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Einfl uss der Ausbildung auf die sonderpädagogische Problem-
wahrnehmung von Studierenden

Andrea Lanfranchi

Der folgende Beitrag berichtet über die Replikation eines Teilprojekts der WASA-
Studie («Wachstum des sonderpädagogischen Angebots im interkantonalen Ver-
gleich») bei Studierenden der Schulischen Heilpädagogik an der Hochschule für 
Heilpädagogik (HfH) in Zürich. Diese Studie befasste sich mit den Mechanismen 
der Versetzung von Schulkindern in Sonderklassen und Sonderschulen, resp. ih-
rer Zuweisung zu schulischen und pädagogisch-therapeutischen Fördermassnah-
men (Lanfranchi & Jenny, 2005). Der Vergleich der Ergebnisse von Studierenden 
mit jenen der Hauptstichprobe aus 6 Kantonen hat signifi kante Unterschiede auf 
verschiedenen Ebenen ergeben: In der Bearbeitung von Fallbeispielen lassen sich 
die Studierenden weniger als Lehrpersonen von ethnischen Zuschreibungen be-
einfl ussen und zu benachteiligenden Handlungsabsichten verleiten. Tendenziell 
steigern sie ihre integrativen Einstellungen im Verlauf des Studiums.

1. Ausgangslage

In der Deutschschweiz hat sich ein sehr differenziertes, historisch gewachsenes System 
besonderer Schulungsformen für behinderte und von Behinderung bedrohte Kinder 
etabliert. Die differenzielle Heilpädagogik hat dazu beigetragen, dass das Wissen in 
Theorie und Praxis professioneller Unterstützung dieser Kinder ein hohes qualitatives 
Niveau bezüglich Diagnostik, Schulung und Therapie erreicht hat. 

Sonderklassen und -schulen machten ursprünglich dort Sinn, wo die Regelschule nicht 
für Kinder mit besonderen Bildungs- und Erziehungsbedürfnissen eingerichtet war. 
Früher ging man davon aus, dass die betroffenen Schülerinnen und Schüler nach einer 
gewissen Zeit der gezielten Förderung in einer Sondereinrichtung wieder in das regu-
läre Schulumfeld integriert werden können. Wie sich gezeigt hat, gelang das jedoch nur 
in vereinzelten Fällen (Kummer, 2004; Filippini, 2005; Strasser, 2006). In der Folge 
nahm die Kritik am System separierter Schulungsformen in den 90er-Jahren stark zu. 
Dies führte zu zahlreichen Untersuchungen über die Effekte schulischer Separation 
und Integration, wobei der Schwerpunkt zunächst auf der Situation von Kindern mit 
Lernbehinderung lag (Bächtold, Coradi, Hildbrand & Strasser, 1990; Bless, 1995; Hä-
berlin, Bless, Moser & Klaghofer, 1990), und sich später auf die Situation von Kindern 
mit Verhaltensproblemen verlagerte (Preuss-Lausitz, 2004). Inzwischen verlangt das 
Bundesgesetz über die Beseitigung von Benachteiligungen von Menschen mit Behin-
derungen (BehiG vom 13. Dezember 2002, Art. 20 Abs. 2): «Die Kantone fördern, 
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soweit dies möglich ist und dem Wohl des behinderten Kindes oder Jugendlichen dient, 
mit entsprechenden Schulungsformen die Integration behinderter Kinder und Jugend-
licher in die Regelschule.» Gleichzeitig zog sich die Schweizerische Invalidenversi-
cherung ab dem 1. Januar 2008 aus der Finanzierung der Sonderschulung zurück und 
überlässt diese den Kantonen (Gesetz über die Neugestaltung des Finanzausgleichs 
und der Aufgabenteilung zwischen Bund und Kantonen, NFA). Im Schlepptau dieser 
Neuerungen auf Bundesebene beginnen die Kantone ihre Gesetzgebung zu revidie-
ren und sich konzeptionell auf eine integrative Ausrichtung der öffentlichen Schule zu 
konzentrieren. So schreibt zum Beispiel der Kanton Zürich im neuen Volksschulgesetz 
vom 7. Februar 2005 im Zweckartikel 33 vor: «Die sonderpädagogischen Massnahmen 
dienen der Schulung von Schülerinnen und Schülern mit besonderen pädagogischen 
Bedürfnissen. Die Schülerinnen und Schüler werden wenn möglich in der Regelklasse 
unterrichtet.»

