshalb dusserst wichtig. Die
soziale Unterstiitzung, von welcher die Lehrpersonen in komplexen beruflichen Situati-
onen, wie im Umgang mit schwierigen Schiilerinnen und Schiilern, profitieren konnen,
ist ein wesentlicher Schutzfaktor (Unterbrink et al., 2007).

In Bezug auf die interkantonale Vereinbahrung, welche darauf abzielt, weniger auf
strukturelle Differenzierung zu setzen und die Integration von Schiilerinnen und Schii-
lern mit besonderem Bildungsbedarf in Regelklassen zu fordern (vgl. CDIP, 2007),
heben unsere Ergebnisse die notwendigen Bedingungen fiir deren Implementierung in
Bezug auf die Lehrpersonen besonders hervor.

Wir haben deutlich dargestellt, dass das Betreuen und Unterrichten von Kindern und
Jugendlichen mit besonderem Bildungsbedarf einen Risikofaktor darstellt, sei es fiir
Lehrpersonen in besonderen Klassen, sei es fiir Lehrpersonen in einer Regelklasse,
welche eine die Integration befiirwortende Einstellung haben und vielleicht einen sol-
chen Unterricht praktizieren. Zusammenfassend ldsst sich betonen, dass diese Lehr-
kréafte angeben, nicht geniigend angemessene soziale Unterstiitzung im Schulkontext
zu erhalten, um die komplexen beruflichen Situationen bewiltigen zu koénnen, wel-
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che die Betreuung der Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Bildungsbedarf her-
vorbringt. Das ist eine beunruhigende Situation, weil die Risikofaktoren nicht durch
Schutzfaktoren aus dem Schulumfeld kompensiert werden (die soziale Unterstiitzung
wird als ungeniigend wahrgenommen). Die separativ eingestellten Lehrpersonen in der
Regelschule scheinen fiir sich einen Schutzfaktor entwickelt zu haben, da sie im Sinne
eines Schutzmechanismus ihr Ausgeliefertsein an komplexe Situationen verringern,
welche die Integration von Schiilerinnen und Schiilern mit besonderem Bildungsbedarf
mit sich bringt.

Die Herausforderung besteht demnach darin, Schutzfaktoren zu entwickeln, welche
das Burnoutrisiko der Lehrkréfte senken, und geniigend Schutzmassnahmen fiir se-
parativ eingestellte Lehrpersonen auszuarbeiten, die es ihnen erlauben, ihren eigenen
Schutzmechanismus abzubauen. Thr Selbstverteidigungsmechanismus dussert sich in
der Aussonderung von Kindern und Jugendlichen mit besonderen paddagogischen Be-
diirfnissen, was diesen schadet.

Die Unterstiitzung muss fiir verschiedene Lehrpersonentypen verstirkt werden:

— Fiir Lehrpersonen in besonderen Klassen: Denn es kann nicht die ganze Schiiler-
schaft in eine Regelklasse integriert werden. Es wird davon ausgegangen, dass ein
auf 2% geschitzter Teil der Schiilerschaft weiterhin eine Sonderklasse oder eine
Sonderschule besuchen wird. Wie unsere Studie zeigt, zeigen diese Lehrpersonen
trotz der kleineren Klassengrossen Symptome von Burnout und sagen aus, dass sie
wenig unterstiitzt werden.

— Fiir Lehrpersonen in Regelklassen, die eine integrative Einstellung vertreten: Wir
konnen vermuten, dass diese Lehrpersonen die neue Integrationspolitik befiirwor-
ten, da diese mit ihrer Uberzeugung iibereinstimmt. Dennoch sind es diese Lehr-
personen, die unter den Lehrkréften der Regelklassen zurzeit ein hoheres Risiko
tragen, auszubrennen. Dies belegt die dringende Notwendigkeit, diesen Lehrkriften
konsequentere Unterstlitzung zukommen zu lassen.

— Regellehrkrifte, die eine separative Einstellung vertreten, weisen zurzeit einen
geringeren Ausbrennungsgrad auf und sind zufrieden mit der erhaltenen sozialen
Unterstiitzung. Wenn sie allerdings in ndchster Zukunft gezwungenermassen Schii-
lerinnen und Schiiler mit besonderen piddagogischen Bediirfnissen in ihre Klassen
aufnehmen sollen, riskieren sie ebenfalls, anfilliger zu werden, weil ihre bisherigen
Schutzmechanismen stark infrage gestellt werden. Zudem kdnnten sie sich stigma-
tisiert vorkommen, da ihr bisherige Einstellung der neuen Integrationspolitik wi-
derspricht. Dieser Lehrpersonentypus sollte deshalb eine besondere Unterstlitzung
bekommen.

