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~Manchmal hat man eine sehr lange StraBe vor sich. Man
denkt, die ist so schrecklich lang; das kann man niemals schaf-
fen, denkt man. Und dann fangt man an, sich zu eilen. Und
man eilt sich immer mehr. Jedes Mal, wenn man aufblickt,
sieht man, dass es gar nicht weniger wird, was noch vor einem
liegt.

Und man strengt sich noch mehr an, man kriegt es mit der
Angst zu tun und zum Schluss ist man ganz auBer Puste und
kann nicht mehr. Und die StraBe liegt immer noch vor einem.
So darf man es nicht machen. Man darf nie an die ganze StraBe
auf einmal denken, verstehst du?

Man muss immer nur an den nachsten Schritt denken, an den
nachsten Atemzug, an den ndchsten Besenstrich. Dann macht
es Freude; das ist wichtig, dann macht man seine Sache gut.
Und so soll es sein.”

(Michael Ende)
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0 Zusammenfassung

Im schulischen Kontext gewinnen Leistungen der Eingliederungshilfe zur Unterstiitzung von
Kindern und Jugendlichen zunehmend an Bedeutung. Immer haufiger kommen hierbei Schul-
assistent*innen zum Einsatz, die einzelne Schiiler*innen beim Besuch der Schule und bei der
Teilnahme am Unterricht unterstiitzen. Im Handlungsfeld Schulassistenz bilden Schulassis-
tent*innen und Schiiler*innen die zwei zentralen Akteursgruppen. Aufseiten der Schulassis-
tent*innen ist die Hilfeleistung mit dem Anspruch nach einer wirksamen und qualitativ hoch-
wertigen Unterstlitzung gemif Zielvereinbarung verbunden, wéhrend fiir die begleiteten Schii-
ler*innen ein erfolgreicher Schulbesuch und eine angemessene Schulbildung im Zentrum ste-
hen. Trotz hoher personeller und finanzieller Aufwendungen ist bislang weitgehend unklar, in
welchem Mafle sich die schulbezogenen Kompetenzen begleiteter Schiiler*innen verdndern
und welche Bedingungen, Belastungen und Ressourcen den Arbeitsalltag von Schulassis-
tent*innen kennzeichnen.

Die vorliegende Dissertationsschrift nimmt das Handlungsfeld Schulassistenz mit der Ziel-
setzung in den Blick, Erkenntnisse zu den zwei zentralen Akteursgruppen — den Schulassis-
tent*innen und den begleiten Schiiler*innen — zu gewinnen, um hieraus Implikationen fiir die
Gestaltung der Arbeitsumgebung und die Gestaltung der Hilfeleistung abzuleiten. Hierfiir wur-
den drei empirische Untersuchungen durchgefiihrt und miteinander in Beziehung gesetzt:

In einer quantitativen Fragenbogenstudie mit N =107 Schulassistent*innen wurden die situ-
ativen Bedingungen und personalen Merkmale des Arbeitsfeldes Schulassistenz untersucht. Die
Bedingungen des Arbeitsfeldes Schulassistenz erwiesen sich iliberwiegend als gilinstig — mit
einzelnen Ausnahmen, etwa in Bezug auf das Involvement und die Zufriedenheit mit dem Ar-
beitslohn. Zudem zeigten sich im Einzelfall Unterschiede zwischen Fachkriften fiir Schulassis-
tenz und Nichtfachkriften. Hieran anschlieBend erfolgte eine qualitativ-explorative Inter-
viewstudie mit N = 8 Schulassistent*innen zu Belastungen und Ressourcen am Arbeitsplatz.
Mithilfe eines explorativ-induktiven Vorgehens konnte eine Vielzahl unterschiedlicher Fakto-
ren identifiziert werden. Dabei erwiesen sich z. B. kollegiale Unterstiitzung und aufgabenbezo-
gene Kooperation als Ressourcen, wihrend unzureichende organisationale Sozialisation und
Lautstédrke als Belastungen identifiziert wurden. Die dritte Erhebung nahm daneben die Leis-
tungsempfanger*innen von Schulassistenz in den Blick. In einer Langsschnittbefragung mit
Klassenlehrkriften wurden Informationen zum Lern- und Sozialverhalten von N = 65 Schii-
ler*innen mit Schulassistenz erhoben und ausgewertet. Das Lern- und Sozialverhalten von
Schiiler*innen mit Schulassistenz war nach Einschidtzung der Klassenlehrkréfte iiber den Zeit-
raum eines Schuljahres liberwiegend stabil — mit Ausnahmen in einzelnen Teilbereichen wie
der Konzentrationsfahigkeit und der Selbststindigkeit.

Die vorliegende Arbeit diskutiert die Ergebnisse in ihrer Gesamtschau mit dem Ziel, Rah-
menbedingungen und Ansatzpunkte auszuschérfen, die es Schulassistent*innen ermoglichen,
Kinder und Jugendliche entwicklungsforderlich zu unterstiitzen, sich beruflich weiterzuentwi-
ckeln und korperlich wie mental gesund zu bleiben. Es werden Implikationen fiir die Schulpra-
xis entwickelt, die sich in der Gestaltung der Arbeitsumgebung einerseits und der Gestaltung
der Hilfeleistung andererseits konkretisieren.
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1 Einleitung

Schulassistenz ist eine Hilfeleistung fiir Kinder und Jugendliche mit seelischen, korperlichen
und geistigen Behinderungen, die beim Besuch der Schule oder bei der Teilnahme am Unter-
richt besondere Unterstiitzung bendtigen (Thiel, 2017). Als Leistung der Eingliederungshilfe
hat Schulassistenz den Anspruch, zur Gleichstellung von Kindern und Jugendlichen mit Behin-
derungen und zur Minderung von Benachteiligungen beizutragen (Hellrung, 2016). Durch den
Einsatz von Schulassistent*innen kann Exklusionsrisiken infolge fehlender Unterstiitzungsan-
gebote oder mangelnder Méglichkeiten der Teilhabe an Lernerfahrungen begegnet werden (vgl.
Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales, 2013). Das Leistungsspektrum von Schulassis-
tent*innen erstreckt sich dabei von Hilfestellungen bei Lernvorhaben und Unterrichtsanforde-
rungen iiber Unterstiitzungsleistungen auf sozial-emotionaler Ebene bis zur Alltagsbewiltigung
(Dworschak, 2010). Schulassistenz hat in den vergangenen Jahren stark an Bedeutung gewon-
nen (Dworschak, 2014), gehort heute zu den hdufigsten Leistungen der Eingliederungshilfe fiir
Kinder und Jugendliche und ist iiber alle Schulformen verbreitet (Hellrung, 2016, Henn, Him-
mel, Fegert & Ziegenhain, 2017, Ki3gen, Franke, Ladinig, Mays & Carlitscheck, 2013).

Der groBlen Verbreitung von Schulassistenz in der Praxis steht eine noch wenig umfangrei-
che Forschungslandschaft gegentiber, die ,,sich derzeit als hochst fragmentarisch préasentiert
(Liibeck & Demmer, 2017, S. 25). Studien zum Thema Schulassistenz sind bislang iiberwie-
gend deskriptiv ausgerichtet. Sie beziehen sich vorwiegend auf soziodemographische Merk-
male und Arbeitssituationen von Schulassistent*innen, auf Aufgaben und Tatigkeiten sowie die
Entwicklung von Fallzahlen (z. B. Henn et al., 2014; Lindemann & Schlarmann, 2016; Kil3gen,
Carlitscheck, Fehrmann, Limburg & Franke, 2016). Zur Wirkung der Maflnahme und ihren
Ausfiihrungsbedingungen liegen bislang nur wenige Erkenntnisse vor (Liibeck & Demmer,
2017). Weitgehend unerforscht blieben dabei sowohl die personalen und situativen Merkmale
des Arbeitsfeldes Schulassistenz als auch die wahrgenommenen Belastungen und Ressourcen
im Arbeitsalltag. Angesichts der besonderen Merkmale und Herausforderungen des Arbeitsfel-
des Schulassistenz — welches keine geregelte Berufsausbildung vorsieht (Meyer, 2017), oftmals
durch unzureichende Einarbeitung und Vorbereitung gekennzeichnet ist (Henn et al.,2014; Kil3-
gen et al., 2016) und nicht durch ein allgemeingiiltiges Konzept strukturiert wird (Dworschak,
2010) — riickt die Frage in den Vordergrund, welche Bedingungen und psychosozialen Fakto-
ren die Arbeit von Schulassistent*innen pragen und welche Unterstiitzungsmdglichkeiten dies-
beziiglich bestehen. Nicht zuletzt die regelmifig mit Lehrkréften stattfindenden COPSOQ-Un-
tersuchungen (Copenhagen Psychosocial Questionnaire; Kristensen, Hannerz, Hogh & Borg,
2005) verdeutlichen die Notwendigkeit, auch die Belastungen und Beanspruchungen von Schu-
lassistent*innen genauer in den Blick zunehmen. Dariiber hinaus standen in bisherigen empiri-
schen Studien zur Schulassistenz nur selten die begleiteten Schiiler*innen im Zentrum der For-
schungsbemiihungen. Die Befundlage zum Erfolg und zur Wirkung von Schulassistenz ist ent-
sprechend uneinheitlich und liickenhaft. Insbesondere das Lern- und Sozialverhalten — eine
wichtige Kompetenz fiir einen erfolgreichen Schulbesuch — wurde bislang kaum untersucht.
Daher ist empirisch zu kldren, wie sich das Lern- und Sozialverhalten von Schiiler*innen mit
zugewiesener Assistenz im Langsschnitt verdndert. Dies ermoglicht einen ersten Eindruck da-
hingehend, inwiefern Schulassistenz zu einem angemessenen Schulbesuch beitragen kann und
wie eine entwicklungsforderliche Hilfeleistung gestaltet sein konnte.
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Das Arbeitsfeld Schulassistenz ist durch ein komplexes Gefiige unterschiedlicher Akteure und
Bedingungen gekennzeichnet, die die Qualitit der Hilfeleistung, das Arbeitsverhalten und das
Wohlbefinden der Beschéftigten beeinflussen. Wissenschaftliche Arbeiten zur Schulassistenz,
die — wie die vorliegende — sowohl Forschungs- als auch Entwicklungsziele verfolgen, sollten
daher Schulassistent*innen und Schiiler*innen mit Assistenz gleichermal3en in den Blick neh-
men: Nur so kann der Komplexitit des Handlungsfeldes Schulassistenz angemessen Rechnung
getragen werden. Die vorliegende Arbeit greift diesen Gedanken auf und entwickelt — aufbau-
end auf empirischen Erkenntnissen zu Schiiler*innen mit zugewiesener Assistenz und Schulas-
sistent*innen — Implikationen fiir die Schulpraxis, die sich in der Gestaltung der Arbeitsumge-
bung einerseits und der Gestaltung der Hilfeleistung andererseits konkretisieren.

1.1  Zielsetzung des Promotionsvorhabens

Das Ziel des Promotionsvorhabens ist die Ausschiarfung von Rahmenbedingungen und Ansatz-
punkten, die es Schulassistent*innen ermodglichen, Kinder und Jugendliche entwicklungsfor-
derlich zu unterstiitzen, sich beruflich weiterzuentwickeln und kérperlich wie mental gesund zu
bleiben. Hierzu werden zwei zentrale Akteure des Handlungsfeldes Schulassistenz in den Blick
genommen: Schulassistent*innen und Schiiler*innen mit zugewiesener Assistenz.

Die Berticksichtigung beider Akteursgruppen trigt der Komplexitidt des Handlungsfeldes
Schulassistenz Rechnung und ermdglicht die Entwicklung von Ansatzpunkten fiir die Gestal-
tung der Arbeitsumgebung einerseits sowie der Hilfeleistung andererseits (Abb. 1).

FORSCHUNG ——> PRAXIS

,/ Schulassistent*innen \\\
l\ (Bedlngunggn der I,‘
\\Lelstungserbrlngung)l,

\ /
\\ ,/ Ansatzpunkte zur
| Gestaltung der
/! %, Arbeitsumgebung und
/I \\ Hilfeleistung

,', Schiilerinnen mit \\
4 Assistenz k.
% (schulbezogene " /
, Kompetenzen)

Abb. 1:  Forschungs- und Entwicklungsziele

Als Grundlage des Promotionsvorhabens dienen drei im Peer-Review-Verfahren erschienene
wissenschaftliche Fachbeitrdge (Tab. 1). Mit dem Beitrag Situative Bedingungen und personale
Merkmale im Arbeitsfeld Schulassistenz wurden Einblicke in die Verhaltens- und Leistungsbe-
dingungen von Schulassistent*innen gewonnen. Der Beitrag Ressourcen und Belastungen im
Arbeitsfeld Schulassistenz: Eine explorative Interviewstudie mit Schulassistent *innen verschie-
dener Schulformen in NRW erginzt die vorgenannten Befunde um detaillierte Erkenntnisse zu
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Belastungsfaktoren und Ressourcen des Arbeitsfeldes Schulassistenz. Der Beitrag Die Entwick-
lung des Lern- und Sozialverhaltens bei Schiilerinnen und Schiilern mit Schulassistenz: eine
ldangsschnittliche Studie nimmt die Schiiler*innen mit zugewiesener Assistenz in den Blick.
Dabei werden der Entwicklungsstand schulbegleiteter Schiiler*innen sowie Verdnderungen
schulbezogener Kompetenzen im Laufe eines Schuljahres betrachtet. Die Beitrige nehmen
Kernelemente des Handlungsfeldes Schulassistenz in den Blick, indem folgenden Forschungs-
fragen nachgegangen wird:

1) Welche situativen Bedingungen und personalen Merkmale kennzeichnen das Arbeitsfeld
Schulassistenz?

2) Welche Belastungen und Ressourcen nehmen Schulassistent*innen im Arbeitsalltag
wahr?

3) Welche Verdnderungen schulbezogener Kompetenzen weisen Schiiler*innen mit Schu-
lassistenz iiber den Zeitraum eines Schuljahres auf?

1.2 Der Forschungsprozess und wissenschaftliche Fachbeitrige

Der Forschungsprozess der vorliegenden Arbeit gliederte sich in fiinf Phasen, die im Folgenden
dargestellt werden.

1) Planung und Teilnehmer*innenakquise: Die ersten Schritte zur Planung des Forschungsvor-
habens wurden 2014 unternommen. Auf Grundlage der existierenden Fachliteratur zur Schul-
assistenz wurde das Forschungsvorhaben zunichst ausgeschérft und im Rahmen eines Kon-
zeptpapiers ausfiihrlich dargestellt. Ergdnzend hierzu wurde eine Projekt-Website online ge-
stellt, die den Kooperationspartner*innen als Informations- und Kommunikationsplattform
diente. Im Rahmen der Teilnehmer*innensuche wurden insgesamt 71 Leistungsanbieter fiir
Schulassistenz kontaktiert. Das Forschungsvorhaben wurde allen Interessent*innen auf telefo-
nischem Wege, zum Teil im personlichen Gespriach vor Ort oder in Arbeitskreisen vorgestellt
und in Form des Konzeptpapieres ausgehindigt. Auf diese Weise konnten insgesamt neun Leis-
tungsanbieter fiir Schulassistenz als Kooperationspartner gewonnen werden. Aufbauend auf
dieser Kooperationsbeziehung erfolgte die Kontaktaufnahme zu den Untersuchungsteilneh-
mer*innen aus Schule und Schulassistenz.

2) Auswahl der Untersuchungsformen und Erhebungsinstrumente: Das Fundament der vorlie-
genden Arbeit bilden zwei Fragebogenerhebungen, die jeweils einer quantitativen Forschungs-
intention zuzuordnen sind. Mittels einer Lehrer*innenbefragung wurden langsschnittliche In-
formationen iiber das Lern- und Sozialverhalten von Schiiler*innen mit Schulassistenz erhoben.
Hierbei kam als Erhebungsinstrument die Lehrereinschitzliste fiir Sozial- und Lernverhalten
(LSL) (Petermann & Petermann, 2013) zum Einsatz. Das Verfahren erfasst wesentliche schul-
bezogene Kompetenzen von Lernenden, es ist fiir Lehrpersonen in wenigen Minuten durch-
fithrbar und eignet sich zum Einsatz in Langsschnittuntersuchungen. Zudem wurden in einer
querschnittlichen Befragung mit Schulassistent*innen Selbstauskiinfte zu personalen Merkma-
len und situativen Bedingungen im Arbeitsfeld Schulassistenz erhoben. Hierbei kamen ver-
schiedene psychometrische Skalen zum Einsatz. Die quantitativen Verfahren wurden erginzt
durch eine qualitativ-explorative Interviewstudie zu Belastungen und Ressourcen im Arbeits-
feld Schulassistenz. In der vorliegenden Dissertationsschrift kommt es somit zu einer Kombi-
nation bzw. Triangulation unterschiedlicher Methoden.
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3) Auswahl der Untersuchungsobjekte und finale Teilnehmer*innenzahlen: Die Auswahl der
Untersuchungsobjekte erfolgte in einem zweistufigen Zufallsprozess. Der erste Schritt der Teil-
nehmer*innensuche bezog sich auf die Leistungsanbieter von Schulassistenz und resultierte in
neun Kooperationspartnern. Im zweiten Schritt wurde aus den Priméreinheiten eine weitere
Zufallsstichprobe gezogen, indem die beschéftigten Schulassistent*innen iiber das Forschungs-
vorhaben informiert und zur Teilnahme eingeladen wurden. Hierbei konnten N = 107 Schulas-
sistent*innen als Untersuchungsteilnehmende gewonnen werden. Nach Kontaktaufnahme zu
den Einsatzschulen der Schulassistent*innen waren zudem N = 82 Klassenlehrkréfte zur Teil-
nahme am Forschungsvorhaben bereit. N = 8 Schulassistent*innen haben abschlielend zusitz-
lich an der qualitativen Interviewstudie teilgenommen.