Separationsquoten
In der Schweiz nimmt die Zahl der Schulkinder, die sonderpädagogischen Einrich-
tungen zugewiesen werden oder Stütz- und Fördermassnahmen beanspruchen, stetig zu. 
Im europäischen Vergleich weist die Schweiz mit 6.2 % die höchste Separationsquote 
auf (Deutschland 4.6 %, Frankreich 2.6 %, Schweden 1.3 %, vgl. European Agency, 
2003, S. 10). Besonders Lernende mit Migrationshintergrund werden überproportional 
häufi g separiert. Aufgrund einer solchen Sonderpädagogisierung der Bildung fl iessen 
immer mehr fi nanzielle Mittel in ein paraschulisches System, das den Lernerfolg der 
ausgesonderten Schulkinder anscheinend nicht zu verbessern vermag. Begründet wird 
diese Entwicklung individuell durch Lern- und Leistungsstörungen, Verhaltensauffäl-
ligkeiten oder Integrationsprobleme der betroffenen Kinder. Systemische Aspekte auf 
der Ebene der Schule, wie frühe Selektion und institutionelle Diskriminierung (Gomol-
la & Radtke, 2002), ja sogar Willkür bei Allokationsentscheidungen im Bildungsver-
lauf (Kronig, 2007) werden dabei nur am Rande berücksichtigt. Hier stellt sich auch die 
Frage nach der Unterrichtsqualität in heterogenen Lerngruppen, das heisst nach dem 
Professionalisierungsgrad von Lehrpersonen im Umgang mit Diversität in all ihren 
möglichen Komponenten: kulturell, sozial, sprachlich, leistungsmässig, etc. (Lanfran-
chi, 2002).

Wirksamkeit von Lehrerbildung
Wir gehen davon aus, dass Inhalte und Qualität der Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
entscheidend sind für die Entwicklung fachlicher Kompetenzen in der pädagogischen 
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen mit besonderen Lern- und Verhaltensvorausset-
zungen und entsprechenden Förderbedürfnissen. Leider ist es aber so, dass wir über die 
Wirksamkeit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ganz allgemein sehr wenig wissen 
(trotz voller Bücherregale; z. B. Combe & Helsper, 1986; Dick, 1994; Oser, 1997; Ter-
hart, 1991). Über die Wirksamkeit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Bezug auf 
spezielle Wissens- und Handlungsbereiche wie die Sonderpädagogik ist noch weniger 
bekannt. Dazu Oelkers (1993): «Wir wissen nicht, ob und wenn ja in welchen Dimen-
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sionen oder Grössenordnungen unsere Lehrerbildung ‹wirksam› ist. Insofern liegen 
‹empirische Fakten› nur auf der Ebene der positiven Beschreibung vor, nicht jedoch im 
Blick auf spezifi schere Fragen der Effektivität» (S. 2). 

Sonderpädagogik in der Lehrerbildung
Wenn wir die oben erwähnte, rasante Expansion sonderpädagogischer und oft separa-
tiver Massnahmen berücksichtigen, und davon ausgehen, dass sich Lehrpersonen in 
ihrer Integrations-, resp. Aussonderungspraxis stark voneinander unterscheiden (vgl. 
Greminger, Tarnutzer & Venetz, 2005), stellen sich folgende Fragen: Welche Kennt-
nisse haben die Lehrpersonen in Bezug auf Kinder mit Schulschwierigkeiten erworben, 
und wie gelingt ihnen die Umsetzung des Gelernten? Wurden in der Ausbildung – wie 
von der EDK (1999) vorgeschrieben – «Aspekte der Sonderpädagogik und der inter-
kulturellen Pädagogik» (Art. 3, Absatz 6) berücksichtigt, und wenn ja in welcher Aus-
prägung und mit welcher Intensität? Wie das folgende Beispiel zeigt, lassen sich diese 
Komponenten sehr unterschiedlich gestalten. An der Pädagogischen Hochschule Zürich 
werden in einem einzigen Modul mit 1.5 ECTS Basiskenntnisse der Sonderpädagogik 
vermittelt. Angenommen, eine angehende Lehrerin wählt nach diesem Grundmodul 
andere Pfl ichtwahlangebote als den möglichen Schwerpunkt «Schulische Sonderpäda-
gogik» (9 bis 18 ECTS, in Kooperation mit der Interkantonalen Hochschule für Heil-
pädagogik Zürich): Dürfte dies genügen, um später handlungskompetent mit der He-
rausforderung der heutigen, integrativ ausgerichteten Schulpraxis umgehen zu können? 
Dafür müsste die Lehrerinnen- und Lehrerbildung mindestens folgende Aspekte von 
Sonderpädagogik vermitteln: Grundfragen der Behinderung sowie der Integration und 
Separation, der Individualisierung im Unterricht, des (förder)diagnostischen Wissens 
und Könnens und der interdisziplinären Zusammenarbeit bei sonderpädagogischen 
Problemen (ausführlich in Thommen, 1998).