Was kann getan werden? Erforderlich ist ein gemeinsames Massnahmenpaket von Schu-
len und Ausbildungsinstitutionen. In den Schulen, in denen dies noch nicht der Fall ist,
sollte die Integration durch die Schaffung eines kohdrenten Netzwerkes im Sinne von
zur Verfiigung stehenden Ressourcen fiir Lehrpersonen begleitet werden. Denn jeder
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Versuch, Schulschwierigkeiten zu 16sen, bedingt eine Zusammenarbeit zwischen den
Lehrkriften und den schulischen Heilpadagoginnen und Heilpddagogen. Das heisst, es
braucht Netzwerkarbeit. Verschiedene Argumente begriinden diesen Ansatz: Angesichts
der Komplexitit der Situationen kann eine einzelne Person nicht erwarten, ein Problem
allein 16sen zu konnen, denn normalerweise betrifft dieses verschiedene Berufsgrup-
pen; die gemeinsame Definition der zu erreichenden Ziele und der zu etablierenden
Strategien gewihrleistet die Kohérenz einer Intervention. Auch um Erniichterung zu
vermeiden und die Intervention zu regulieren, ist es fiir alle Fachkrifte gewinnbrin-
gend, sich nicht allein mit den manchmal gegenteiligen, nicht erwartungskonformen
Resultaten konfrontiert zu sehen. Netzwerkarbeit bringt eine Verantwortungs- und Rol-
lenverteilung mit sich, welche am Anfang von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
manchmal negativ erlebt wird. Die Lehrperson ist nicht diejenige, die alles weiss, und
der schulische Heilpddagoge oder die schulische Heilpddagogin ist nicht diejenige Per-
son, die alle Probleme 16sen kann, aber alle sind in ihrem Beruf Fachleute, welche
sich zusammentun, jeder mit seinen spezifischen Kompetenzen, um eine gemeinsame
Losung zu finden, sie umzusetzen und die Wirkungen zu evaluieren. Um dies zu tun,
muss die oder der Handelnde aus ihrem oder seinem geschiitzten Rahmen hinaustreten
(aus dem Elfenbeinturm des Klassenzimmers, aus dem Elfenbeinturm des Biiros) und
sich der Bewdhrungsprobe der Gruppe aussetzen. Die Fachleute miissen ohne Zweifel
lernen, auf diese Weise zu arbeiten, und niemand ist vor diesem Lernprozess gefeit.
Das Infragestellen der eigenen Praktiken und deren Diversifizierung sind manchmal
schwierig, aber genau dieser Prozess charakterisiert die Expertin und den Experten.

Erinnern wir uns daran, dass die Kompetenz, berufsbezogene soziale Unterstiitzung
(instrumentelle Unterstiitzung) zu erbitten, viel mehr als das Einfordern personlicher
Unterstiitzung (emotionale Unterstiitzung) einen Schutzfaktor fiir die Lehrpersonen
darstellt. Demnach lohnt es sich, Massnahmen in der Ausbildung zu untersuchen, wel-
che den Aufbau dieser Kompetenz erlauben. Es ist in Bezug auf die Grundausbildung
unabdingbar, den Schwerpunkt auf das Identifizieren von Unterstiitzungspersonen zu
legen und ein besseres gegenseitiges Kennenlernen der Berufskulturen dhnlicher Fach-
bereiche (Fachleute der Psychologie, Logopédie, Sozialarbeit, Krankenpflege usw.) zu
initiieren. Eine solche Ausbildungsmassnahme wird das Bewusstwerden der vorhande-
nen Ressourcen bewirken und eine Begleitung auf der Losungssuche ermdglichen.

Auch die Analyse der Praxis in der Weiterbildung kann eine nicht zu vernachlissigende
Form der sozialen Unterstiitzung darstellen. Wenn diese Ressource vorhanden ist und
die Lehrperson sie nutzt, kann sie eine wertvolle Unterstiitzungsart sein. Die Begeg-
nung zwischen der Unterstiitzungsperson und der Lehrkraft wird folglich zu einer Be-
ziehung, welche auf Differenz beruht (Curchod-Ruedi & Doudin, 2009). In diesem
Rahmen wird diese Beziehung zu einer reflexiven Ko-Konstruktion, bei welcher die
Rollen klar definiert sind, um zu einer neuen Sicht der Problemlage zu gelangen. Wenn
die Lehrpersonen mit einem oder mehreren Kindern und Jugendlichen nicht mehr zu-
rechtkommen, so zeigt die Erfahrung in der Tat, dass das Vermdgen der Lehrpersonen,

345



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 30 (3), 2012

sich mit einer fiir sie drohenden Gefahr auseinanderzusetzen, ausgeschopft ist. Die
Hilfestellungen einer Unterstiitzungsperson von ausserhalb, d.h nicht von Lehrerkol-
leginnen und Lehrerkollegen, sind in solchen Fillen geeignet, um die Problemlage aus
einem neuen Blickwinkel zu betrachten und neue Losungswege zu erkennen.
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