4) Datenerhebung, Datenerfassung und Datenanalyse: Die Erhebung der quantitativen Daten
erfolgte jeweils zu zwei Erhebungszeitpunkten im Oktober 2015 und im Mai 2016. Der Modus
der Datenerhebung war an den Erfordernissen der ldngsschnittlichen Untersuchung ausgerich-
tet und so gewihlt, dass ausreichend Raum fiir Verdnderung und Entwicklung des Lern- und
Sozialverhaltens bestand. Die Untersuchung der situativen Bedingungen und personalen Merk-
male im Arbeitsfeld Schulassistenz war zeitlich und organisatorisch an die Langsschnittunter-
suchung gekoppelt. Um Umfang und Komplexitét der Befragung zu begrenzen wurde ein zwei-
teiliger Fragebogen eingesetzt. Den Abschluss der Datenerhebung bildete die qualitativ-explo-
rative Interviewstudie zu Belastungen und Ressourcen im Arbeitsfeld. Um die Ausfallrate zu
minimieren, war die Datenerhebung so angelegt, dass simtliche Erhebungen im Schuljahr
2015/16 abgeschlossen werden konnten. Die Erfassung und Analyse der Angaben aus den Fra-
gebogenerhebungen erfolgte mittels der Statistik- und Analyse-Software IBM SPSS Statistics.
Die Interviews wurden zunéchst transkribiert und anschlieBend nach den Prinzipien der quali-
tativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2008) gemél einer induktiven Auswertungslogik analysiert.

5) Publikation: Die vorliegende kumulative Dissertationsschrift beruht auf drei im Peer-Re-
view-Verfahren erschienenen wissenschaftlichen Publikationen. Bei den Publikationen mit den
Titeln ,,.Die Entwicklung des Lern- und Sozialverhaltens bei Schiilerinnen und Schiilern mit
Schulassistenz: eine ldngsschnittliche Studie® und ,,Situative Bedingungen und personale
Merkmale im Arbeitsfeld Schulassistenz handelt es sich um Einzel-Autor-Veroffentlichungen.
Der Artikel ,,Ressourcen und Belastungen im Arbeitsfeld Schulassistenz: Eine explorative In-
terviewstudie mit Schulassistent*innen verschiedener Schulformen in NRW* wurde in Mehr-
autorenschaft verfasst, wobei der Autor der vorliegenden Arbeit Erstautor und Hauptverant-
wortlicher war.
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Tab. 1:  Ubersicht der wissenschaftlichen Fachbeitrage

Schulassistent*innen Schdler*innen
Bedingungen der Leistungserbringung | Schulbezogene
Kompetenzen
o Belastungen/ (Lern- und Sozi-
Publikationen personal/situativ Ressourcen alverhalten)
Schindler, F. (2020). Situative Bedingungen und
personale Merkmale im Arbeitsfeld Schulassis- X

tenz. Vierteljahresschrift fiir Heilpddagogik und

ihre Nachbargebiete, 89, 1-22.

Schindler, F. & Schindler, M. (2021). Ressour-

cen und Belastungen im Arbeitsfeld Schulassis-

tenz: Eine explorative Interviewstudie mit Schul- X
assistent*innen verschiedener Schulformen in

NRW. Qff - Qualifizierung fir Inklusion, 3(1).

Schindler, F. (2019). Entwicklung des Lern- und

Sozialverhalten bei Schiilerinnen und Schiilern

mit Schulassistenz: eine langsschnittliche Stu- X
die. Vierteljahresschrift fiir Heilpddagogik und

ihre Nachbargebiete, 88, 1-25.

1.3 Struktur der Dissertationsschrift

Die vorliegende Dissertationsschrift gliedert sich in flinf inhaltliche Teile. In Kapitel 1 (Einlei-
tung) werden die Motivation und Zielsetzung des Promotionsvorhabens, der Forschungsprozess
und der Aufbau der Arbeit beschrieben. In Kapitel 2 (Theoretische Grundlagen) erfolgen zu-
ndchst eine Begriffsbestimmung und eine Einordnung des Gegenstandsbereiches Schulassis-
tenz in die Leistungen der Eingliederungshilfe. Hieran anschlieBend werden der Wandel des
Tatigkeitsfeldes, der Umfang und die Verbreitung der Hilfeleistung sowie die Differenzierung
zwischen Fachkréften und Nichtfachkréften dargestellt. Im nachfolgenden Unterkapitel erfolgt
ein Uberblick zu ausgewihlten Forschungsergebnissen und Desiderata des Handlungsfeldes
Schulassistenz. Zundchst werden empirische Erkenntnisse zum Personenkreis, zu Aufgaben
und Titigkeiten sowie zu den Beschéftigungsverhéltnissen und Arbeitsbedingungen von Schu-
lassistent*innen vorgestellt. AnschlieBend werden im Hinblick auf die Leistungsempféanger*in-
nen empirische Erkenntnisse berichtet, die sich auf den Erfolg und die Wirkung der Maflnahme
beziehen. Das Unterkapitel endet mit einem Resiimee und Hinweisen zu Forschungsdesiderata.
In den nachfolgenden Unterkapiteln werden die weiteren flir die vorliegende Dissertations-
schrift relevanten Gegenstandsbereiche thematisiert: Dargestellt werden zunéchst die Grundla-
gen von Verhalten und Leistung in Organisationen, anschlieBend erfolgt ein Uberblick zur Wit-
kung von Arbeit unter besonderer Beriicksichtigung von Belastungen und Ressourcen und ab-
schlieBend eine Einordnung des Lern- und Sozialverhaltens in die personenbezogenen Faktoren
von Schul- und Lernerfolg. Hauptaugenmerk von Kapitel 3 (Darstellung der wissenschaftlichen
Fachbeitrdge) ist die Zusammenfassung der wissenschaftlichen Publikationen, die im Rahmen
der vorliegenden Dissertation verfasst wurden. Um redundante Informationen zu vermeiden
liegt der inhaltliche Schwerpunkt hierbei auf den eingesetzten Methoden und den Untersu-
chungsergebnissen. In Kapitel 4 (Diskussion) werden die Untersuchungsergebnisse der drei
Fachbeitrdge miteinander in Beziehung gesetzt und diskutiert. Hierauf aufbauend werden Im-
plikationen fiir die Schulpraxis entwickelt, die sich auf die Gestaltung der Arbeitsumgebung
und die Gestaltung der Hilfeleistung beziehen. Die Diskussion endet mit einem Ausblick auf
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zukiinftige Forschungsfelder und Hinweisen zu Limitationen des Promotionsvorhabens. Im Ab-
schlieBenden Kapitel 5 (Fazit) erfolgt ein Riickblick auf die wichtigsten Ergebnisse der Arbeit.
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2 Theoretische Grundlagen

2.1  Begriffsbestimmung Schulassistenz

Schulassistenz ist eine Leistung der Eingliederungshilfe, die meist in Form einer Einzelfallhilfe
erbracht wird. Ziel der Hilfeleistung ist es, Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen eine
gleichberechtigte Teilhabe an Schule und Bildung zu erméglichen, wenn diese ,,behinderungs-
bedingt unter Beriicksichtigung der Bedingungen vor Ort gefdhrdet oder nicht moglich ist*
(Thiel, 2017, S. 29).

Mit dem seit 2017 schrittweise in Kraft getretenen Gesetz zur Stirkung der Teilhabe und
Selbstbestimmung von Menschen mit Behinderungen (Bundesteilhabegesetz) wurde ein Re-
formprozess in Gang gesetzt, der auch das Eingliederungshilferecht beriihrt. Die Neuausrich-
tung der Eingliederungshilfe betrifft dabei vor allem die bislang giiltigen Bestimmungen des
Sozialgesetzbuches Zwolf (SGB XII). Mit Inkrafttreten des Bundesteilhabegesetzes (BTHG)
werden die Bestimmungen zur schulischen Eingliederungshilfe aus dem SGB XII herausgelost
und in die Leistungsgruppe ,, Teilhabe an Bildung* (§§ 5, 75, 112, SGB IX) iiberfiihrt. Hiermit
ist u. a. eine Erweiterung des Anwendungsbereiches der Eingliederungshilfe auf schulische
Ganztagsangebote sowie auf den Bereich der schulischen Berufsausbildung und Hochschulbil-
dung verbunden. Leistungen der Eingliederungshilfe im Rahmen der Kinder- und Jugendhilfe
(SGB VIII) bleiben hiervon unberiihrt. Hinsichtlich Aufgaben, Zielen und Ausgestaltung der
Hilfeleistung wird allerdings auf das SGB IX verwiesen.

Schulassistenz gehort zu den haufigsten Leistungen der Eingliederungshilfe fiir Kinder und
Jugendliche und erfolgt mit dem Anspruch, einen gleichberechtigten Zugang zu Bildungsange-
boten zu ermdglichen (Hellrung, 2016). Wihrend Schulassistenz heute in allen Schulformen zu
finden ist (Henn, Himmel, Fegert & Ziegenhain, 2017) richtete sich die Hilfeleistung anfianglich
—in den 1980er Jahren — vor allem an Lernende mit schweren Behinderungen und progredien-
ten Erkrankungen, die eine Forderschule besuchten (Dworschak, 2010). Seither haben sich die
Aufgaben und Tétigkeiten von Schulassistent*innen deutlich gewandelt und gehen mittlerweile
tiber medizinisch-pflegerische-Leistungen weit hinaus. Zur Zielgruppe von Schulassistenz ge-
horen heute Kinder und Jugendliche, die in ihrer Féhigkeit zu einer gleichberechtigten Teilhabe
an Bildungsprozessen eingeschrankt sind und aufgrund von Sinnesbeeintrachtigungen, korper-
lichen oder geistigen Behinderungen (SGB IX), seelischen Behinderungen (SGB VIII) oder
korperlichen Erkrankungen (SGB V) personelle Unterstiitzung benotigen. Schulassistenz um-
fasst dabei sowohl unterrichtliche als auch auflerunterrichtliche kindbezogene Leistungen un-
terstiitzender und kompensatorischer Art (Thiel, 2017) und schlie8t auch die fallspezifische
Zusammenarbeit mit dem paddagogischen Personal der Schule mit ein (Landesrahmenvertrag
NRW). Sowohl in Bezug auf das Leistungsspektrum als auch im Hinblick auf die Bewilligungs-
zahlen hat Schulassistenz in den vergangenen Jahren einen Wandel durchlaufen. So zeigen né-
herungsweise Berechnungen zur Entwicklung der Fallzahlen seit 2010 (nach Autorengruppe
Kinder- und Jugendhilfestatistik, 2019; Fendrich, Pothmann & Tabel, 2018; Meyer, 2017) eine
deutliche Zunahme der Inanspruchnahme von Schulassistenz (Abb. 1). Es ist anzunehmen, dass
nicht zuletzt die politischen Verdnderungen der vergangenen Jahre — etwa die Umsetzung der
schulischen Inklusion seit 2009 — und der Mangel an Lehrkréften fiir sonderpddagogische For-
derung (Heinrich & Liibeck, 2013) diesen Trend befordert haben (Henn et al. 2017).
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Abb. 2: Bewilligungszahlen Schulassistenz (alle Schulformen)

Trotz der stetig steigenden Beschéftigungszahlen bestehen im Arbeitsfeld Schulassistenz nur
bedingt Anforderungen an die Qualifikationen des eingesetzten Personals. Wéhrend das Fach-
kréaftegebot der Kinder- und Jugendhilfe (§ 72 SGB VIII) bei Schiiler*innen mit seelischen
Behinderungen zum Einsatz qualifizierter Krifte verpflichtet, gibt es fiir Leistungen gemal
SGB IX keine verbindlichen Standards. Hier kommen hédufig angelernte und ungelernte Krifte
— etwa im Freiwilligendienst oder im Rahmen einer geringfiigigen Beschéftigung — zum Einsatz
(vgl. Geist, 2017). Die Bundesagentur fiir Arbeit (2011) klassifiziert Schulassistenz entspre-
chend als Helfer- und Anlerntétigkeit.

2.2 Forschungsiiberblick Schulassistenz

Empirische Untersuchungen zur Schulassistenz sind in Deutschland bislang tiberschaubar, ge-
winnen jedoch unter Forschenden zunehmend an Interesse (Liibeck & Demmer, 2017). Der
Forschungsstand zu den zwei zentralen Akteursgruppen des Handlungsfeldes Schulassistenz —
den Schulassistent*innen und den begleiteten Schiiler*innen — wird im Folgenden zusammen-
gefasst.

2.2.1 Schulassistent*innen: Personenkreis und Arbeitsbedingungen

Zur Beschreibung des Personenkreises im Arbeitsfeld Schulassistenz liegen verschiedene Stu-
dien vor, in denen soziodemographische Daten erhoben wurden. Schulassistenz erweist sich
hierbei libereinstimmend als weiblich geprigtes Arbeitsfeld mit einem Frauenanteil von gut 75
Prozent; zudem bestehen unter den Beschiftigten stark heterogene Altersstrukturen mit einer
Spannweite vom frithen bis ins spite Erwachsenenalter und einem mittleren Alter von etwa 30
bis 40 Jahren (Henn et al., 2014; Killgen et al., 2016, Lindemann & Schlarmann, 2016). In
Untersuchungen von Henn et al. (2014) und Kil3gen et al. (2016) wiesen Schulassistent*innen
zumeist einen mittleren oder hoheren Bildungsabschluss auf, zugleich variierte das berufliche
Qualifikationsprofil der Beschiftigten erheblich. Der Anteil der Schulassistent*innen mit einer
einschligigen beruflichen Qualifikation im padagogisch-sozialen oder pflegerischen Bereich
schwankt je nach Untersuchung zwischen 30 und 50 Prozent (vgl. Czempiel & Kracke, 2019;
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Dworschak, 2012a; Henn et al., 2014; Kif3gen et al., 2016; Lindemann & Schlarmann, 2016).
Im Hinblick auf die beruflichen Qualifikationen berichten einzig Deger, Puhr und Jerg (2015)
von mehrheitlich qualifizierten Arbeitskriften im Arbeitsfeld Schulassistenz (64 %). Dennoch
zeigt sich zusammenfassend ein hoher Anteil beschéftigter Personen ohne einschldgigen beruf-
lichen Bildungsabschluss.

So wie die Beschéftigungszahlen von Schulassistent*innen in den vergangenen Jahren ge-
stiegen sind, haben auch die Aufgaben und Tatigkeiten an Umfang und Vielfalt gewonnen. Eine
wichtige Funktion schulbegleitender Hilfen ist die Unterstiitzung bei der Alltagsbewidltigung.
Leistungen umfassen etwa Hilfestellung beim An- und Ausziehen, Mobilititshilfen bei Raum-
wechseln, Begleitung wiahrend Unterrichtspausen sowie Unterstiitzung bei der Korperpflege
und bei Toilettengiingen (vgl. Bacher, Pfaffenberger & Pdschko, 2007; Beck, Dworschak &
Eibner, 2010; Dworschak, 2012a; Dworschak, 2012b; Henn et al., 2014). Tatigkeiten mit Bezug
zu Unterricht und Forderung lassen sich zusammenfassen im Aufgabenbereich Unterstiitzung
bei Lernvorhaben und Unterrichtsanforderungen. Hierunter fallen bspw. Hilfestellungen bei
der Bewiltigung fachlicher Anforderungen, die Durchfiihrung von FordermaBBnahmen, Unter-
stiitzung beim selbststandigen Arbeiten, Aktivierung zur Unterrichtsteilnahme sowie Malinah-
men zur Unterstlitzung des Lern- und Leistungsverhaltens etwa durch strukturierende Hilfen
(Bacher et al., 2007; Beck et al., 2010; Dworschak, 2012a; Dworschak, 2012b; Henn et al.,
2014; Meyer, 2017). Als Einzelfallhilfe umfasst Schulassistenz hiaufig auch Leistungen zur Un-
terstiitzung auf sozial-emotionaler Ebene. Hierunter fallen insbesondere MaBinahmen zur Un-
terstiitzung bei Sozialkontakten mit Mitschiiler*innen, bei der Emotionsregulation, bei der
Konfliktbewéltigung sowie zur Stirkung des Selbstwertgefiihls und der Personlichkeit (vgl.
Bacher et al., 2007; Henn et al., 2014; Kifigen et al., 2016; Lindemann & Schlarmann, 2016;
Meyer, 2017). Neben der unmittelbaren Zusammenarbeit mit der begleiteten Schiiler*in {iber-
nehmen Schulassistenten*innen verschiedene sonstige Aufgaben. Diese schlieBen sowohl indi-
rekte Unterstiitzungsleistungen wie Elterngespriche, Absprachen mit Lehrkriften, Mitwirkung
bei der Forderplanung, Hilfe- oder Teilhabeplanung als auch sachfremde Tétigkeiten wie Auf-
rdumen oder die Unterstiitzung anderer Schiiler*innen ein (vgl. Bacher et al., 2007; Beck et al.,
2010; Dworschak, 2012a; Dworschak, 2012b; Henn et al., 2014; Kil3gen et al., 2016).