Fragestellung
Aufgrund dieser Ausgangslage interessierte uns in der WASA-Studie (Lanfranchi & 
Jenny, 2005) zunächst einmal, wie Lehrpersonen auf Primarschulstufe mit kritischen 
Situationen wie – in unserem Fall – einem Schüler mit markanten Lernproblemen resp. 
Verhaltensauffälligkeiten umgehen: Welche sonderpädagogische Massnahmen stehen 
in ihrer Schulgemeinde zur Verfügung (Typen von Sondereinrichtungen sowie von 
Stütz- und Fördermassnahmen, Möglichkeiten der Beratung, etc.), wie würden sie in 
diesem Fall konkret vorgehen und welche Massnahmen würden sie (der Priorität nach 
geordnet) wählen?

Die gleichen Fragen wurden in einem zweiten Schritt Studierenden der Heilpädagogik 
an der HfH gestellt. Es handelt sich in der Regel ebenfalls um praktizierende Lehrper-
sonen, welche berufsbegleitend eine dreijährige Zusatzausbildung in Schulischer Heil-
pädagogik absolvieren. Dabei interessierte uns besonders, ob (und in welcher Hinsicht) 
sich die Haltung der Studierenden von den Lehrpersonen ohne sonderpädagogische 
Zusatzausbildung unterscheidet. Wir fragten uns auch, ob es sogar sein könnte, dass die 
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HfH-Studierenden im Laufe des Studiums auf der Ebene der Einstellungen immer we-
niger separativ denken und dementsprechend immer mehr integrativ handeln. Indirekt 
könnte dies ein Hinweis bezüglich der Wirksamkeit des auf Integration und Inklusion 
ausgerichteten Ausbildungskonzepts sein. 

2. Ziele und Methode

Hauptstichprobe
Die WASA-Studie wurde im Auftrag von mehreren Deutschschweizer Kantonen von 
der Hochschule für Heilpädagogik (HfH) in Zusammenarbeit mit der Schweizerischen 
Zentralstelle für Heilpädagogik (SZH) durchgeführt. Das primäre Ziel war, durch ge-
eignete Steuerungsverfahren das Wachstum des sonderpädagogischen Angebots besser 
in den Griff zu bekommen (Häfeli & Walther-Müller, 2005). In einer Teilstudie des 
WASA-Projekts wollten wir die Mechanismen der Zuweisung von Kindern im Regel-
schulbereich zu Massnahmen der sonderpädagogischen Versorgung genau erfassen.1 
Bei 655 Lehrpersonen aus den sechs Kantonen AG, AR, BS, NW, SH, TG haben wir 
zwei analog aufgebaute, standardisierte Befragungsinstrumente angewendet. Einge-
gangen sind quantitative Datensätze zu den in der jeweiligen Schule und Region ver-
fügbaren sonderpädagogischen Angeboten, zu den vermuteten Gründen für die stei-
gende Zuweisung zu sonderpädagogischen Massnahmen, sowie zu Einstellungen und 
zu  den reellen Entscheidungen bzw. Anträgen für eine Versetzung eines Schulkindes 
in eine separative Einrichtung. 

Fallvignetten
In der empirischen Forschung werden spezifi sche Kompetenzen häufi g durch die Be-
arbeitung von Fällen aus der Praxis erfasst (vgl. Beck, Helsper, Heuer, Stelmaszyk & 
Ullrich, 2000; Ohlhaver & Wernet, 1999). Dazu gehört bspw. auch der Umgang mit 
lernschwachen Kindern, wo es neben der Aktivierung von Wissensbeständen und de-
ren performativer Umsetzung vor allem um Fragen der Problemwahrnehmung und der 
Einstellung im Integration-Separation-Diskurs geht. Einstellungen und Werthaltungen 
sind wissenschaftlich betrachtet Dispositionen, die zwar nicht direkt beobachtbar sind, 
jedoch aus sprachlich geäusserten Bekenntnissen, Verhaltensintentionen oder tatsäch-
lich gezeigten Verhaltensweisen erschlossen werden können (Thommen, 2000). Dazu 
eignet sich die Simulation von Problemeinschätzung und Problemlösung anhand von 
fi ktiven, jedoch realistischen Fällen sehr gut. Zentrales Element der quantitativen Er-
fassung unserer WASA-Teilstudie waren deshalb zwei Fallvignetten. Bei Fall A ging 
es um eine «Lernstörung», beim Fall B um eine «Verhaltensstörung». Diese zwei Fälle 
wurden per Zufallsgenerator auf die Lehrpersonen verteilt und in jeweils zwei leicht 
variierenden Versionen zur Beurteilung und Massnahmenplanung präsentiert: 

1 Wissenschaftlicher Mitarbeiter war lic. phil. Gregor Jenni, Institut für Sozial- und Präventivmedizin der 
Universität Zürich. Ihm gebührt mein aufrichtiger Dank für seine Kompetenz, Effi zienz, Disponibilität und, 
trotz Trockenheit der Materie, ansteckende Heiterkeit in der Bearbeitung des umfangreichen Datensatzes.
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– Die erste Hälfte der Stichprobe bearbeitete Fall A («Lernstörung») mit dem Vorna-
men Mike und der Bemerkung, der Vater sei Chefarzt; bei der anderen Hälfte haben 
wir den Vornamen auf Anton geändert, und gesagt, er sei der Sohn eines Hilfsarbei-
ters auf dem Bau. 

– Bei Fall B («Verhaltensstörung») hiess das Kind im Fragebogen für die erste Stich-
probenhälfte Lukas, seine Familie stamme aus Luzern. Die andere Hälfte bekam 
wiederum einen identischen Fallbeschrieb, allerdings mit dem Vornamen Bekir und 
der Bemerkung, die Familie sei aus dem Kosovo eingewandert. 

Die Variation betrifft also die soziale Herkunft (Mike: Vater Chefarzt und Anton: Vater 
Hilfsarbeiter) und die Nationalität, resp. die ethnische Abstammung (Lukas: Schweizer 
und Bekir: Albaner). Während Mike und Lukas aus bildungsgewohnten Familien stam-
men, gelten die Familien von Anton und Bekir als bildungsfern. Wie erwähnt, mussten 
die Befragten nach der Fallpräsentation angeben, wie sie angesichts der spezifi schen 
Problemlage vorgehen würden, also welche Schritte sie nun prioritär einschlagen wür-
den. Zusätzlich wurden sie eingeladen, aus einer Reihe von Optionen drei Massnahmen 
auszuwählen und in der Reihenfolge ihrer Wichtigkeit zu ordnen.

3. Fazit der Lehrpersonenbefragung 

Die ausführlichen Ergebnisse sowie Angaben zur Datenanalyse und -interpretation sind 
in Lanfranchi & Jenni (2005) dargestellt. Unter anderem wurden folgende Ergebnisse 
gewonnen: Die Zuweisungspraxis von Lehrpersonen scheint von diskriminierenden 
Zuschreibungen beeinfl usst zu sein. Da die vorhandenen Angebote statistisch kontrol-
liert wurden, ist ihre Handlungsdisposition kaum situativ erklärbar, etwa dadurch, dass 
in einer Schulgemeinde vorwiegend separierende statt integrierende Schulungsformen 
vorhanden sind. Die Lehrpersonen unserer Stichprobe würden aufgrund von Vorein-
stellungen Unterschichtkinder (am Beispiel von Anton, Vater Hilfsarbeiter) signifi kant 
häufi ger als Oberschichtkinder separieren. Dafür empfehlen sie für den Arztsohn Mike 
eher eine Beratung oder eine ambulante Fördermassnahme. Ganz ähnlich verhält es sich 
bei Migrationskindern: Bekir würden Lehrpersonen signifi kant häufi ger in eine Sonder-
klasse oder sogar Sonderschule versetzen als das Schweizerkind Lukas, bei dem man 
die Probleme vorerst am «runden Tisch» (Gesprächsrunde zur Förderplanung) angehen 
würde. Die Lehrpersonen würden vor allem bei den zwei Schülern aus bildungsfer-
nen Familien eher nach dem Delegationsprinzip handeln (Lanfranchi, 2005): Statt die 
Probleme kooperativ vor Ort anzugehen, tendieren sie dazu, die Problembearbeitung 
an externe Spezialisten abzutreten und die Schüler entsprechend oft einer Schulung 
nach besonderem Lehrplan zuzuweisen. Dies führt zwangsläufi g zu der Frage, was die 
erfolgte Einführung in sonderpädagogische Basiskenntnisse in der Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung geleistet hat, zumal sich in der Stichprobe die Lehrpersonen mit kürzlich 
erfolgtem Berufseinstieg nicht von Lehrpersonen mit längerer Berufserfahrung unter-
scheiden.
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4. Studierendenbefragung 

Nach diesen doch überraschenden Ergebnissen wollten wir mit der Replikation der 
Umfrage herausfi nden, ob solche benachteiligende Handlungsdispositionen auch auf 
Studierende der Schulischen Heilpädagogik zutreffen. Oder unterscheiden sie sich in 
ihren Haltungen und Handlungsdispositionen – etwa im Umgang mit Diversität – von 
ihren Kolleginnen und Kollegen im Feld? Das Professionswissen und -können der 
HfH-Studierenden wurde mit demjenigen der Lehrpersonen unserer Hauptstichprobe 
verglichen.