Die Beschiftigungsverhiltnisse und Arbeitsbedingungen von Schulassistent*innen variieren
je nach Region und Leistungstriager. Aktuellen Studien zufolge iiberwiegen Beschiftigungen
bei freien und privatgewerblichen Triagern der Kinder- und Jugendhilfe, praktiziert werden je-
doch auch andere Modelle, wie etwa Anstellungen durch den Schultrdger oder beim Leistungs-
trager selbst (Deger et al., 2015; Killgen et al., 2016). Unabhédngig davon, wo die Anstellung
erfolgt, stehen Schulassistent*innen vor der Herausforderung, sich in die Strukturen der Ein-
satzschule einzufiigen, obgleich Weisungsbefugnis und Personalverantwortung formal beim
ausfithrenden Dienst liegen (Thiel, 2017). Schulassistent*innen nehmen somit eine Position
zwischen den Institutionen ein — oftmals ohne angemessene Einarbeitung (Henn et al, 2014;
Kifgen et al., 2016), bei unzureichenden Standards der Kooperation und Kommunikation
(Meyer, 2017) und ohne Vereinbarungen zu Arbeitsaufgaben, Zustidndigkeiten und Rahmenbe-
dingungen (Lindemann und Schlarmann, 2016). Untersuchungen von Deger et al. (2015) und
Meyer (2017) zeigen zudem, dass Schulassistent*innen — bei einer mittleren Wochenarbeitszeit
von 16 bzw. 24 Stunden — verbreitet in Teilzeit angestellt sind. Hinweise auf unbezahlte Mehr-
arbeit und Arbeitsverdichtung (Lindmeier, Pollescher & Thiel, 2014) sprechen indes dafiir, dass
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die bewilligten Wochenstundenzahlen bisweilen zu knapp bemessen sind. Diskutiert und prob-
lematisiert werden in der Literatur auBerdem das Fehlen einer geregelten Berufsausbildung und
ein Mangel an beruflichen Standards (Liibeck & Demmer, 2017), verbreitet befristete Arbeits-
verhiltnisse (Thiel, 2017) sowie ein geringer Arbeitslohn (Dittmann, Miiller, P6hland & Rock,
2018). Angesichts der beschriebenen Arbeitsbedingungen ist es wenig verwunderlich, dass
Mehrfachbeschiftigung mit gut 25 Prozent unter Schulassistent*innen recht weit verbreitet ist
(KiBigen et al., 2016).

Obgleich die Bedingungen im Arbeitsfeld Schulassistenz vordergriindig erhebliches Belas-
tungspotenzial aufweisen, sind die empirischen Erkenntnisse zu Belastungen und Beanspru-
chungen bislang iiberschaubar. Studien zufolge sind es in erster Linie Merkmale der sozialen
Umgebung und Arbeitsaufgaben, die als potenzielle Belastungen auf Schulassistent*innen ein-
wirken. In Untersuchungen mit Schulassistent*innen und Lehrpersonen berichteten beide Ak-
teursgruppen libereinstimmend von Kommunikations- und Verstdndigungsproblemen unterei-
nander — etwa bei der Zuweisung von Arbeitsaufgaben (Henn, Thurn, Fegert & Ziegenhain,
2019; Lindemann & Schlarmann, 2016; Markowetz & Jerosenko, 2016; Walter-Klose, Singer
& Lelgemann, 2016). Erschwernisse betrafen daneben die Einbindung der Schulassistent*innen
in die Teamarbeit mit Lehrpersonen (Lindmeier et al., 2014) und eine aus Sicht der Lehrperso-
nen mangelnde Akzeptanz gegeniiber Schulassistenz vonseiten der Eltern, der Mitschiiler*in-
nen und begleiteten Schiiler*innen (Markowetz & Jerosenko, 2016; Walter-Klose et al., 2016).
In Bezug auf die Arbeitsaufgaben fanden Lindmeier et al. (2014) Missstinde bei der Realisie-
rung von Arbeitspausen sowie unbezahlte Mehrarbeit (Henn et al., 2019). Schulassistent*innen
und Lehrpersonen berichteten zudem iibereinstimmend von unklaren Arbeitsauftragen und Ar-
beitsrollen (Lindemann & Schlarmann, 2016; Markowetz & Jerosenko, 2016; Walter-Klose et
al., 2016). Ergénzend hierzu konnten Bacher et al. (2007) zwei spezifische Arbeitsaufgaben
identifizieren, die zu einer Erhohung der Unzufriedenheit unter Schulassistent*innen beitrugen:
die Betreuung mehrerer Schiiler*innen und die Unterstiitzung bei Alltagsanforderungen. Her-
ausforderungen sind zudem im Bereich der personalen Merkmale zu vermuten: Schulassis-
tent*innen arbeiten hiufig mit Lehrpersonen zusammen, die sich in ihrer Arbeits- und Vorge-
hensweise stark voneinander unterscheiden und oftmals nur {iber geringe Kenntnisse zu den
Rahmenbedingungen der Hilfeleistung verfiigen (Lindemann & Schlarmann, 2016). Auf der
anderen Seite beméngeln Lehrpersonen ihrerseits fehlende Fachkompetenz und bisweilen prob-
lematische Personlichkeitseigenschaften bei Schulassistent*innen (Henn et al., 2019; Mar-
kowetz & Jerosenko, 2016; Walter-Klose et al., 2016). Weitere Erschwernisse betreffen Méngel
in den schulischen Organisationsstrukturen: Diese beziehen sich auf die Einbindung von Schu-
lassistent*innen in Konferenzen und Besprechungen (Meyer, Nonte & Willems, 2017) sowie
die Einrichtung zeitlicher Strukturen zum Austausch (Henn et al., 2019). Zudem berichten Lin-
demann und Schlarmann (2016) von unzureichender Einarbeitung in die Arbeitstétigkeit als
Schulassistenz.

Noch weniger als zu den Belastungen im Arbeitsfeld Schulassistenz ist zu den Ressourcen
bekannt. In empirischen Untersuchungen von Bacher et al. (2007) und Meyer et al. (2017) er-
wiesen sich schulinterne Anleitung, Teamarbeit sowie Anspruch und Ausmal} der Kooperation
als Ressourcen des Arbeitsfeldes. Henn et al. (2019) konnten daneben Zugehdrigkeit zum
Team, Offenheit und Wertschitzung sowie zeitliche Kapazititen als Ressourcen herausarbei-
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ten. Auf theoretischer Ebene wird zudem diskutiert, wie gemeinsame Absprachen, Zieldefini-
tionen und Reflexion mit Lehrpersonen zur Zufriedenheit von Schulassistent*innen beitragen
konnen (Hoyer, 2017).

2.2.2 Schiiler*innen mit Assistenz: Erfolg und Wirkung der Hilfeleistung

Zum Erfolg und zur Wirkung von Schulassistenz liegen bislang nur wenige empirische Er-
kenntnisse vor. Schulassistent*innen, Klassenlehrkréfte, Schiiler*innen und Eltern kommen da-
bei liberwiegend zu positiven Einschitzungen. Einige der vorliegenden Studien haben sich mit
der Wirkung von Schulassistenz auf die Integration begleiteter Schiiler*innen beschiftigt. In
einer Querschnittsbefragung mit 98 Schulassistent*innen, 89 Klassenlehrkréften und 68 Eltern
hat Wohlgemut (2009) die Auswirkungen von Schulassistenz untersucht. Dabei wurde der Ein-
fluss der Hilfeleistung auf die soziale, schulische und leistungsbezogene Integration durch die
befragten Schulassistent*innen im Mittel als positiv bewertet. Zu dhnlichen Ergebnissen kom-
men Zauner und Zwosta (2014) in einer Studie mit 54 Schulassistent*innen, 50 Klassenlehr-
kréften sowie je 36 Schiiler*innen und Eltern. Insbesondere die Eltern (67 %) und Schiiler*in-
nen (61 %) berichteten von Verbesserungen der schulbezogenen Integration durch Schulassis-
tenz, wihrend Lehrkréfte und Schulassistent*innen zu eher zwiespaltigen Bewertungen kamen:
Eine positive Wirkung der Hilfeleistung auf die Integration nahmen jeweils etwa die Hilfte der
Lehrkrifte (46 %) und Schulassistent*innen (52 %) wahr; zugleich bewertete ein nicht unwe-
sentlicher Teil der Schulassistent*innen (19 %) und Lehrpersonen (14 %) die Hilfeleistung als
wirkungslos oder sogar kontraproduktiv. Auch die Arbeitsgruppe um Dworschak (Beck et al.,
2010; Dworschak, 2012a; Dworschak, 2012b) hat sich mit der Integration von Schiiler*innen
mit Schulassistenz beschéftigt. In zwei Untersuchungen an Forderschulen fiir Geistige Entwick-
lung berichteten rund 80 Prozent der Klassenlehrkréifte und 90 Prozent der Schulassistent*innen
von positiven Wirkungen durch Schulassistenz auf die Integration in die Klassengemeinschaft
(Beck et al., 2010; Dworschak, 2012b). Auch bei Schiiler*innen mit Unterstiitzungsbedarf im
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung an allgemeinen Schulen nahmen Schulassistent™in-
nen (90 %) und Klassenlehrkrifte (79 %) eine liberwiegend positive Wirkung der Hilfeleistung
auf die Integration in die Klassengemeinschaft wahr. Einschrankend ist auch hier anzumerken,
dass rund 10 Prozent der Schulassistent*innen und 20 Prozent der Klassenlehrkrifte Schulas-
sistenz mit Blick auf die Integration in der Klassengemeinschaft als wirkungslos oder kontra-
produktiv erachteten (Dworschak, 2012a). Das Modellprojekt ,,Integrationshelfer in der inklu-
siven Schule* (Markowetz & Jerosenko, 2016) erginzt die querschnittlichen Untersuchungen
um lédngsschnittliche Erkenntnisse zur sozialen Integration begleiteter Schiiler*innen. Die be-
fragten Lehrkréfte und Schulassistent*innen berichteten beziiglich der sozialen Integration im
Mittel von einem positiven Einfluss der Hilfeleistung, jedoch zeigte sich {iber den Zeitraum
eines Jahres eine wachsende Diskrepanz zwischen den zunehmend positiven Einschitzungen
der Schulassistent*innen und den weniger positiven Einschitzungen der Lehrkrifte.

Die Befunde zur Integration werden ergénzt durch Untersuchungen zur Interaktion und zur
sozialen Stellung begleiteter Schiiler*innen im Klassenverband. In der Studie von Lindmeier
und Ehrenberg (2017) wurden Gruppendiskussionen mit Grundschiiler*innen ohne zugewie-
sene Assistenz durchgefiihrt. Hierbei zeigte sich, dass die Individualleistung Schulassistenz den
Normvorstellungen der Mitschiiler*innen widersprach und als Ungleichbehandlung wahrge-
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nommen wurde. Aus Sicht der Mitschiiler*innen verstirkte die Anwesenheit einer Schulassis-
tenz zudem die Differenz innerhalb der Schiilerschaft und erschwerte begleiteten Schiiler*innen
die Peerinteraktion im Klassenverband. Solche potenziell belastenden Effekte von Schulassis-
tenz haben auch Zauner und Zwosta (2014) gefunden. Unter den befragten Schulassistent*in-
nen und Klassenlehrkréften gaben jeweils etwa 30 Prozent an, zumindest eingeschrénkt belas-
tende bzw. stigmatisierende Effekte von Schulassistenz wahrzunehmen.

Zum Lern- und Sozialverhalten begleiteter Schiiler*innen liegen uneinheitliche Befunde
vor. Auswertungen qualitativer Interviews von Béing und Kopfer (2017) zeigen, dass Schulas-
sistenz — infolge von Schwerpunktsetzungen im Bereich der kompensatorischen Hilfen — zur
Verfestigung und Aufrechterhaltung von (Problem-)Verhalten beitragen kann. Schulassistenz
verfolgt insofern oft ambivalente Ziele mit Schwerpunkten im Bereich Systemstabilisierung
und lediglich nachgeordneten Leistungen im Bereich der Entwicklungsférderung. Im Hinblick
auf die entwicklungsforderlichen Effekte von Schulassistenz fallen die Untersuchungsergeb-
nisse von Zauner und Zwosta (2014) vergleichsweise positiver aus. Klassenlehrkréfte, Schul-
assistent*innen, Schiiler*innen und Eltern berichteten im Mittel von positiven Entwicklungen
durch Schulassistenz in den Bereichen Impulskontrolle und Konzentrationsfahigkeit sowie
beim Erwerb sozial kommunikativer Kompetenzen. Die Schiiler*innen selbst gaben an, mit
Hilfe der Schulassistenz weniger in Konflikte verwickelt zu sein (50 %), mit den Mitschiiler*in-
nen besser zurecht zu kommen (75 %) und Aufgaben besser erledigen zu konnen (70 %). Aus-
wertungen langsschnittlicher Daten von Lehrpersonen und Schulassistent*innen im Rahmen
des Modellprojektes ,,Integrationshelfer in der inklusiven Schule* (Markowetz & Jerosenko,
2016) zeigen im Bereich der sozial-emotionalen Kompetenzen fast ausschlie8lich positive Ent-
wicklungen. Einschriankend ist diesbeziiglich allerdings festzuhalten, dass die Beobachtungen
der Lehrpersonen und Schulassistent*innen auch einzelne Félle von Stagnation und Riickgang
sozial-emotionaler Kompetenzen infolge von Akzeptanzproblem gegeniiber der Hilfeleistung
umfassten.

Neben der Untersuchung spezifischer Entwicklungsbereiche wurde in einzelnen Studien
auch die Gesamtentwicklung der begleiteten Schiiler*innen in den Blick genommen. In der
Untersuchung von Beck et al. (2010) schitzten rund 90 Prozent der Schulassistent*innen und
Klassenlehrkrifte die Gesamtentwicklung der Schiiler*innen mit zugewiesener Assistenz als
verbessert ein. Ahnlich positiv fielen die Befunde von Markowetz und Jerosenko (2016) aus:
Auch hier berichteten die Lehrkrdfte im Mittel von einer Verbesserung der schulischen Ge-
samtsituation begleiteter Schiiler*innen. Ubereinstimmend hiermit wurde auch in der Untersu-
chung von Zauner und Zwosta (2014) der Beitrag der Schulassistenz zur Gesamtentwicklung
tiberwiegend positiv bewertet. Trotz hoher Zustimmungswerte von Eltern (86 %), Klassenleh-
rkriften (84 %) und Schulassistent*innen (91 %) ist einschrinkend jedoch festzuhalten, dass
die Hilfeleistung von 10 Prozent der Klassenlehrkrifte zugleich als unwirksam eingeschétzt
wurde.

2.2.3 Resiimee

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Schulassistenz in der empirischen For-
schung zunehmend an Interesse gewinnt. Das Forschungsfeld gilt dabei — aufgrund der unter-
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schiedlichen regionalen Organisationsstrukturen und Ausfiihrungsbedingungen — im Allgemei-
nen als schwierig (vgl. Liibeck & Demmer, 2017). Entsprechend unvollkommen und liickenhaft
ist der Forschungsstand bislang. Bisherige Studien zur Schulassistenz erfolgen zumeist auf re-
gionaler Ebene und sind vorwiegend deskriptiv ausgerichtet. Daneben existiert eine kleine Zahl
qualitativer Studien, die von Expert*inneninterviews bis Gruppendiskussionen reichen. Ein we-
sentliches Forschungsdesiderat besteht im Hinblick auf die Bedingungen und Anforderungen
des Arbeitsfeldes Schulassistenz. So finden sich in bisherigen Studien zwar vielfaltige Hin-
weise auf prekédre Beschéftigungsverhiltnisse, jedoch keine Informationen dariiber, wie die
Schulassistent*innen selbst ihre Arbeitssituation wahrnehmen bzw. bewerten und welche Be-
lastungen und Ressourcen das Arbeitsfeld Schulassistenz kennzeichnen. Angesicht der beson-
deren Bedeutung der Bedingungen und Anforderungen des Arbeitsplatzes fiir Arbeitsverhalten,
Arbeitsleistung und Wohlbefinden von Beschiftigten liegt hier ein Forschungsdesiderat vor
(Schaper, 2019a). Vielversprechend erscheinen daneben Studien, die die Leistungsempfan-
ger*innen von Schulassistenz in den Blick nehmen. Insbesondere Verdnderungen schulbeglei-
teter Kinder und Jugendlicher in ldngsschnittlicher Perspektive sowie der Einfluss der Hilfe-
leistung auf die kindliche Entwicklung stellen bislang wesentliche Forschungsdesiderate dar.
Angesichts der uneinheitlichen Befundlage — etwa in Bezug auf das Lern- und Sozialverhalten
oder die Integration begleiteter Schiiler*innen — ist empirisch zu kldren, in welchem Umfang
Schulassistenz ihrem Auftrag zur Unterstiitzung einer gleichberechtigten und begabungsent-
sprechenden Teilhabe an Schule und Bildung tatséchlich gerecht wird und wie eine entwick-
lungsforderliche Hilfeleistung gestaltet sein kann. Erkenntnisse zu den Bedingungen und An-
forderungen des Arbeitsfeldes sowie zur Entwicklung und Teilhabe begleiteter Schiiler*innen
konnen zur Weiterentwicklung der Mallnahme beitragen und dabei unterstiitzen, Schulassistenz
entwicklungsforderlich zu gestalten.