Studierendenstichprobe
Im Frühjahr 2005 setzen wir die gleichen Befragungsinstrumente bei allen Studieren-
den des Departements 1 «Heilpädagogische Lehrberufe» ein. Die Untersuchungspo-
pulation bestand aus 522 Studierenden der Ausbildung in Schulischer Heilpädagogik 
(SHP), mit den Studienschwerpunkten «Pädagogik bei Schulschwierigkeiten» (75 % 
aller Studierenden), «Pädagogik für Menschen mit geistiger Behinderung» (20 %) und 
«Pädagogik für Schwerhörige und Gehörlose» (5 %). Die Rücklaufquote betrug 40 %. 
Mit wenigen Ausnahmen stehen die Studierenden der HfH im Berufsleben. Während 
des Studiums unterrichten sie mit einer Anstellung von ca. 40 bis 60 % in einem der 13 
Trägerkantone in einer Vorschul-, Primar- oder Sekundarklasse, in einer Sonderklasse 
oder Sonderschule oder in einer integrativen Schulform. Berufsbegleitend besuchen 
sie an einem bestimmten Wochentag Vorlesungen und Seminarien an der HfH (Kon-
taktstudium) und an einem weiteren Tag arbeiten sie dezentral mittels E-Learning im 
Eigenstudium oder in Lerngruppen (siehe www.hfh.ch > Studiengänge).

Ergebnisse2 

Bei der Bearbeitung beider Fallbeispiele würden die HfH-Studierenden weit öfter als 
die Lehrpersonen zu allererst mit den verschiedenen Beteiligten an einem «runden 
Tisch» zusammensitzen (χ2 = 85.00, df = 1, p = .001) und mit ihnen das weitere Vorge-
hen planen (Abb. 1). Dementsprechend priorisieren sie signifi kant seltener als Lehrper-
sonen den Einstieg via Elterngespräch (χ2 = 35.19, df = 1, p = .001) oder die Anmeldung 
an den SPD (χ2 = 13.43, df = 1, p = .001) oder an den KJPD (χ2 = 18.11, df = 1, p = .001). 
Ebenfalls würden sie häufi ger als Lehrpersonen zuerst einmal den Kontakt mit der 
schulischen Heilpädagogin suchen (χ2 = 11.94, df = 1, p = .001) oder eine klasseninterne 
Problemlösung anstreben (χ2 = 24.07, df = 1, p = .001). 

Bei den anvisierten Massnahmen sind zwischen Studierenden und Lehrpersonen bei 
beiden Fallbeispielen Unterschiede analoger Art festzustellen. Am Beispiel der Verhal-

2 Wir haben hier multiple Chi2-Vierfeldertests durchgeführt und analysiert. Ausführliche Angaben über die 
Auswertungsmethodik fi nden sich in Lanfranchi & Jenny (2006, S. 235 f.). Dort werden auch alternative 
Auswertungstechniken, vor allem zur Vermeidung der Alpha-Fehler-Kumulierung, geprüft. Eine Kopie des 
eingesetzten Erfassungsinstruments kann bei andrea.lanfranchi@hfh.ch angefordert werden.
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Fall B – Vorgehen

Abbildung 1: Fall B (Verhaltensstörung), vorgeschlagene erste Schritte im Vergleich Studierende 
HfH-Lehrpersonen [Oval markiert = signifi kant auf dem 1 % Niveau]

Fall B – Massnahmen

Abbildung 2: Fall B (Verhaltensstörung), empfohlene Massnahmen im Vergleich Studierende HfH-
Lehrpersonen [Oval markiert = signifi kant auf dem 1 % Niveau; rechteckig markiert – signifi kant auf 
dem 5 % Niveau]
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tensstörung (Abb. 2) fällt auf, dass HfH-Studierende doppelt so häufi g wie die Lehr-
personen das Kind einer Integrierten Schulischen Förderung (ISF) mit regulären Lern-
zielen zuweisen würden (χ2 = 38.00, df = 1, p = .001), und ebenso doppelt so häufi g eine 
Beratung bei der Schulischen Heilpädagogin empfehlen (χ2 = 20.59, df = 1, p = .001). 
Dementsprechend schlagen sie weniger häufi g eine Beratung durch den SPD oder den 
KJPD vor (χ2 = 7.35, df = 1, p = .007; χ2 = 24.23, df = 1, p = .001). Beim Überweisungs-
vorschlag Sonder- oder Kleinklasse gibt es keinen Unterschied. Bei der Sonderschu-
lung hingegen sind die Diskrepanzen wiederum sehr klar: Lehrpersonen würden hier 
das «Problemkind» mehr als doppelt so häufi g aussondern (Präferenz 10%) als die 
HfH-Studierenden (Präferenz 4%; χ2 = 6.34, df = 1, p = .012).

Curriculare Auswirkungen
In der Studie interessierte zudem, ob Studierende, die kurz vor Ausbildungsabschluss 
stehen, im Vorgehen und in der Massnahmenplanung anders handeln würden als Erst-
semestrige. Hier einige ausgewählte Resultate: Ein Vergleich zwischen den Studieren-
den im 1. und im 3. Studienjahr hat unter anderem ergeben, dass die fortgeschrittenen 
Studierenden den Schüler mit Lernproblemen (Fall A) signifi kant seltener beim SPD 
anmelden möchten (χ2 = 6.98, df = 1, p = .008), dafür tendenziell häufi ger eine Stand-
ortbestimmung am «runden Tisch» machen würden. Ebenfalls streben sie tendenziell 
häufi ger als Studierende im 1. Jahr eine klasseninterne Problemlösung an (Abb.3). Die 
Verteilung bezüglich des Schülers mit Verhaltensproblemen (Fall B) ist analog und 
ergibt signifi kante Werte bei der klasseninternen Problemlösung und Tendenzen bei der 
Anmeldung beim SPD und der schulischen Standortbestimmung. Bei den Massnahmen 
sind die Unterschiede in beiden Fällen zwar ausserhalb der Signifi kanzgrenze, tenden-
ziell lässt sich aber feststellen, dass das Aussonderungsverhalten in den anvisierten 
Handlungen der Studierenden im Laufe der Ausbildung klar an Bedeutung verliert, 
während integrativ ausgerichtete Förderpläne und Beratungstätigkeiten relevanter wer-
den. Diesen Befund können wir mit einem Vergleichselement aus der WASA-Haupt-
studie bestätigen: Lehrpersonen mit einer heilpädagogischen Zusatzausbildung (wie 
etwa frühere Kurse in Legasthenie-Therapie) würden, im Unterschied zu Lehrpersonen 
ohne Zusatzausbildung, stärker kooperativ und integrativ handeln. Ebenfalls würden 
sie die individuellen Leistungsziele und Leistungsfortschritte eines Schulkindes vor die 
Anforderungen des Lehrplans stellen (Lanfranchi & Jenny, 2005, S. 254).

Erste Interpretation 
Im Vergleich zur Hauptstichprobe der Lehrpersonen unterscheiden sich die Studieren-
den der HfH auf mehreren Ebenen überzufällig. Sie werden bei der Bearbeitung der 
gleichen Problemfälle weniger von zuschreibenden Denkfi guren und entsprechenden 
Handlungsdispositionen geleitet. Das kann dahingehend interpretiert werden, dass es 
ihnen eher möglich ist, unvoreingenommen an die Fälle heranzutreten, resp. dass sie 
während ihrer Ausbildung solide professionelle Beurteilungskriterien kennengelernt 
haben. Es ist der Tendenz nach sogar so, dass HfH-Studierende im Verlaufe ihrer Aus-
bildung ihre auf integrative Praktiken ausgerichtete Haltung festigen. Somit steigert 
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sich ihre Bereitschaft, Schulkinder mit Problemen fachkundig integrativ statt separa-
tiv zu fördern. Solche Lerneffekte (eine mögliche Begründung folgt im nächsten Ab-
schnitt) dürften nicht weiter überraschend sein, da die Studierenden sich ja über längere 
Zeit mit integrativer Pädagogik befasst haben. Dennoch erachte ich es als wichtig für 
die Einschätzung der Ausbildungsqualität im Hinblick auf die spätere Berufsausübung 
im Bereich Schulischer Heilpädagogik, dass die Veränderungen aufgetreten sind und 
empirisch erfasst werden konnten. Dabei muss allerdings relativierend festgehalten 
werden, dass wir in unserer Umfrage mit hypothetischen Fällen eben nicht reelle Vor-
gehensweisen erfasst haben, sondern anvisierte Handlungen und Einstellungen. Inso-
fern muss die Frage, wie eng die Koppelung an das tatsächliche Verhalten in der zu-
künftigen Praxis sein wird, vorerst offen bleiben. 