2.3 Verhalten und Leistung in Organisationen

Das tlibergeordnete Anliegen der vorliegenden Arbeit ist die Ausschiarfung von Ansatzpunkten,
die Schulassistent*innen darin unterstiitzen, gute berufliche Leistungen in ihrem Arbeitsfeld zu
erbringen. Aus der Arbeits- und Organisationspsychologie ist bekannt, dass die Leistung und
das Verhalten von Personen (hier Schulassistent*innen) zusammenhangen. Im Folgenden wer-
den die fiir diese Arbeit grundlegenden arbeits- und organisationspsychologischen Erkenntnisse
und Modellannahmen skizziert.

Arbeitsverhalten und Leistung sind eng miteinander verbunden und haben fiir Organisatio-
nen grof3e Bedeutung etwa im Hinblick auf das Erreichen der Unternehmensziele, auf die Ver-
richtung von Dienstleistungen oder die Umsetzung von Innovationen. Mitarbeiter*innenverhal-
ten gilt dabei im Allgemeinen als mehrdimensionales Konstrukt und umfasst das gesamte Ver-
haltensspektrum wihrend der Arbeit (Nerdinger & Schaper, 2019).

Aus organisatorischer Perspektive sind zwei Dimension von Mitarbeiter*innenverhalten von
besonderer Relevanz: Zielorientierung und Regelverhalten (Neuberger, 2006). Handlungen von
Mitarbeiter*innen konnen nach diesem Versténdnis die Ziele des Unternehmens entweder stiit-
zen und fordern oder diesen schaden. Zugleich kann Mitarbeiter*innenverhalten danach unter-
schieden werden, ob es den geltenden Regeln entspricht oder diese verletzt. Etwa in der Mitte
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dieses Spannungsverhiltnisses verortet Neuberger (2006) das durchschnittliche bzw. produk-
tive Arbeitsverhalten, welches sich durch die Bewiéltigung zugewiesener Aufgaben und durch
Beitrdge zum Erreichen der Unternehmensziele auszeichnet. Daneben bilden das extraproduk-
tive und das kontraproduktive Verhalten zwei Extremfille des Arbeitsverhaltens. Extraproduk-
tives Mitarbeiterverhalten zeichnet sich aus durch eine hohe Kooperationsbereitschaft und ein
umfassendes Engagement fiir die Ziele der Organisation, wihrend kontraproduktives Verhalten
einzelnen Mitgliedern oder der gesamten Organisation Schaden zufiigt.

Unterschiede im Arbeitsverhalten gehen einher mit unterschiedlicher Arbeitsleistung. Dabei
werden in wissenschaftlichen Arbeiten verschiedene personale Faktoren angefiihrt, die Leis-
tung beeinflussen. Hierzu gehoren u. a. die kognitive Leistungsfahigkeit, Motivation und Ge-
wissenhaftigkeit aber auch das deklarative und prozedurale Wissen sowie die verfiigbaren Fer-
tigkeiten als Faktoren beruflicher Leistung (vgl. Campbell, McCloy, Oppler & Sager, 1993;
Van Iddekinge, Aguinis, Mackey & DeOrtentiis, 2018; Viswesvaran, Schmidt und Ones, 2005).
Zudem unterscheiden Schmitt, Cortina, Ingerick und Wiechmann (2003) drei erfolgskritische
Dimensionen beruflicher Leistung: Tiichtigkeit in der Tatigkeit, kontextbezogenes Verhalten
(bspw. Anstrengung, Teamarbeit, Engagement) und adaptives Verhalten (bspw. erfolgreicher
Umgang mit Stress, kreatives Problemldsen, erfolgreiche Anpassung an sich verdndernde Be-
dingungen).

Dass Verhalten — und somit auch Leistung — stets im Zusammenspiel von Person und Situ-
ation entstehen, wurde bereits von Lewin (1936) im Rahmen der ,,Feldtheorie* herausgearbei-
tet. Heute ist bekannt, dass situative Gegebenheiten und personale Merkmale auch im Hinblick
auf die berufliche Arbeitsleistung und Zielerreichung von Relevanz sind, denn ,,die Zielerrei-
chung ist immer das Ergebnis des Zusammenwirkens des personlichen Arbeitsverhaltens mit
den innerorganisatorischen und externen situativen und strukturellen Gegebenheiten* (Blickle,
2019, S. 320). Das menschliche Verhalten im Allgemeinen und die Arbeitsleistung im Speziel-
len sind demnach mehrdimensionale Gréfen, die sowohl durch verhaltensbezogene als auch
umweltbezogene Faktoren beeinflusst werden. Fiir das Arbeitsfeld Schulassistenz ist dies inso-
fern relevant, als das davon ausgegangen werden muss, dass Festlegungen zu Auftrag und Ziel
der Leistung im Hilfe- bzw. Teilhabeplan allein nicht ausreichen, um eine erfolgreiche Hilfe-
leistung sicherzustellen. Vielmehr ist die Arbeitsleistung auch im Tétigkeitsfeld Schulassistenz
das Resultat eines Zusammenspiels — oftmals ungiinstiger (vgl. Abschnitt 2.2.1) — situativer und
personaler Faktoren.

Das Modell menschlichen Verhaltens nach Comelli und von Rosenstiel (2011) greift die
vorgenannten Gedanken auf und wird im Folgenden genutzt, um die situativen Bedingungen
und personalen Merkmale des Arbeitsfeldes Schulassistenz genauer zu ergriinden (vgl. Abb. 2).
Menschliches Verhalten in Organisationen wird dabei anhand von vier interagierenden Fakto-
ren betrachtet: Aufseiten der Person wird Verhalten beeinflusst durch das personliche Konnen
(Fahigkeiten und Fertigkeiten) und das individuelle Wollen (Motivation und Volition). Als si-
tuative Bedingungen sind daneben die EinflussgroBen soziales Diirfen und Sollen (institutio-
nelle und individuelle Werte, Normen und Regeln) sowie die situative Erméglichung (Zustand
und Bedingungen der Arbeitsumgebung) wirksam. Fiir eine ausfiihrliche Beschreibung der Fak-
toren menschlichen Verhaltens sei an dieser Stelle auf die im Zuge dieses Promotionsvorhabens
erschienene Veroffentlichung ,,Situative Bedingungen und personale Merkmale im Arbeitsfeld
Schulassistenz* (Schindler, 2020, S. 3—4) verwiesen.
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Abb. 3: Determinanten menschlichen Verhaltens (nach Comelli & von Rosenstiel, 2011)

2.4  Wirkung von Arbeit

Die Forschung zu den Wirkungen und Folgen von Arbeit gehort zu den dltesten Forschungs-
themen der Arbeitspsychologie und reicht zurtick bis in die Zeit der Industrialisierung (Richter
& Hacker, 2017). Seither wurde der Einfluss des Arbeitsplatzes auf die Beschéftigten in zahl-
reichen Studien und Abhandlungen thematisiert. Wéahrend im Taylorismus die Optimierung der
Produktivitit im Zentrum stand, riickten Mitte des 20. Jahrhunderts Maflnahmen zum Gesund-
heitsschutz und zur Reduktion korperlicher Belastungen und in den letzten Jahrzehnten immer
starker arbeitsbedingte Belastungen und Erkrankungen ins Zentrum der arbeitspsychologischen
Forschung (Schaper, 2019a; Ulich, 2011). Im Folgenden werden grundlegende Annahmen und
Erkenntnisse zur Wirkung von Arbeit dargestellt, die als Ausgangspunkt fiir die empirische
Untersuchung von Belastungen und Ressourcen im Arbeitsfeld Schulassistenz dienen.

2.4.1 Belastung, Beanspruchung und Stress

Belastungen gelten als Faktoren und Grof3en, die von auBBen auf Personen einwirken (Rohmert
& Rutenfranz, 1975; Ulich, 2011) und aus organisatorischen, sozialen, physischen oder psychi-
schen Aspekten der Arbeit resultieren (Demerouti & Nachreiner, 2019). Entsprechend vielfaltig
sind die Ereignisse und Gegebenheiten in der Arbeit, die Belastungen auslosen konnen — hierzu
gehoren u. a. Zeitdruck, Lirm und Informationsmangel. Gemeinsam ist allen belastenden Fak-
toren, ,,dal} sie das Arbeitshandeln behindern, sie fithren dazu, dal} die Zielerreichung mit den
Ausfiihrungsbedingungen in Konflikt gerdt™ (Leitner, 1998, S. 64). Belastungen haben indivi-
duell unterschiedliche Auswirkungen auf Personen. Diese Auswirkungen werden als Beanspru-
chungen bezeichnet und koénnen u. a. zu Erschopfung und Gesundheitsproblemen, zu Gereizt-
heit oder Einschrinkungen der exekutiven Funktionen fithren (Bakker & Demerouti, 2007;
Richter & Hacker, 2017; Schaper, 2019a). Obgleich Belastungen in der Regel negativ assoziiert
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sind, weisen Ulich (2011) und Demerouti und Nachreiner (2019) darauf hin, dass die aus Be-
lastungen resultierenden Beanspruchungen nicht zwangslidufig mit negativen psychischen oder
physischen Folgen verbunden sein miissen. So konnen Beanspruchungen auch personlichkeits-
fordernd, lohnenswert oder niitzlich sein — bspw. dann, wenn sie Bewaltigungsprozesse auslo-
sen und so zum Ausgangpunkt fiir Lernen werden (Ulich, 2011). Zwischen Belastung und Be-
anspruchung besteht demnach kein einfaches Reiz-Reaktions-Muster, sondern ein komplexer
Vermittlungs- und Riickkopplungsprozess, der insbesondere in den kognitiven Stressmodellen
Beriicksichtigung findet.

Die Entstehung von Stress wird im Allgemeinen durch ein Ungleichgewicht zwischen den
Anforderungen bzw. Belastungen einer bestehenden Situation und den verfiigbaren Bewilti-
gungsmoglichkeiten erklirt (Schaper, 2019a). Dabei konnen Arbeitsanforderungen und Ar-
beitsbelastungen insbesondere dann zu Stressoren mit negativen Folgen werden, wenn die be-
lastenden Faktoren dauerhaft hohen Einsatz erfordern, keine ausreichenden Erholungsmdglich-
keiten bestehen und personliche Ziele in Gefahr geraten (Demerouti & Nachreiner, 2019; Rich-
ter & Hacker, 2017).

Der Begriff Stress ist demzufolge vor allem mit negativen Arbeitsbeanspruchungen konno-
tiert und kann ,,als subjektiver Zustand definiert werden, der aus der Befiirchtung (englisch
<threaty) entsteht, dass eine stark aversive, zeitlich nahe und subjektiv lang andauernde Situation
wahrscheinlich nicht vermieden werden kann. Dabei erwartet die Person, dass sie nicht in der
Lage ist (oder sein wird), die Situation zu beeinflussen oder durch Einsatz von Ressourcen zu
bewiltigen* (Greif, 1989, S. 435). In Anlehnung an McGrath (1982) und Hoyos (1980) haben
Richter und Hacker (2017) verschiedene Faktoren der Arbeitswelt zusammengetragen, die po-
tenziell Stress auslosen. Diese beziehen sich auf die Arbeitsaufgaben und Arbeitsrollen von
Personen, auf die materielle Umgebung und soziale Umgebung sowie auf System-Kontexte
(behavior setting) und das Person-System. Die Beantwortung der Frage, wie Stress entsteht,
erlauben diese Faktoren nicht. Dieser Frage und den Mechanismen der Stressentstehung wird
in verschiedenen Stressmodellen nachgegangen.

In reizorientierten Stressmodellen wird Stress als unabhéngige Variable betrachtet und durch
Belastungsfaktoren etwa aus der Umwelt und aus den Arbeitsaufgaben definiert. Stress wird
dabei als duBlerer Reiz aufgefasst, der bspw. in Form von Zeitdruck auf eine Person einwirkt
und typischerweise mit Aussagen wie ,,Ich habe Stress* verbunden ist (vgl. Schaper, 2019a, S.
577). Ein wichtiger Vertreter dieser Gruppe der Stressmodelle ist das Anforderung-/Belastungs-
Konzept (Oesterreich, 1999). Als psychische Anforderungen werden dabei solche Merkmale
von Arbeitsbedingungen angesehen, die positiv gepragt sind. Hierunter fallen sowohl Entschei-
dungsanforderungen — etwa in Form von Selbstbestimmungsmoglichkeiten und Tatigkeitsspiel-
rdumen — als auch Kommunikations- und Kooperationsanforderungen. Hingegen werden unter
psychischen Belastungen negative Merkmale von Arbeitsbedingungen bzw. Stressoren verstan-
den. Hierbei handelt es sich insbesondere um Erschwernisse aus den Aufgaben aufgrund mo-
notoner Tétigkeiten, Zeitdruck oder Zusatzaufwand. Im Unterschied zu den reizorientierten
Modellen handelt es sich bei den reaktionsorientierten Stressmodellen um eher biologisch ge-
pragte Ansétze. Stress wird hier als abhéngige Variable betrachtet bzw. als Erregungszustand
verstanden. Eine typische Aussage wire in diesem Fall ,,Ich bin gestresst, wobei hierdurch z.
B. ein Zustand innerer Unruhe oder Anspannung zum Ausdruck gebracht wird (vgl. Schaper,
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2019a). Den reaktionsorientierten Modellen nach sind Stressreaktionen unspezifisch und kon-
nen durch jede Art von Anforderung ausgelost werden, die mit aversiven physikalischen oder
psychologischen Reizen einhergeht und eine korperliche Reaktion gemil des ,,Allgemeinen
Adaptionssyndroms® (AAS) auslost (Selye, 1953; Udris, 1981). Wenngleich sich die reiz- und
reaktionsorientierten Stressmodelle dem Ansatz nach unterscheiden, so weisen beide Ansitze
doch dhnliche Schwéchen auf. Richter und Hacker (2017) kritisieren in diesem Zusammenhang
die Nutzung iiberméBig weitgefasster Stressbegriffe in beiden Anséitzen, die eine Ableitung von
Praventionsmafinahmen erschweren. Daneben werden die Unterschiede im Erleben und in der
Bewiltigung von Belastungen nicht ausreichend beriicksichtigt, sodass eine Erkldrung des un-
terschiedlichen Stressempfindens von Personen erschwert wird (Richter & Hacker, 2017; Scha-
per, 2019a).

Im Unterschied zu den reiz- und reaktionsorientierten Anséitzen gehen die kognitiven Stress-
modelle von wesentlich komplexeren Wirkmechanismen bei der Stressentstehung aus und stel-
len insofern eine Erweiterung der Modellklassen dar. Unter den kognitiven Ansétzen ist das
transaktionale Stressmodell (Lazarus & Folkmann, 1984) der wichtigste Vertreter. Im transak-
tionalen Modell werden Stresssituationen als komplexer und dynamischer Bewertungsprozess
zwischen den Anforderungen der Situation und den Bewiéltigungsressourcen einer handelnden
Person betrachtet (vgl. Greif, 1991). Solche Bewertungsprozesse konnen mehrfach durchlaufen
werden und entscheiden letztlich tiber die Entstehung oder das Ausbleiben von Stress. Gemal
des transaktionalen Stressmodells wird eine Situation dabei erst dann als Stress auslosend ein-
gestuft, wenn die handelnde Person die ihr zur Verfiigung stehenden Bewéltigungsressourcen
als nicht ausreichend einschétzt (Richter & Hacker, 2017; Schaper, 2019a).

2.4.2 Ressourcen

Der Ressourcenbegriff wird in verschiedenen Disziplinen mit teilweise sehr unterschiedlicher
inhaltlicher Ausrichtung genutzt. Wéhrend in den Wirtschaftswissenschaften traditionell mate-
rielle Aspekte von Ressourcen im Zentrum stehen, wurde eine differenzierte Begriffsbestim-
mung und theoretische Fundierung des Gegenstandes vor allem in psychologischen Arbeiten
vorgenommen (Schubert & Knecht, 2012).