5. Master-Studiengang und Ausbildungsqualität

Trotz der erwähnten Einschränkung der externen Validität der Befunde dürften die er-
freulichen Resultate der Studierenden der Schulischen Heilpädagogik ein gutes Omen 
im Hinblick auf eine der zentralen Herausforderungen der Zukunft sein, nämlich dem 
Postulat gerecht verteilter Bildungschancen für alle Kinder und somit der wirksamen 
Förderung des Lernerfolgs auch für Kinder aus bildungsfernen, vorwiegend Unter-
schicht- und Migrationsfamilien. Anlässlich des 50. Jubiläums des Studiums der Son-

Abbildung 3: Fall A (Lernstörung), vorgeschlagene erste Schritte im Vergleich HfH-Studierende im 
1. und im 3. Studienjahr [Oval markiert = signifi kant auf dem 1 % Niveau; rechteckig markiert und 
abgerundet = Tendenz]
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derpädagogik an der Universität Koblenz-Landau bekräftigte Haeberlin (2002): «Wenn 
die Bereitschaft weiter abnehmen sollte, für die Integration dieser Menschen Mittel zu 
investieren, würde sich damit auch die Situation der Heilpädagogik verschlechtern. 
Wie bei uns mit Immigranten umgegangen wird, könnte zu den Indikatoren für die 
Zukunftschancen der Heilpädagogik gehören. Denken wir bei der Gestaltung unserer 
Studiengänge ausreichend daran?» An der HfH wurde und wird nicht nur daran ge-
dacht, sondern auch intensiv in diesem Sinne gehandelt. Praxisrelevante, interkultu-
rell-integrative Inhalte werden gemäss EDK-Empfehlungen in der Lehre sowohl in 
spezifi schen Modulen als auch transversal eingebettet (EDK, 2000). Sie sind auch in-
tegraler Bestandteil von Forschungsprojekten (siehe z.B. Lanfranchi & Hauser, 2007), 
denn schliesslich gehören die fachlichen Kompetenzen im Umgang mit Heterogenität 
und Integration zum Kerngeschäft von Ausbildung und Tätigkeitsfeld von schulischen 
Heilpädagoginnen und -pädagogen (Bernhard & Coradi, 2005).

Lerneffekte
Was besonders auffällt und sich auf die Qualität des HfH-Ausbildungskonzepts zu-
rückführen lassen dürfte, ist folgender Umstand: Während die Studierenden zu Beginn 
ihrer Ausbildung im Problemlösungsprozess annährend so vorgehen würden wie die 
Lehrpersonen der Hauptstichprobe, lassen sich bei den fortgeschrittenen Studierenden 
curriculare Lerneffekte feststellen. Ein Beispiel (für die Daten siehe oben, Ergebnis-
teil): HfH-Studierende im letzten Semester wählen bei der Planung des Vorgehens in 
der Problembearbeitung signifi kant häufi ger als Erstsemestrige oder Lehrpersonen der 
Hauptstichprobe das Verfahren des «runden Tisches» als Möglichkeit der Standort-
bestimmung, Klärung, Planung und Kooperation. Diese Vorgehensweise dürfte die 
Konsequenz curricularer Setzungen sein: Der «runde Tisch» wird als Teil des för-
derdiagnostischen Instrumentariums in mehreren Modulen thematisiert und eingeübt 
(Steppacher, 2005), neuerdings unter dem Begriff «schulisches Standortgespräch» im 
Rahmen der ICF (Internationale Klassifi kation der Funktionsfähigkeit, Behinderung 
und Gesundheit; Lienhard, 2006; Bildungsdirektion des Kantons Zürich, 2007). 

Nach modularem Aufbau mit Vernetzungselementen wurden an der HfH bereits in der 
Übergangszeit zum Master-Studiengang fachliche, soziale, personale und methodische 
Kompetenzen in allen für eine integrativ ausgerichtete Schulische Heilpädagogik zen-
tralen Standards vermittelt (siehe Kompetenzprofi l, im Kasten). 

Portfolio
Um evaluieren zu können, inwiefern diese Standards im Laufe der Ausbildung erreicht 
werden, müssen die Studierenden zum Abschluss des Studiums die eigenen Berufs-
kompetenzen in Form eines Portfolios darstellen und öffentlich diskutieren. Alle haben 
im Verlauf des Studiums eine Reihe von Texten verfasst, um in formativer Absicht 
persönliche Entwicklungsbereiche zu defi nieren, Ziele festzulegen, deren Umsetzung 
zu planen resp. den Weg zur Zielerreichung zu refl ektieren. Auf der Basis dieses Ent-
wicklungsprozesses erfolgt eine zusammenhängende Selbsteinschätzung, die – über 
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das Studium hinaus gedacht – als Bestandteil eines Bewerbungsportfolios verwendet 
werden kann (Tarnutzer, 2007). Hier ein Auszug aus den diesjährigen Portfolios mei-
ner Seminargruppe: «Im Rahmen der Einzelfallstudie, ein förderdiagnostischer Bericht 
eines Schülers mit Lernproblemen, setzte ich mich intensiv mit der Förderdiagnostik 
und Planung auseinander. Ich habe gelernt, mich vermehrt mit dem ganzen System 
(Kind, Eltern, Lehrpersonen, Fachpersonen etc.) und den Interaktionen zu befassen. 
‹Runde Tische› und interdisziplinäre Zusammenarbeit haben für mich in der Förderung 
eines Kindes an entscheidender Bedeutung gewonnen. Auch in Zukunft möchte ich 
mich weiter von einer personen- und defi zitorientierten Sichtweise der Kinder entfer-
nen und den ressourcenbetonten, systemischen Ansatz immer stärker in meine alltäg-
liche Arbeit integrieren» (Ursula Senn-Marschall, aus ihrem Portfolio vom 18.6.07).

Kompetenzprofi l des Master-Studiengangs in Schulischer Heilpädagogik, HfH Zürich

 A) Förderdiagnostik. Schulische Heilpädagoginnen und Heilpädagogen (SHP) kennen theoretische 
Konzepte der kooperativen Förderdiagnostik und -planung. Sie können den Lernstand von Schülerinnen 
und Schülern mit angemessenen Instrumenten erfassen, den besonderen Förderbedarf defi nieren und die 
Förderung mit den Beteiligten planen und auswerten.

B) Unterricht und Förderung. SHP können die Unterrichtsplanung und -durchführung gemäss den be-
sonderen Bedürfnissen und Ressourcen von Kindern und Jugendlichen differenzieren und individualisieren. 
Sie wissen um systemische Zusammenhänge und analysieren Probleme und Konfl ikte auf unterschiedlichen 
Ebenen unter diesem Blickwinkel.

C) Beratung und Zusammenarbeit. SHP beraten Kinder und Jugendliche, deren Eltern, Lehrpersonen 
und Mitarbeitende in Institutionen sowie Behörden in erschwerenden und beeinträchtigten Erziehungs- und 
Bildungsverhältnissen. Insbesondere beraten sie Kolleginnen und Kollegen in Regel- und Sonderklassen 
in der Planung und Durchführung des Unterrichts von Kindern und Jugendlichen mit speziellen Lern- und 
Entwicklungsbedingungen.

D) Praxisrefl exion und Qualitätssicherung. SHP können adäquate Methoden und Instrumente zur Eva-
luation heilpädagogischer Praxis einsetzen. Sie vernetzen Theorie und Praxis systematisch und gelangen 
so von wissenschaftlich refl ektierter Auseinandersetzung mit heilpädagogischen Problem- und Aufgaben-
stellungen zu angepassten Handlungskonzepten. Sie kennen Formen der Qualitätssicherung in heilpädago-
gischen Arbeitsfeldern.

E) Entwicklung und Organisation schulischer und sozialer Institutionen. SHP kennen verschiedene 
Schulentwicklungsmodelle im Umgang mit Heterogenität und können sich an der Planung und Umsetzung 
integrativer Schul- und Institutionsentwicklungskonzepte beteiligen. 

F) Forschung und Entwicklung. SHP kennen Methoden zur Informationserhebung für Forschungs- und 
Entwicklungsprojekte. Sie können Daten darstellen, analysieren und interpretieren. Sie kennen Methoden 
der quantitativen und qualitativen Sozialforschung. In exemplarischen Projekten können sie Planung, Ent-
wicklung und Einsatz von Methoden und die Datenauswertung weitgehend selbstständig angehen.

G) Öffentlichkeitsarbeit. SHP können heilpädagogische Inhalte und Konzepte in der Öffentlichkeit vertre-
ten und in der Erwachsenenbildung weitervermitteln.

H) Planung der eigenen Weiterbildung. SHP können aufgrund ihrer persönlichen und berufl ichen Ent-
wicklungen und aufgrund von Veränderungen in Theorie und Praxisfeldern die eigene Weiterbildung planen 
und umsetzen.
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Verschränkung von Theorie und Praxis
Die an der HfH mittlerweile strukturell erfolgreich abgeschlossene Umsetzung der 
Bologna-Reform sieht folgende zentrale Merkmale der als konsekutiver Master-Stu-
diengang konzipierten Ausbildung in Schulischer Heilpädagogik vor (Strasser, 2005): 
Vertiefung und Spezialisierung nach dem Bachelor-Abschluss an einer Pädagogischen 
Hochschule, Forschungsorientierung mit stärkerem Gewicht eines wissenschaftlichen 
Zuganges zur Bearbeitung heilpädagogischer Fragestellungen sowie Anwendungsori-
entierung in der bisherigen Tradition einer optimalen Verschränkung von Theorie und 
Praxis. Das neue Master-Ausbildungskonzept wird zurzeit extern evaluiert (Fuchs, 
2006). Wir warten gespannt auf die Resultate des Längsschnittpanels.
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