Als Ressourcen werden hierbei im Allgemeinen solche Faktoren der Umwelt und des Indi-
viduums betrachtet, die der Bewéltigung von Lebensanforderungen und Zielsetzungen dienen
und somit schiitzende oder forderliche Funktion besitzen (vgl. Brandstadter, Meininger & Gréa-
ser, 2003; Willutzki, 2003). Ein wichtiges Merkmal von Ressourcen ist somit ihre Funktionali-
tét: Sie unterstiitzen bei der Bewéltigung von Aufgaben und Anforderungen ebenso wie bei der
Erflillung individueller Bediirfnisse und Anliegen (Schubert & Knecht, 2012). Den Status als
Ressource erwerben Faktoren dabei nicht alleine durch ihren Zweck, sondern erst im Zusam-
menspiel der Ziele und des Wertesystems einer Person (Schiepek & Cremers, 2003). Die Wahr-
nehmung und Nutzung von Ressourcen ist insofern ein stark individuell gepragter Prozess, in
dem Personen je nach Lage und Situation unterschiedlich agieren. Schubert und Knecht (2012)
verdeutlichen dies am Beispiel abweichenden Verhaltens, welches im Einzelfall eine individu-
ell sinnvolle — jedoch von der Umwelt im Allgemeinen abgelehnte — Strategie der Problembe-
wiltigung darstellen kann. Dieses Beispiel deutet zugleich die Bandbreite interindividueller
Unterschiede in den Vorstellungen dariiber, was eine Ressource bzw. Belastung darstellt, an.
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Weitere Ausdifferenzierungen des Ressourcenbegriffs betreffen die Stabilitdt und Variabilitét
sowie die alters- und geschlechtsspezifischen Funktionen von Ressourcen. Ressourcen konnen
demnach situationsspezifisch oder situationsiibergreifend vorliegen und zeitlich stabil oder nur
fiir einen kurzen Moment verfligbar sein. Die Bedeutung und Funktion von Ressourcen kann
zudem im Hinblick auf alters- und geschlechtsspezifische Entwicklungsaufgaben variieren
(vgl. Schubert & Knecht, 2012).

Der Ressourcenbegriff hat in den vergangenen Jahrzehnten auch in der Arbeitspsychologie
immer mehr an Bedeutung gewonnen. Von wesentlicher Bedeutung war hierbei der durch An-
tonovsky (1979; 1987) eingeleitete Paradigmenwechsel in der arbeitspsychologischen Gesund-
heitsforschung. Hierbei erfolgte eine Abkehr vom klassischen pathogenetischen Ansatz hin zu
einer salutogenetischen Sichtweise, die danach fragt, welche Ressourcen Menschen dabei un-
terstiitzen, trotz Belastungen gesund zu bleiben.

Im Zusammenhang mit Arbeitstitigkeiten gelten all jene Aspekte als Ressourcen, ,,die es
erlauben, die eigenen Ziele anzustreben und unangenehme Einfliisse zu reduzieren* (Richter &
Hacker, 2017, S. 25). Diese sehr allgemeine Definition wird von Bakker und Demerouti (2007)
sowie Demerouti und Nachreiner (2019) spezifiziert und erweitert. Als Ressourcen gelten hier-
nach solche — organisatorischen, sozialen, psychischen und physischen — Aspekte der Arbeits-
situation, die funktional sind fiir die Zielerreichung, die das personliche Wachstum der Beschéf-
tigten unterstiitzen und negative psychische und physische Folgen von Belastungen reduzieren.
Arbeitsressourcen konnen sich dabei auf die Organisation als Ganzes (z. B. Aufstiegsmdglich-
keiten, Gehalt, Arbeitsplatzsicherheit), die zwischenmenschlichen Beziehungen (z. B. soziale
Unterstiitzung, Arbeitsklima), die Arbeits- und Prozessorganisation (z. B. Rollenklarheit, Teil-
haben an Entscheidungsprozessen) und die Aufgabenebene (z. B. Aufgabenvielfalt, Aufgaben-
wichtigkeit, Leistungsriickmeldung) beziehen.

Arbeitsressourcen lassen sich somit grob gliedern in personale und umweltbezogene Fakto-
ren, die Prozesse der Aufgabenerfiillung, der personlichen Entwicklung und der Bewiltigung
von Anforderungen unterstiitzen. Als personale Ressourcen gelten hierbei im Allgemeinen sol-
che Merkmale von Personen, die eine Anpassung an und einen konstruktiven Umgang mit
schwierigen und belastenden Bedingungen ermdglichen (Hobfoll, Johnson, Ennis & Jackson,
2003). Hierunter fallen etwa Optimismus und Selbstvertrauen (Schaper, 2019a) sowie Selbst-
wirksamkeit und organisationsbasierte Selbstachtung (Xanthopoulou, Bakker, Demerouti &
Schaufeli, 2007). Daneben werden auch komplexere Handlungsmuster und Verhaltensstile —
insbesondere ein hoher Hardiness-Wert und Resilienz — sowie kognitive Uberzeugungssysteme
wie etwa ein ausgepriagtes Kohidrenzgefiihl und internale Kontrolliiberzeugungen wirksam
(Schaper, 2019a). Solche personalen Ressourcen tragen einen Teil dazu bei, die negativen Ef-
fekte ungiinstiger Arbeitsbedingungen abzufedern und den Umgang mit Stress, Arbeitsanfor-
derungen und Erschopfung zu erleichtern (vgl. Bakker & Demerouti, 2017; Schaper, 2019a;
Xanthopolou et al., 2007). Ergidnzend hierzu wurden in Studien der Arbeitsgruppe um Bakker
und Demerouti verschiedene Personenmerkmale identifiziert, die Arbeitstitigkeiten in positiver
Weise unterstiitzen. So bestehen sowohl zwischen Motivation und Arbeitsleistung (Bakker &
Demerouti, 2017) als auch zwischen Selbstwirksamkeit und Optimismus auf der einen Seite
und Arbeitsengagement auf der anderen Seite positive Zusammenhinge, die zum Teil insbe-
sondere unter erschwerten Bedingungen zum Tragen kommen (Bakker & Sanz-Vergel, 2013;
Xanthopoulou, Bakker, Fischbach, 2013). Insgesamt — so schlussfolgern Bakker und Demerouti
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(2017) in Anlehnung an Hobfoll (2001) — streben Personen danach, bestehende (personale)
Ressourcen zu konservieren und neue Ressourcen zu erschlie3en.

Neben den personalen Ressourcen spielen in Arbeitskontexten die umweltbezogenen Res-
sourcen eine zentrale Rolle. In Anlehnung an Richter und Hacker (2017) sowie Schaper (2019a)
lassen sich diesbeziiglich zwei Kategorien unterscheiden: Ressourcen aus der sozialen Umwelt
und materiell-organisatorische Ressourcen. Als wichtigste Ressource aus der sozialen Umwelt
gilt die soziale Unterstiitzung. Soziale Unterstiitzung — vermittelt etwa durch Wertschitzung
oder Zuwendung seitens Kolleg*innen oder Vorgesetzter — reduziert das Erschopfungserleben
von Beschiftigten in Phasen hoher Arbeitsanforderungen und unterstiitzt das Arbeitsengage-
ment und die Bindung an die Organisation (Commitment) (Bakker, Hakanen, Demerouti&
Xanthopoulou, 2007; Bakker, Van Veldhoven, Xanthopoulou, 2010; Schaper, 2019a). Die be-
sondere Relevanz sozialer Unterstiitzung zeigt sich daneben auch im Hinblick auf die Gesund-
heit arbeitender Menschen: So kamen Rau und Henkel (2013) im Rahmen eines Literaturre-
views zu dem Schluss, dass ein Mangel an sozialer Unterstiitzung das Risiko fiir Depressionen
und Angststorungen erhoht. Auf die besondere Relevanz der sozialen Umwelt als Ressource in
Arbeitskontexten weisen auch die Ergebnisse einer Metaanalyse von Humphrey, Nahrgang und
Morgeson (2007) hin. Die Analysen konnten zeigen, dass die sozialen und kommunikativen
Aspekte von Arbeitstétigkeiten bedeutsame Auswirkungen haben auf die Motivation, Leistung
und das Erleben der Arbeit. Unter den materiell-organisatorischen Ressourcen sind Hand-
lungs-, Entscheidungs- und Kontrollspielrdume von besonderer Relevanz. Die Mdoglichkeit zur
Kontrolle und Einflussnahme auf die eigene Arbeitstitigkeit — sei es vollstindig autonom oder
durch Einbindung in Entscheidungsprozesse — gilt in der einschldgigen arbeitspsychologischen
Literatur als Kriterium einer personlichkeitsforderlichen Arbeitsgestaltung und menschenwiir-
digen Lebensfithrung (Ulich, 2011, S.188). Handlungs-, Entscheidungs- und Kontrollspiel-
rdume tragen nach Studienergebnissen zur Gesunderhaltung von Beschéftigten bei (Karasek,
1990), sie gelten als Schutzfaktoren gegeniiber den negativen Folgen monotoner Arbeit und
einseitiger Beanspruchung (Richter & Hacker, 2017) und sind dariiber hinaus mit stressredu-
zierenden (ebd.) und motivationsforderlichen Effekten assoziiert (Deci & Ryan, 1985). Weitere
materiell-organisatorische Ressourcen wurden von Bakker et al. (2007; 2010) identifiziert.
Ahnlich wie zuvor erweisen sich auch diese Ressourcen insbesondere in Arbeitssituationen mit
hohen Anforderungen als vorteilhaft. So beeinflussen Ressourcen wie die Verfiigbarkeit von
Lernmoglichkeiten, Nutzung von Fertigkeiten, Teilhabe an Entscheidungen, Aufstiegsmoglich-
keiten und eine autonome Arbeitsweise sowohl die Freude an der Arbeit als auch die Bindung
an die Organisation. Daneben unterstiitzt Innovativitit die Aufrechterhaltung des Arbeitsenga-
gements und der Motivation. All dies jeweils insbesondere in Situationen mit hohen Arbeitsan-
forderungen.

Insgesamt sind Ressourcen in Arbeitskontexten durch zwei wesentliche Funktionen gekenn-
zeichnet: Sie besitzen eine motivationale Komponente etwa im Hinblick auf die Entwicklung
von Arbeitsengagement sowie eine gesundheitliche Komponente, die im Umgang mit Anfor-
derungen und Stress zum Tragen kommt. Dabei gewinnt die Verfiigbarkeit von Ressourcen
umso mehr an Relevanz, je hoher die stressbedingten Anforderungen der Arbeitssituation sind.
Bereits der schlichten Anzahl verfiigbarer Ressourcen kommt hierbei eine Bewandtnis fiir den
Bewiltigungsprozess zu, wie Bakker und Demerouti (2017) festhalten: “Taken together, these
findings show that employees who have many job resources available can cope better with their



Theoretische Grundlagen 26

job demands” (S. 274). Fehlende oder unzureichende Ressourcen erschweren hingegen das Er-
reichen von Arbeitszielen und sind mit Gefiihlen der Frustration und des Scheiterns verbunden.
Hierdurch wird die Motivation herabgesetzt, aktuelle und nachfolgende Arbeitsziele weiter zu
verfolgen. In der Folge kann es zu einer Distanzierung von der Arbeit, zu Zynismus gegeniiber
der eigenen Arbeitstitigkeit und zu einem Verlust von Arbeitsengagement kommen (Demerouti
& Nachreiner, 2019, S. 122; vgl. auch Demerouti, Bakker, Nachreiner & Schaufeli, 2001).
Letztlich kann auch der drohende Verlust von Ressourcen mit individuellen negativen Auswir-
kungen verbunden sein, die von Stressempfinden iiber Motivationsverlust bis zu Uberforde-
rungsgefiihlen reichen (Schaper, 2019a).

2.5  Schulerfolg und schulisches Lernen

Schulisches Lernen erfolgt in einem komplexen Gefiige verschiedener Bedingungsfaktoren, die
von den Eigenschaften der Lehrpersonen {iber die Schiilerpersonlichkeit bis zu Schulmerkma-
len reichen. Bei Schiiler*innen mit Schulassistenz wird dieses Bedingungsgefiige um den As-
pekt der Einzelfallhilfe ergénzt. Da Hilfeleistungen im Rahmen von Schulassistenz in der Regel
mit dem Ziel einer forderlichen und begabungsentsprechenden Teilhabe an Schule und Unter-
richt liber ldngere Zeit unmittelbar kindbezogen erfolgen, ist ihnen eine Relevanz fiir das schu-
lische Lernen und die Entwicklung von Eigenschaften fiir einen erfolgreichen Schulbesuch in-
hédrent. Im Folgenden werden grundlegende Erkenntnisse und Modelannahmen skizziert, die
als Ausgangspunkte dienen, um Schulassistenz in Zusammenhang mit schulischem Lernen und
Schulerfolg zu betrachten und Ansatzpunkte entwicklungsforderlicher Schulassistenz zu ent-
wickeln.

2.5.1 Erklirungsmodelle der Schuleffektivititsforschung

Wissenschaftliche Arbeiten und Modelle zur Erkldrung von Schulerfolg und schulischem Ler-
nen reichen zuriick bis in die 1960er Jahre (Scheerens, 1997). Gemeinsam ist vielen dieser An-
sdtze, dass sie die Bedeutung von Lehr- und Lernprozessen betonen.

Als einer der Pioniere der Schuleffektivititsforschung gilt John Carroll. Im Model of School
Learning stellt Carroll (1963) die Eigenschaften der Lernenden und Lehrenden ins Zentrum
und definiert Schulerfolg als Quotient aus erforderlicher und verfiigbarer Lernzeit. Zentrales
Element dieses Erklarungsmodells und seiner Adaptionen (z. B. Scheerens, 1992; Slater &
Teddlie, 1992; Stringfield & Slavin, 1992; Walberg, 1984) ist die Betonung der Lehr- und Lern-
prozesse als Ausgangspunkt von Bildung und Schulerfolg. Ferner werden in unterschiedlichem
Malle umweltbezogene Faktoren wie Klassenklima, Schulmerkmale oder familidre Bedingun-
gen aufgenommen. Wihrend die klassischen Modelle der Schuleffektivititsforschung eine eher
statische Perspektive auf Schulerfolg aufweisen, legen Creemers und Kyriakides (2008) mit
dem Dynamic Model einen erweiterten Erkldrungsansatz vor. Das Dynamic Model betont die
Mehrdimensionalitdt und Dynamik von Bildungssystemen, indem zur Erkldrung von Schuler-
folg vier Einflussebenen herangezogen werden: Schiilerpersonlichkeit, Unterrichtsqualitét,
Schulmerkmale und Bildungspolitik. Einbezogen werden daneben auch wechselseitige Ein-
fliisse zwischen Lehrenden und Lernenden sowie der Einfluss bildungspolitischer Prozesse auf
Schule, Lehrpersonen und Lernende. Einen stérker lernpsychologisch orientierten Ansatz ver-
folgen dagegen Wang, Haertel und Walberg (1993), die in einer Metaanalyse von mehr als
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11.000 Befunden “Student Characteristics” und “Classroom Practices” als wichtigste Determi-
nanten fiir Schulerfolg identifizierten. Diesen Befunden zufolge sind es vor allem die Vorgédnge
im Klassenzimmer — insbesondere die Eigenschaften der Lernenden und Lehrenden —, die {iber
Schul- und Lernerfolg bestimmen. Aktuelle Studien bestitigen die besondere Bedeutung pro-
ximaler Faktoren fiir einen erfolgreichen Schulbesuch. So konnten in Hatties Visible Learning
Research (2009; 2015) sechs Hauptquellen fiir Unterschiede im Lernerfolg ausgemacht wer-
den: Schiiler*innen, Lehrer*innen, hduslicher Hintergrund (,,Home*), Peers, Schule und Schul-
leitung. Wahrend die vier Letztgenannten jeweils einen kleinen Beitrag zur Erklarung von Lern-
erfolg leisten, kommt den Lehrenden und Lernenden besondere Bedeutung zu. Etwa 50 Prozent
der Unterschiede im Lernerfolg lassen sich auf Schiilereigenschaften wie Vorwissen, Bega-
bung, Lernmotivation, Ziele oder bevorzugte Lernaktivititen zuriickfithren. Weitere 20 bis
25 Prozent der Lernleistungen werden durch Unterschiede zwischen den Lehrenden erklart
(Hattie, 2015).

2.5.2 Personenbezogene Faktoren von Schulerfolg

Schiiler*innen mit zugewiesener Assistenz werden im Allgemeinen iiber ldngere Zeit und oft-
mals intensiv beim Schulbesuch unterstiitzt. Hilfeleistungen im Rahmen von Schulassistenz
erfolgen dabei mit dem Ziel einer entwicklungsforderlichen und begabungsentsprechenden
Teilhabe an Schule und Unterricht, sie sind unmittelbar kindbezogen konzipiert und entfalten
hieraus eine Relevanz fiir die Entwicklung von Eigenschaften fiir einen erfolgreichen Schulbe-
such.

Zu den Bedingungsfaktoren von Schulerfolg gibt es national und international eine Vielzahl
empirischer Befunde und theoretischer Beziige. Nachfolgend werden wesentliche personenbe-
zogene Faktoren von Schul- und Lernerfolg in einer Gliederung nach ,,inneren* Lernpotenzia-
len (z. B. Vorwissen, Begabung) und ,,dufleren‘ Verhaltenspotenzialen (z. B. Kooperationsfa-
higkeit, Zielorientierung) dargestellt.

Unter den individuellen Lernpotenzialen, die einem erfolgreichen schulischen Werdegang
zugrunde liegen, kommt den kognitiven Faktoren eine besondere Bedeutung zu. Dabei gilt die
allgemeine Intelligenz — aufgrund ihrer hohen Korrelation mit schulischer Leistung — traditio-
nell als wichtige Voraussetzung fiir Lernerfolg und Lernzuwachs (Asendorpf & Neyer, 2012).
Eine hohe Intelligenz unterstiitzt Lernende dabei, Inhalte und Zusammenhinge zu erschlie3en
— selbst dann, wenn die Wissensvermittlung nicht optimal erfolgt (Gustafson & Undheim,
1996). Neben Intelligenz bilden verschiedene akademische Féhigkeiten wichtige Vorausset-
zungen fiir Schul- und Lernerfolg. Von besonderer Relevanz ist hierbei das bereichsspezifische
Vorwissen der Lernenden (Méhler, Petermann, Greve, 2017). In Lernprozessen bildet das Vor-
wissen die Grundlage zur Verkniipfung zwischen altem und neuem Wissen. Je umfangreicher
die Vorkenntnisse sind, so schlieBen Helmke und Weinert (1997), desto mehr verliert die all-
gemeine Intelligenz an Bedeutung fiir den Lernprozess. Weitere wichtige Determinanten von
Schulleistung und Lernerfolg bestehen daneben in mathematischen Fahigkeiten, der Lesefdhig-
keit (Romano, Babchishin, Pagani & Kohen, 2010) und der Beherrschung der Unterrichtsspra-
che, die insbesondere im Hinblick auf das Instruktionsverstéindnis wichtig ist (Baumert & Schii-
mer, 2002; Becker, 2010; Schwippert, Bos, Lankes, 2003). Unter den bereichsiibergreifenden
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Grundfunktionen gelten besonders Aspekte der Informationsverarbeitung als wichtige Voraus-
setzungen flir Schul- und Lernerfolg. Aktuelle Studien betonen in diesem Zusammenhang die
Rolle des Arbeitsgeddchtnisses als wichtigen Priadiktor von Schulleistung noch vor der allge-
meinen Intelligenz (Alloway & Alloway, 2010; Méhler et al., 2015). Weitere Einflussfaktoren
auf einen erfolgreichen Schulbesuch bilden daneben etwa das Langzeitgeddchtnis, Metakogni-
tion und exekutive Funktionen (Méhler et al., 2017; Normandeau & Guay, 1998) sowie die
Féahigkeit zur Aufmerksamkeitssteuerung und die Konzentrationsfahigkeit (Alexander, Ent-
wisle & Dauber, 1993; Fergusson & Horwood, 1995; McClelland, Morrison & Holmes, 2000;
Romano et al., 2010). Der Zusammenhang zwischen Kognition und Schulerfolg ist unbestritten
und dennoch nicht ausreichend, um Schulleistung monokausal zu erkldren: So weisen Méhler
et al. (2017) darauf hin, dass Schulerfolg immer auch mit psychischem und physischem Wohl-
befinden zusammenhéngt. Emotionale Probleme und depressive Erkrankungen stellen demzu-
folge ebenso Risikofaktoren fiir einen erfolgreichen Schulbesuch dar (Agostin & Bain, 1997;
Frojd et al., 2008), wie Angstlichkeit, Testangst oder Angst vor Fehlern (Normandeau & Guay,
1998; Zeidner, 1995). Als weitere Determinanten von Schulerfolg konnten in verschiedenen
Studien motivationale und selbstbezogene Aspekte identifiziert werden. So berichtet Hattie
(2009) im Rahmen seiner Metaanalyse von deutlichen Zusammenhédngen zwischen Lernmoti-
vation, Interesse, Engagement und Konzentration auf der einen Seite und Schulleistung auf der
anderen Seite. Unter den selbstbezogenen Aspekten gelten zudem das Selbstkonzept und die
Selbstwirksamkeit (Hattie, 2009; Huang, 2011) sowie die Féhigkeitsselbstwahrnehmung, die
Selbstregulationsfiahigkeit und die Selbstkontrolle als wichtige Pradiktoren von Schulleistung
(Marsh, Trautwein, Liidtke, Koller & Baumert, 2006; Neuenschwander, Rothlisberger, Cimeli
& Roebers, 2012; Tangney, Baumeister & Boone, 2004).

Die vielfdltigen ,,inneren Aspekte* von Schul- und Lernerfolg werden flankiert von einigen
bedeutsamen verhaltensbezogenen Faktoren, die modelltheoretischen Annahmen zufolge als
Moderatorvariablen zwischen Lernpotenzial und Lernerfolg gelten (Heller, 1995). Die verhal-
tensbezogenen Faktoren von Schul- und Lernerfolg sind im Zusammenhang mit Schulassistenz
aus zwei Griinden von besonderem Interesse: Einerseits stellen Schwierigkeiten im Lern- und
Sozialverhalten einen hiufigen Antragsgrund fiir Schulassistenz dar (Henn et al., 2014; Herz,
Meyer & Liesebach, 2018), andererseits kann das Lern- und Sozialverhalten — im Unterschied
zu Begabung oder Gedichtnis — im Rahmen von Schulassistenz direkt adressiert und gefordert
werden. Schulassistenz hat somit das Potenzial, einen relevanten Beitrag zum schulischen Ler-
nen zu leisten.

Eigenschaften wie ein engagiertes Arbeitsverhalten, Begeisterungsfahigkeit und kindliche
Entdeckerfreude gelten allgemein als wichtige Voraussetzungen zur Nutzung von Lerngelegen-
heiten und zur Generierung von Lernzuwéchsen (Romano et al., 2010). Zusammenhénge zwi-
schen Lernverhalten — operationalisiert anhand unterrichtsbezogener Féhigkeiten wie zielori-
entiertem Arbeiten, genauem Zuhoren, Befolgen von Anweisungen und Arbeitsplatzorganisa-
tion — und spéterem Schulerfolg bestehen bereits widhrend der Schuleingangsphase, wie
McClelland et al. (2000) berichten. Bezogen auf die unterrichtsbezogenen Féahigkeiten und Ver-
haltensweisen weisen Alexander et al. (1993) zudem auf die Bedeutsamkeit der Teilhabe an
Unterrichtsritualen und -routinen hin, die Schulerfolg und den Erwerb schulbezogener Kompe-
tenzen schon im Grundschulalter unterstiitzen. Dariiber hinaus gilt die Big-Five-Dimension Ge-
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wissenhaftigkeit — das Ausmal} der Zuverldssigkeit, Beharrlichkeit und Ordentlichkeit im Um-
gang mit Lerninhalten und Arbeitsanweisungen — als positiv korreliert mit Schulleistung. Die
weiteren Big-Five-Dimensionen (Neurotizismus, Vertrdglichkeit, Extraversion und Offenheit
gegeniiber neuen Erfahrungen) stehen dagegen nicht oder nur sehr eingeschrankt in Zusam-
menhang mit Schul- und Lernerfolg (Asendorpf & Neyer, 2012; Steinmayr & Spinath, 2007).

Wichtige Determinanten von Schul- und Lernerfolg bestehen daneben in den sozial-emoti-
onale Kompetenzen von Lernenden, wie Romano et al. (2010) betonen: ,,Indeed, much evi-
dence exists documenting the relationship between social and behavioral development and
school achievement” (S. 996). So wurden etwa in empirischen Studien Zusammenhinge zwi-
schen positiven sozialen Kompetenzen wie Kooperationsfiahigkeit, Selbstkontrolle, prosozia-
lem Verhalten und zwischenmenschlichen Féhigkeiten auf der einen Seite und Schulerfolg so-
wie Anpassung an Schule auf der anderen Seite gefunden (z. B. Agostin & Bain, 1997; Alexan-
der et al., 1993; McClelland et al., 2000). Daneben gelten externalisierende Verhaltensabwei-
chungen wie Substanzmissbrauch (Ansary & Luthar, 2009), Impulsivitidt (Moilanen, Shaw &
Maxwell, 2010), Aufmerksamkeitsprobleme, Hyperaktivitit, antisoziales und kriminelles Ver-
halten (Hinshaw, 1992) als besondere Risikofaktoren fiir einen erfolgreichen schulischen Wer-
degang. Externalisierende Verhaltensabweichungen, so argumentieren Newcomb, Bukowski
und Pattee (1993), fordern Lehrer-Kind-Konflikte und bergen somit die Gefahr sozialer Aus-
grenzung. Hiermit einhergehend kann es zu Beeintrichtigungen bei der Teilhabe am Lernen
und langfristig zu negativen Auswirkungen auf den Schulerfolg kommen (Ladd, Birch & Buhs,
1999). Im Unterschied zum externalisierenden Verhalten haben internalisierende Verhaltens-
abweichungen nur einen geringfiigigen Einfluss auf Schulerfolg. Die Schulleistungen betroffe-
ner Kinder und Jugendlicher fallen dementsprechend nur geringfiigig schwicher aus als die
Leistungen der Bezugsnorm (Ansary & Luther, 2009; Masten et al., 2005).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Schul- und Lernerfolg von einer Vielzahl
unterschiedlicher Faktoren abhidngen. Eine hohe prognostische Validitit fiir den schulischen
Werdegang weisen dabei nicht nur Lernpotenziale (z. B. Vorwissen, Begabung), sondern auch
Verhaltenspotenziale (z. B. Kooperationsfahigkeit, Zielorientierung) auf. Wéhrend sozialkom-
petentes und engagiertes Schiiler*innenverhalten in der Regel mit einem erfolgreichen Schul-
besuch einhergeht, stehen Verhaltensprobleme wie z. B. Hyperaktivitit oder Aggressivitit oft-
mals in Zusammenhang mit einem vergleichsweise ungiinstigen Lernverhalten und Beeintrach-
tigungen im Schul- und Lernerfolg. Dabei kdnnen im Zusammenhang mit Verhaltensproble-
men, hierauf weisen Alexander, Entwisle und Dauber (2003) hin, bereits kleine Unterschiede
auf lange Sicht zu Nachteilen werden.

Nachfolgend werden zunichst die Ergebnisse der drei empirischen Untersuchungen darge-
stellt, um hierauf auftbauend die Ergebnisse zu diskutieren und Ansatzpunkte fiir die Gestaltung
der Arbeitsumgebung einerseits sowie der Hilfeleistung andererseits zu entwickeln.
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3 Darstellung der wissenschaftlichen Fachbeitrige

3.1  Personale Merkmale und situative Bedingungen im Arbeitsfeld Schulassistenz

Der Beitrag ,,Situative Bedingungen und personale Merkmale im Arbeitsfeld Schulassistenz*
(Schindler, 2020) nimmt die Verhaltens- und Leistungsbedingungen von Schulassistent*innen
in den Blick. Ziel war es, Erkenntnisse zu motivationalen Faktoren, Arbeitsbedingungen, Be-
rufserfahrung und zum betrieblichen Miteinander von Fachkriften und Nichtfachkréften im Ar-
beitsfeld Schulassistenz zu erlangen und diese vergleichend zu analysieren. Berichtet werden
Selbsteinschidtzungen von N = 107 Schulassistent*innen, die mittels standardisierter Verfahren
erhoben wurden und zur Beantwortung von Forschungsfrage 1 der vorliegenden Dissertations-
schrift beitragen: ,,Welche situativen Bedingungen und personalen Merkmale kennzeichnen das
Arbeitsfeld Schulassistenz?*

3.1.1 Methoden

Es wurde eine postalische Querschnittsbefragung von Schulassistent*innen durchgefiihrt. An-
gesichts des Umfangs und des Anforderungsgehalts der Befragung erfolgte die Datenerhebung
mittels eines zweiteiligen Fragebogens. Die Erstbefragung war dabei so gestaltet, dass alle
Items und Skalen auch von Berufseinsteiger*innen — etwa von Beschiftigten im Freiwilligen-
dienst — bearbeitet werden konnten; fiir die Folgebefragung wurden solche Inhalte ausgewéhlt,
die eine lingere Einarbeitungszeit erforderten.

3.1.1.1 Auswahl der Skalen und Entwicklung des Erhebungsinstruments

Die Auswahl der Skalen und die Entwicklung des Erhebungsinstruments erfolgten in Anleh-
nung an das Modell menschlichen Verhaltens von Comelli und von Rosenstiel (2011) (vgl.
Abschnitt 2.3).

Individuelles Wollen: Das individuelle Wollen umfasst verschiedene motivationale Aspekte,
die fiir die Zielausrichtung von Verhalten und die Leistung in Arbeitstitigkeiten relevant sind
(vgl. Hron, 2000; Kuhl, 2010; Lee, Locke & Nathan, 1989). Operationalisiert wurde das indi-
viduelle Wollen anhand der Faktoren Selbstwirksamkeit und Gewissenhaftigkeit (Erstbefra-
gung) sowie Arbeitsengagement, Involvement und Arbeitszufriedenheit (Folgebefragung).

Personliches Kénnen: Das personliche Konnen wurden als Berufserfahrung operationalisiert
und mittels einer eigens entwickelten Berufserfahrungsskala wéhrend der Erstbefragung er-
fasst. Die Skalenentwicklung erfolgte in Anlehnung an Quifiones, Ford und Teachout (1995)
und beruhte auf der Annahme, dass arbeitsspezifische Erfahrungen und Lernmoglichkeiten —
z. B. Tatigkeitswechsel, Organisationssenioritit, Aufgaben und Herausforderungen — zum Auf-
bau beruflicher Kompetenzen beitragen und berufliche Leistung prognostizieren (vgl. Geithner
& Moser, 2009; Schmidt, Hunter & Outerbridge, 1986). Die Berufserfahrungsskala hat einen
Umfang von 8 Items mit einem resultierenden Summenscore zwischen 0 und 17. Die interne
Konsistenz liegt bei o = .78 und ist als akzeptabel bis gut zu bezeichnen.

Soziales Diirfen und Sollen: Das soziale Diirfen und Sollen wurde anhand der individuellen
und institutionellen Werte des Miteinanders und der Verlasslichkeit der Personen in der Ar-
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beitsumgebung operationalisiert. Ein positives soziales Miteinander unterstiitzt u. a. das Errei-
chen von Leistungszielen, die Bewiltigung von Arbeitsbelastungen (Demerouti & Nachreiner,
2019) und die Rollenfindung am Arbeitsplatz (Humphrey et al., 2007). Erfasst wird das soziale
Diirfen und Sollen mittels der Subskala Soziale Riickendeckung aus dem Kurz-Fragebogen zur
Arbeitsanalyse (KFZA) (modifiziert nach Priimper, Hartmannsgruber & Frese, 1995).

Situative Erméglichung: Die situative Ermoglichung bezieht sich auf die Umweltbedingun-
gen und Ausstattungsmerkmale der Arbeitstétigkeit. Giinstige Bedingungen am Arbeitsplatz
konnen dabei sowohl Arbeitsleistung positiv beeinflussen als auch stressbedingte Belastungen
reduzieren (Humphrey et al., 2007). Die Operationalisierung erfolgte anhand der Subskala Ar-
beitsbedingungen aus dem Arbeitsbeschreibungsbogen (ABB) (Neuberger & Allerbeck, 1978).

Fiir ausfiihrliche Informationen zu den eingesetzten Skalen, insbesondere deren empirischer
Evidenz und ihrer zentralen Kennwerte wird auf die im Zuge dieses Promotionsvorhabens er-
schienene Verdffentlichung ,,Situative Bedingungen und personale Merkmale im Arbeitsfeld
Schulassistenz* (Schindler, 2020, S. 7-8) verwiesen.

3.1.1.2 Stichprobenbeschreibung

Die Untersuchung der situativen Bedingungen und personalen Merkmale im Arbeitsfeld Schu-
lassistenz erfolgte in Kooperation mit neun Trégern der Kinder- und Jugendhilfe aus NRW. Fiir
die Teilnahme an der Erstbefragung (t1) konnten 107 Schulassistent*innen gewonnen werden;
an der Folgebefragung (t2) nahmen 91 Schulassistent*innen teil (Ausfallrate 15.0 %). Im Fol-
genden werden die wesentlichen soziodemographischen und organisatorischen Merkmale der
Stichprobe vorgestellt. Tabelle 2 und 3 bieten hierzu eine Ubersicht.

Tab. 2: Soziodemographische Merkmale der Stichprobe

Fachkrafte Nichtfachkrafte Gesamt*®
N (%) 38 (35.5) 64 (59.8) 107 (100)
Alter: M (SD) 44.39 (9.87) 29.21 (14.90) 35.27 (15.10)
Geschlecht: (%)
= weiblich 30 (78.9) 48 (75.0) 83 (77.6)
= mannlich 8(21.1) 16 (25.0) 24 (22.4)
Schulabschluss: 1 (%)
= Hauptschul-/Volksschulabschluss 4 (10.5) 2(3.1) 7 (6.5)
= Polytechnische Oberschule (DDR) 1(2.6) 1(1.6) 2(1.9)
= Mittlere Reife 8(21.1) 12 (18.8) 20 (18.7)
= Fachhochschulreife/Abschluss Fach-
oberschule 6 (15.8) 11 (17.2) 18 (16.8)
= Allgemeine oder fachgebundene Hoch-
schulreife/Abitur 19 (50.0) 38 (59.4) 60 (56.1)
Ausbildungsabschluss: 17 (%)
(enthalt Mehrfachnennungen)
= ohne Ausbildungsabschluss 0(0.0) 42 (62.7) 43 (35.5)
= Lehre 12 (25.0) 12 (17.9) 27 (22.3)
= beruflich-schulische Ausbildung 7 (14.6) 4 (6.0) 12 (9.9)
= Fachschule, Meisterschule o0.a. 10 (20.8) 4 (6.0) 14 (11.6)
= Fachhochschulabschluss 8(16.7) 0(0.0) 9(7.4)
= Hochschulstudium 8(16.7) 2 (3.0) 10 (8.3)
= andere Ausbildung 3(6.3) 3 (4.5) 6 (5.0)
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Qualifikationen: n (%)
(enthalt Mehrfachnennungen)

= Freiwilligendienste 2 (5.3) 46 (71.9) 48 (44.9)
= Hilfskraftanstellung 2 (5.3) 9 (14.1) 11 (10.3)
= Sozial-Pflegerische Berufe 27 (71.1) 0(0.0) 27 (25.2)
= andere Qualifikationen 16 (42.1) 15 (23.4) 31(29.0)

* Angaben enthalten Fachkrafte, Nichtfachkrafte sowie Personen ohne eindeutige Zuordnung

Der Mittelwert fiir das Lebensalter der Stichprobe lag bei 35 Jahren (SD = 15.10). Die Alters-
spanne der Schulassistent*innen reichte — bei einem deutlichen Ubergewicht der unter 25-jih-
rigen — von 18 bis 62 Jahre (sieche Abb. 4). 77.6 Prozent der Untersuchungsteilnehmer*innen
waren weiblichen Geschlechts, 22.4 Prozent ménnlich. Die befragten Schulassistenten*innen
wiesen zum iiberwiegenden Teil einen mittleren (18.7 %) oder héheren (72.9 %) Schulab-
schluss auf. Auf Ebene der beruflichen Bildung fillt auf, dass 35.5 Prozent der Stichprobe iiber
keinen Ausbildungsabschluss verfiigten. Dies steht vermutlich in Zusammenhang mit der Al-
tersstruktur der Stichprobe, welche durch viele sehr junge Teilnehmer*innen geprigt war. Un-
ter den Berufsausbildungen wurden am héufigsten eine abgeschlossene Lehre (22.3 %), gefolgt
von Fachschule/Meisterschule (11.6 %) und beruflich-schulischer Ausbildung (9.9 %) genannt.
Hohere Ausbildungsabschliisse wie Fachhochschulausbildung (7.4 %), Hochschulstudium (je
8.3 %) oder andere Ausbildungen (5.0 %) waren im Einzelfall vertreten.

Eine grofe Diversitdt bestand hinsichtlich der Qualifikation fiir eine Arbeitstétigkeit als
Schulassistent*in. Mehr als die Hélfte der Stichprobe verrichtete die Arbeit als Schulassistenz
im Rahmen eines Freiwilligendienstes (44.9 %) oder einer Hilfskraftanstellung (9.1 %). Dane-
ben verfiigte jeweils etwa ein Viertel der Befragten {iber eine sozial-pflegerische Berufsausbil-
dung (25.2 %) oder eine andere Qualifikation (29.0 %). Als andere Qualifikationen wurden
etwa Familienverantwortung oder padagogische Weiterbildungen angefiihrt. Entsprechend der
jeweils individuellen Qualifikation bestand die vorliegende Stichprobe zu etwa einem Drittel
(35.5 %) aus Fachkriften fiir eine Arbeitstétigkeit als Schulassistenz und zu fast zwei Drittel
(59.8 %) aus Nichtfachkriften. Als Fachkraft wurde klassifiziert, wer eine einschlégige Berufs-
ausbildung im pddagogischen, medizinischen oder pflegerischen Bereich aufweisen konnte
oder {iiber vergleichbare Erfahrungen und Kompetenzen verfiigte. Als Nichtfachkraft wurden
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Abb. 4: Altersklassen der Schulassistent*innen
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Personen klassifiziert, die iiber keine einschldgige Berufsausbildung verfiigten bspw. Hilfs-
kréfte oder Freiwilligendienstler*innen (vgl. Bundesarbeitsgemeinschaft Landesjugendimter,
2015; Geist, 2017).

Die Schulassistent*innen waren iiberwiegend in Teilzeit beschiftigt. Die Wochenarbeitszeit
variierte zwischen 13 und 39 Wochenstunden und lag im Mittel bei 27.34 (SD = 7.01) Stunden.
Obgleich die Mehrheit der Schulassistenten*innen nicht iiber eine einschligige Qualifikation
verfiigte und haufig erst seit kurzer Zeit — 54.7 Prozent befanden sich im ersten Jahr ihrer Ar-
beitstitigkeit — im Arbeitsfeld Schulassistenz tétig war, stellte die Teilnahme an Qualifizie-
rungsmalinahmen zu Beginn der Tétigkeit mit 16.0 Prozent eine Ausnahme dar. Die Teilnahme
an Mitarbeiter*innenbesprechungen war mit 91.1 Prozent hingegen sehr verbreitet. Die Ein-
satzorte der Untersuchungsteilnehmer*innen erstreckten sich tliber das gesamte Spektrum der
allgemeinbildenden Schulen. Mehr als die Halfte der Stichprobe waren an Grundschulen
(40.6 %) und Forderschulen (20.8 %) beschiftigt. Jeweils etwa 10 Prozent verrichteten ihre
Arbeit an Gesamtschulen (13.2 %) oder Hauptschulen (10.4 %). Die Anteile der weiteren
Schulformen waren jeweils im einstelligen Prozentbereich angesiedelt.

Tab. 3: Organisatorische Merkmale der Stichprobe

Fachkrafte Nichtfachkrafte | Gesamt*

Wochenarbeitszeit: M (SD) 26.03 (5.69) 28.34 (7.52) 27.34 (7.01)
Teilnahme an Qualifizierungsmalnahmen: 7 (%)

" ja 4 (10.5) 13 (20.6) 17 (16.0)

= nein 34 (89.5) 50 (79.4) 89 (84.0)
Teilnahme an Mitarbeiterbesprechungen: n (%)

" ja 30 (90.9) 49 (90.7) 82 (91.1)

= nein 3(9.1) 5(9.3) 8 (8.9)
Einsatzorte: n (%)

=  Grundschule 11 (28.9) 29 (45.3) 43 (40.6)

= Forderschule 8(21.1) 13 (20.3) 22 (20.8)

= Gesamtschule 3(7.9) 10 (15.6) 14 (13.2)

= Hauptschule 6 (15.8) 5(7.8) 11 (10.4)

=  Gymnasium 3(7.9) 2(3.1) 5(4.7)

= Realschule 4 (10.5) 1(1.6) 5(4.7)

= Sekundarschule 3(7.9) 0(0.0) 3(2.8)

= andere Schulform 0(0.0) 3(4.7) 3(2.8)
Qualifikationen: n7 (%)
(enthalt Mehrfachnennungen)

= Freiwilligendienste 2 (5.3) 46 (71.9) 48 (44.9)
= Hilfskraftanstellung 2 (5.3) 9 (14.1) 11 (10.3)
= Sozial-Pflegerische Berufe 27 (71.1) 0(0.0) 27 (25.2)
= andere Qualifikationen 16 (42.1) 15 (23.4) 31 (29.0)
Dauer der Arbeitstatigkeit: 77 (%)

= < 1Jahr 7 (18.4) 49 (76.6) 58 (54.7)
= 1 bis 2 Jahre 11 (28.9) 3(4.7) 15 (14.2)
= 3 bis 5 Jahre 15 (39.5) 8 (12.5) 24 (22.6)
= >5Jahre 5(13.2) 4 (6.3) 9 (8.5)

* Angaben enthalten Fachkréafte, Nichtfachkrafte sowie Personen ohne eindeutige Zuordnung
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Fiir vertiefende Einblicke in die Merkmale von Fachkréften und Nichtfachkriften liegen Infor-
mationen von 102 Untersuchungsteilnehmer*innen vor. In der Stichprobe waren deutlich we-
niger Fachkrifte (37.3 %) als Nichtfachkrifte (62.7 %) vertreten. Bei einem durchschnittlichen
Alter von 44 Jahren (SD = 9.87) waren die Fachkrifte im Mittel 15 Jahre dlter als die Nicht-
fachkrifte (M =29; SD = 14.90). Fachkréfte (78.9 %) wie Nichtfachkréfte (75.0 %) waren zum
iiberwiegenden Teil weiblich und wiesen einen gleichermallen hohen schulischen Bildungs-
stand auf. Die Fachkrifte verfligten — vermutlich aufgrund der gesetzlichen Vorgaben — ohne
Ausnahme iiber einen beruflichen Bildungsabschluss. Mit 71.1 Prozent waren sozial-pflegeri-
sche Qualifikationen — z. B. Erzieher*innennausbildung oder Sozialpddagog*in — am haufigs-
ten vertreten. Unter den Nichtfachkriften waren fast zwei Drittel (62.7 %) ohne beruflichen
Bildungsabschluss. Dies ist vermutlich auf die verbreiteten Freiwilligendienste (71.9 %) zu-
riickzufiihren. Die Fachkrifte waren im Mittel ldnger im Arbeitsfeld Schulassistenz beschéftigt
als Nichtfachkrifte. Viele Fachkrifte arbeiteten bereits 1 bis 2 (28.9 %) oder 3 bis 5 Jahre
(39.5 %) als Schulassistenz, wihrend sich vergleichsweise wenige (18.4 %) im ersten Jahr ihrer
Arbeitstitigkeit befanden. Hingegen waren unter den Nichtfachkréften drei Viertel (76.6 %) im
ersten Jahr als Schulassistenz tétig. Langfristige Beschiftigung iiber 5 oder mehr Jahren war in
beiden Gruppen selten. Auch die Teilnahme an Qualifizierungsmafinahmen zur Vorbereitung
auf die Schulassistenztétigkeit war in beiden Gruppen die Ausnahme, hingegen war die Teil-
nahme an Mitarbeiterbesprechungen weit verbreitet. Die durchschnittliche Arbeitszeit pro Wo-
che betrug bei Fachkréften 26.03 (SD = 5.69) Stunden und bei Nichtfachkriften 28.34 (SD =
7.52). Beide Subgruppen wurden somit etwa im gleichen Umfang beschéftigt und lagen rund 8
Stunden unter der gewdhnlich geleisteten Wochenarbeitszeit von 35.6 Stunden (vgl. Statisti-
sches Bundesamt, 2017). Die Einsatzorte der Fachkrifte und Nichtfachkréifte umfassten ein
weites Spektrum an Schulformen. Wihrend die Nichtfachkrifte vorwiegend an Grundschulen
(45.3 %), Forderschulen (20.3 %) und Gesamtschulen (15.6 %) eingesetzt waren, bestand bei
den Fachkréften eine etwas gleichméBigere Verteilung iiber die Schulformen mit Schwerpunk-
ten an Grundschulen (28.9 %), Forderschulen (21.1 %) und Hauptschulen (15.8 %).

3.1.1.3 Datenanalyse

Zur psychometrischen Analyse der situativen Bedingungen und personalen Merkmale im Ar-
beitsfeld Schulassistenz wurden die statistischen Kennwerte der Schulassistent*innen und der
eingesetzten psychometrischen Skalen vergleichend analysiert. Die Analysen erfolgten mittels
Welch’s ¢t-Test, der auch bei ungleichen Stichprobengro3en und Varianzen als robustes Verfah-
ren gilt (vgl. Ahad & Yahaya, 2014). Als MaB fiir die Effektstiarke wurde Hedges’ g verwendet
— eine Variation von Cohens’ d fiir unterschiedlich groB3e Stichproben (Szuhany, Bugatti &
Otto, 2015). Die Intergruppenvergleiche zwischen Fachkréften und Nichtfachkriften erfolgten
ebenfalls mittels Welch’s #~Test und Hedges’ g als Effektstarkemal3. Bei Verletzung der Nor-
malverteilungsvoraussetzung und fehlender Varianzhomogenitidt wurde auf den vorausset-
zungsdrmeren U-Test und das robuste Cliff’s ¢ als Effektstdrkemal} ausgewichen (MacBeth,
Razumiejczyk & Ledesma, 2011). Die Interpretation der Effektstiarken erfolgte jeweils in drei
Abstufungen (siche Tabelle 4). Bei Hedges’ g wurden die Konventionen von Cohen (1988)
genutzt; bei Cliff’s 0 erfolgte die Interpretation gemall Vargha and Delaney (2000).
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Tab. 4: Interpretation der Effektstarken
Effekistarke Hedges'g Cliffs o

kleiner Effekt .20 .11
mittlerer Effekt .50 .28
grofRer Effekt .80 43

3.1.2 Ergebnisse

In der Ergebnisdarstellung werden zunichst die Befunde fiir den Vergleich zwischen der Un-
tersuchungsgruppe und den Normstichproben berichtet. AnschlieBend wird der Intergruppen-
vergleich zwischen Fachkriften und Nichtfachkriften dargestellt. Eine Ubersicht der Untersu-
chungsergebnisse bietet Tabelle 5.

Individuelles Wollen: Die Schulassistent*innen wiesen auf motivationaler Ebene im Ver-
gleich zu den Normstichproben der eingesetzten Erhebungsinstrumente verschiedene statistisch
relevante Unterschiede auf. Die vorliegende Stichprobe verfiigte im Vergleich zur UWES-9
Normstichprobe (Schaufeli & Bakker, 2003) iiber ein signifikant hoheres Arbeitsengagement
(p = .025). Bei einer Effektstirke von g = .23 ist die Bedeutsamkeit dieses Unterschieds aller-
dings als gering einzuschitzen. Signifikant héhere Zufriedenheitswerte fanden sich zudem in
einigen Skalen des Arbeitsbeschreibungsbogens (Neuberger & Allerbeck, 1978). In den Sub-
skalen Zufriedenheit mit den Kollegen (p <.001, g = .36), Zufriedenheit mit den Vorgesetzten
der Dienststelle (p <.001, g = .65), Zufriedenheit mit der Organisation und Leitung (p < .001,
g=.69) sowie Zufriedenheit mit den Entwicklungsmdoglichkeiten (p <.001, g = .60) unterschie-
den sich die Schulassistent*innen deutlich von der Normstichprobe. Die gefundenen Unter-
schiede wiesen liberwiegend mittlere bis grofle Effektstirken auf. Daneben wurden zwei nega-
tive Abweichungen von statistischer Relevanz identifiziert. Einerseits wiesen die Schulassis-
tent*innen im Vergleich zur Normstichprobe (Moser & Schuler, 1993) ein signifikant geringe-
res Involvement (p = .012) auf. Die Effektstarke lag bei g = .30 und entsprach somit einem
kleinen bis mittleren Effekt. Andererseits war die Zufriedenheit mit der Bezahlung (p < .001)
durch eine signifikant negative Abweichung von den Referenzdaten (Neuberger & Allerbeck,
1978) gepragt. Mit einer Effektstirke von g = .60 war dieser Unterschied von mittlerer bis gro-
Ber Bedeutsamkeit. Die Skalen Gewissenhaftigkeit, Selbstwirksamkeit und Zufriedenheit mit
den Tatigkeiten waren ohne signifikanten Befund. Gemal3 Interpretationsnormen der verschie-
denen Instrumente variierten simtliche Ergebnisse im unteren bis oberen Durchschnittsbereich.

Personliches Konnen: Das personliche Kénnen wurde anhand arbeitsspezifischer Erfahrun-
gen und Lernmoglichkeiten operationalisiert und mit einer eigens entwickelten Berufserfah-
rungsskala erfasst. Die Schulassistent*innen wiesen einen mittleren Berufserfahrungsscore von
M=6.99 (SD=3.876,95 % CI[6.20, 7.77], n = 96) auf. Die Berufserfahrung der vorliegenden
Stichprobe lag somit rund 1.5 Punkte unterhalb des rechnerischen Skalenmittelwertes von M =
8.5 und war bei einer Standardabweichung von SD = 3.88 durch eine recht grof3e Heterogenitét

gepragt.

Soziales Diirfen und Sollen: Das Arbeitsfeld Schulassistenz war nach Einschitzung der Un-
tersuchungsteilnehmer*innen durch ein hohes Mal} sozialer Unterstiitzung bzw. sozialer Rii-
ckendeckung geprigt. Im Bereich soziale Riickendeckung unterschieden sich die Werte der
Schulassistent*innen signifikant positiv (p = .001) von jenen der Normstichprobe (Priimper et
al., 1995) bei einer kleinen bis mittleren Effektstirke (g = .41).
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Situative Ermoglichung: Die Untersuchungsteilnehmer*innen wiesen im Vergleich zur Sub-
skala Arbeitsbedingungen des Arbeitsbeschreibungsbogens (Neuberger & Allerbeck, 1978)
eine signifikant hohere (p < .001) Zufriedenheit mit den Arbeitsbedingungen auf. Bei einer
Effektstirke von g = .27 ist die Bedeutsamkeit dieses Unterschiedes allerdings als gering ein-
zuschétzen; gemil Interpretationsnormen lag der Zufriedenheitswert zudem im Durchschnitts-
bereich.

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass auf personaler Ebene besonders die Dimensio-
nen der Arbeitszufriedenheit und auf situativer Ebene die Zufriedenheit mit den Arbeitsbedin-
gungen und die soziale Unterstiitzung positiv hervortraten. Die Zufriedenheit mit der Bezah-
lung und das Involvement der Schulassistent*innen waren hingegen vergleichsweise gering
ausgeprégt. Fiir eine Visualisierung der Untersuchungsergebnisse sei an dieser Stelle auf Ab-
bildung 2 in der Verdffentlichung ,,Situative Bedingungen und personale Merkmale im Arbeits-
feld Schulassistenz* (Schindler, 2019, S. 13) verwiesen.

Tab. 5: Psychometrische Befunde der personalen Merkmale und situativen Bedingungen im Arbeitsfeld Schul-
assistenz sowie Teststatistik zum Vergleich mit den Normstichproben (N= 107)

Schulassistent*innen Normstichprobe Analyse von Unterschieden
min/ Effekt-
Skala N M(SD) | max N M(SD) | FWert p-Wert starke
4.33 0.11/ 4.05
Engagement*® 84 (1.10) 6.00 12631 [ (1.19) 2.289 .025 g=.23
6.05 3.67/ 5.87
Gewissenhaftigkeit 107 (0.82) 7.00 1006 (1.31) 1.933 .055 g=.14
4.43 2.50/ 4.55
Selbstwirksamkeit 104 (0.80) 6.00 1535 (0.87) -1.461 147 g=.14
4.42 2.00/ 4.65
Involvement*® 91 (0.83) 7.00 798 (0.78) -2.556 .012 g=.30
28.51 17.00/ 26.93
Kollegen** 86 (3.51) 32.00 2096 (4.43) 4.048 <.001 g=.36
- 42.67 25.00/ 37.63
‘€ Vorgesetzten** 83 (5.10) 48.00 2108 (7.86) 8.614 <.001 g=.65
% Organisation und 43.01 26.00/ 37.45
= Leitung** 79 (6.25) 52.00 2046 (8.16) 7.664 <.001 g=.69
2 27.47 14.00/ 23.40
2 Entwicklung** 80 (5.66) 36.00 2061 (6.90) 6.286 <.001 g=.60
2 40.18  20.00/ 39.07
Tatigkeiten 87 (6.63) 48.00 2132 (7.31) 1.525 131 g=.15
15.96 7.00/ 19.38
Bezahlung** 81 (5.78) 28.00 2132 (5.65) -5.229 <.001 g=.60
6.99 0.00/
Berufserfahrung 96 (3.88) 15.00 B B B B B
4.39 1.67/ 4.08
Soziale Unterstitzung** 88 (0.70) 5.00 182 (0.80) 3.290 .001 g= .41
Zufriedenheit mit Arbeits- 32.83 21.00/ 30.99
bedingungen** 84 (4.74) 44.00 2161 (6.89) 3.417 <.001 g=.27

* signifikant auf 5 % Niveau
** signifikant auf 1 % Niveau

Die Intergruppenvergleiche zwischen Fachkriften und Nichtfachkriften zeigten statistisch sig-
nifikante Unterschiede in der beruflichen Selbstwirksamkeitserwartung, der Zufriedenheit mit
den Vorgesetzten und der Berufserfahrung. Unterschiede betrafen ausschliefSlich personale
Merkmale; im Hinblick auf die situativen Bedingungen wurden keine Unterschiede identifi-
ziert.
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Die Nichtfachkrifte (M = 25.92, SD = 4.12, n = 63) wiesen im Vergleich zu den Fachkréften
(M =28.32, SD =5.32, n = 37) eine signifikant geringere berufliche Selbstwirksamkeitserwar-
tung auf (fwelch(61.335) = 2.363, p = .021). Schulassistent*innen ohne einschldgige Qualifika-
tion — z. B. Freiwilligendienstler*innen oder Hilfskréifte — verfligen demnach iiber vergleichs-
weise geringe Uberzeugungen, Herausforderungen und schwierige Anforderungssituation in
der Arbeit erfolgreich bewiéltigen zu konnen. Die Effektstirke lag bei g = .52 und entsprach
somit einem mittleren Effekt. Ein weiterer Unterschied betraf die Zufriedenheit mit den Vor-
gesetzten. In der Subskala Vorgesetzte wiesen die Fachkrifte (Md = 45.00, n = 31) signifikant
hohere Zufriedenheitswerte auf als die Nichtfachkréfte (Md = 43.50, n = 54; Mann-Whitney-
U-Test: U = 504.500, p = .013). Mit ¢ = .33 lag eine mittlere Effektstirke vor. Zudem unter-
schieden sich die zwei Subgruppen in der Berufserfahrung. Angesichts der ausgepragten Un-
terschiede in den soziodemographischen Daten war es nicht verwunderlich, dass die Fachkréfte
(Md =10.00, n =37) iiber eine signifikant hohere Berufserfahrung verfiigten als die Nichtfach-
krifte (Md = 4.00, n = 57; Mann-Whitney-U-Test: U = 282.500, p < .001). Bei einer Effekt-
stiarke von 0 = .73 ist die Bedeutsamkeit dieses Unterschiedes als sehr grof3 einzuschétzen. Fiir
eine Ubersicht der Intergruppenvergleiche zwischen Fachkriften und Nichtfachkriften sei an
dieser Stelle auf Tabelle 7 in der Veroffentlichung ,,Situative Bedingungen und personale Merk-
male im Arbeitsfeld Schulassistenz (Schindler, 2020, S. 14) verwiesen.

Die Diskussion der Ergebnisse im Hinblick auf Forschungsfrage 1 (,,Welche situativen Be-
dingungen und personalen Merkmale kennzeichnen das Arbeitsfeld Schulassistenz?*‘) sowie in
Bezug auf das Ziel der vorliegenden Dissertationsschrift erfolgt im nachfolgenden Kapitel 4.
Hier werden die Befunde zu den Bedingungen und Merkmalen des Arbeitsfeldes Schulassistenz
in Beziehung gesetzt mit den Befunden zu den wahrgenommenen Belastungen und Ressourcen
des Arbeitsfeldes sowie den gefundenen Verdanderungs- und Entwicklungsprozessen junger
Menschen mit Schulassistenz. Auf Grundlage der gewonnen Erkenntnisse werden abschlieSend
Rahmenbedingungen und Ansatzpunkte herausgearbeitet, die es Schulassistent*innen ermdgli-
chen, Kinder und Jugendliche entwicklungsforderlich zu unterstiitzen, sich beruflich weiterzu-
entwickeln und korperlich wie mental gesund zu bleiben.
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3.2 Belastungen und Ressourcen im Arbeitsfeld Schulassistenz

Der Beitrag ,,Ressourcen und Belastungen im Arbeitsfeld Schulassistenz: Eine explorative In-
terviewstudie mit Schulassistent*innen verschiedener Schulformen in NRW* (Schindler &
Schindler, 2021)! geht der Frage nach, welche Belastungen und Ressourcen Schulassistent*in-
nen in ihrem Arbeitsalltag wahrnehmen. Ziel war es, subjektive Deutungsmuster und Erfahrun-
gen von Schulassistent*innen zu erfassen, um hierauf aufbauend belastende und unterstiitzende
Faktoren der Arbeitstitigkeit als Schulassistenz zu identifizieren. Berichtet werden 34 Faktoren
von Belastungen und Ressourcen, die sich auf fiinf iibergeordnete Kategorien verteilen und zur
Beantwortung von Forschungsfrage 2 der vorliegenden Dissertationsschrift beitragen: ,,Welche
Belastungen und Ressourcen nehmen Schulassistent*innen im Arbeitsalltag wahr?*

3.2.1 Methoden

Es wurde eine qualitativ-explorative Interviewstudie mit acht Schulassistent*innen durchge-
fiihrt. Die Untersuchungsteilnehmer*innen wurden aus der vorgenannten Querschnittsbefra-
gung (vgl. Abschnitt 3.1) mit N = 107 Untersuchungsteilnehmer*innen rekrutiert und mittels
halbstandardisierter Leitfadeninterviews zu Handlungsbedingungen und Akteurskonstellatio-
nen im Arbeitsfeld Schulassistenz befragt.

3.2.1.1 Erhebungsinstrument

Die Entwicklung des Leitfadens gliederte sich in fiinf Schritte und war an den Empfehlungen
zur Leitfadenkonstruktion nach Glaser und Laudel (2010) sowie Helfferich (2011) orientiert.
Zunichst erfolgte eine Sichtung des Forschungsstandes mit dem Ziel, Forschungsliicken zu
identifizieren und relevantes Wissen zusammenzutragen. AnschlieBend wurde auf Grundlage
theoretischer Voriiberlegungen und eigener Felderfahrungen ein offener Fragenkatalog zum
Forschungsgegenstand zusammengestellt. Im dritten Schritt erfolgten eine Reduktion und
Strukturierung des Fragenkatalogs sowie die Entwicklung von Leitfragen und Detailfragen.
Den Leitfragen kam hierbei die Funktion zu, die theoretischen Voriiberlegungen und die quali-
tative Erhebungsmethode miteinander zu verkniipfen. Im vierten Schritt wurde die Reihenfolge
der Interviewfragen festgelegt. MaB3geblich war hierbei das Anliegen, einen mdglichst natiirli-
chen Gesprichsverlauf zu gewéhrleisten. Aus diesem Grund wurden inhaltsdhnliche Themen
nacheinander behandelt und chronologisch in der Vergangenheit liegende Themen an den Be-
ginn des Interviews gestellt. Im flinften Schritt erfolgte die exakte Formulierung der Interview-
fragen. Um Erzdhlanregungen zu generieren, wurde bei der Gestaltung der Interviewfragen be-
sonderer Wert gelegt auf eine einfache und alltagsnahe Sprache.

Der Leitfaden bestand aus insgesamt 17 Interviewfragen zuziiglich optionaler Vertiefungs-
fragen, die acht Themenbldcken zugeordnet waren (siehe Tabelle 6). Die inhaltliche Ausgestal-
tung des Interviewleitfadens erfolgte mit dem Ziel, das komplexe Geflecht aus Akteur*innen
und Handlungsbedingungen im Arbeitsfeld Schulassistenz abzubilden und die Erfassung von
subjektiven Deutungsmustern und Erfahrungen zu erméglichen. Hierflir wurde zunichst eine

LInformation zur Ko-Autorenschaft: Konzeption der Studie: F.S., Untersuchungsdurchfiihrung: F.S., Datenerfassung: F.S.,
Datenanalyse: F.S. und M.S., Interpretation der Daten: F.S., Formulierung des Manuskripts: F.S. und M.S. (in Anlehnung an
DFG-Richtlinien; Deutsche Forschungsgemeinschaft, 2013).
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umfangreiche Literaturrecherche unternommen, die sowohl fachwissenschaftliche Beitrdge als
auch Praxisliteratur umfasste?. Hieran anschlieBend erfolgte — im Abgleich beider Perspektiven
— die Ausschérfung der Themenblocke und die Entwicklung der Interviewfragen. Mit der Aus-
wahl solcher Themenbldcke, die sowohl aus wissenschaftlicher wie auch aus Praxisperspektive
von Relevanz waren, wurde sichergestellt, dass die erhobenen Inhalte einerseits erschopfend
waren und andererseits der beruflichen Lebenswelt der Schulassistent*innen entsprachen.

Wihrend der Interviewdurchfiihrung diente der Leitfaden als Gedachtnisstiitze und Struktu-
rierungshilfe. So wurde einerseits ein konsistenter und vergleichbarer Gespriachsverlauf sicher-
gestellt und andererseits der explorative Grundgedanke qualitativer Forschung unterstiitzt. Die
Befragungsdauer variierte zwischen 40 und 75 Minuten.

Tab. 6: Themenblocke des Interviewleitfadens

Ruckblick auf die ersten Schritte im Arbeitsfeld Schulassistenz
WeiterbildungsmaRnahmen im Arbeitsfeld Schulassistenz
Beratung und Begleitung durch Mitarbeiter*innen des Anstellungstrégers und der Schule

Kommunikation mit den Mitarbeiter*innen des Anstellungstragers und der Schule sowie zwischen
den Akteur*innen

Lern- und Entwicklungschancen im Arbeitsfeld Schulassistenz
Merkmale der Zusammenarbeit mit den Mitarbeiter*innen der Schule und den Kindeseltern
Arbeitsaufgaben und -anforderungen

0o N o oA WN =

Entwicklung und Gestaltung der Beziehung zum begleiteten Kind/Jugendlichen

3.2.1.2 Stichprobenbeschreibung

Die Interviewteilnehmer*innen waren im Mittel 37.75 Jahre alt (SD = 15.13) bei einer Alters-
spanne von 18 bis 62 Jahren. Unter den Teilnehmenden waren sieben weibliche (87.5 %) und
eine mannliche (12.5 %) Person. Drei Teilnehmende waren Fachkréfte (37.5 %), finf waren
Nichtfachkréfte (62.5 %); drei waren an Forderschulen beschiftigt (37.5 %) und fiinf an allge-
meinen Schulen (62.5 %). Die Auswahl der Interviewteilnehmer*innen erfolgte auf Grundlage
der psychometrischen Daten, die im Rahmen der quantitativen Untersuchungen gewonnen wur-
den (vgl. Abschnitt 3.1 und 3.3). Um eine heterogene Zusammensetzung der Stichprobe zu
gewihrleisten, wurden vier Schulassistent*innen mit einer positiven und vier mit einer negati-
ven Selbst- und Situationseinschitzung fiir eine Teilnahme am Interview angefragt. Bei der
Auswabhl der Interviewkandidat*innen wurde zudem darauf geachtet, dass auch die Schiiler*in-
nen eine Bandbreite positiver und negativer Entwicklungen im Lern- und Sozialverhalten auf-
wiesen. Insgesamt ist es auf diese Weise gelungen, eine heterogene Stichprobe zu gewinnen,
die im Hinblick auf die Merkmale Alter, Geschlecht, Qualifikation und Schulzugehdrigkeit ein
gelungenes Abbild der Gesamtstichprobe darstellte (siche Tab. 7).

2 u. a.: Chopra & French (2004); Deger et al., (2015); Dworschak (2012b); Freie Wohlfahrtspflege NRW (2014); French &
Chopra (1999); Giangreco, Edelman, Broer & Doyle (2001); Giangreco, Suter & Doyle (2010); Heinrich & Liibeck (2013);
Henn et al. (2014); Keil, Baier, Flack, Friedemann & Stange (2011); Keil, Baier, Friedemann & Stange (2010); Nerdinger
(2014); Pickett (1999); Schaper (2014); Schroeder (2016); Ulich (2011)
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Tab. 7: Teilnehmende Schulassistent*innen

Teilnehmer*innen  Alter Geschlecht Fachkraft Schulform  Schulassistenz ~ Schiiler*innen
(Pseudonyme) (in Jahren)  (w/m) (ja/nein) (FS/AS) (Psychometrie)  (Verdnderung)
Frau Fischer 40 w nein FS + +

Frau Lange 62 w ja AS + +

Frau Busch 42 w nein AS + -

Frau Krlger 52 w nein FS + -

Frau Maier 18 w nein AS -

Herr Roth 31 m ja FS - +

Frau Beck 19 w nein AS - -

Frau Vogt 38 w ja AS - -

FS = Forderschule AS = Allgemeine Schule
Schulassistenz (Psychometrie): positive (+) oder negative (-) psychometrische Selbst- und Situationseinschatzung
Schiller*innen (Veranderung): positive (+) oder negative (-) Veranderung der begleiteten Schiilerin/des begleiteten Schiilers

3.2.1.3 Datenerfassung und Datenanalyse

Im Zuge der Interviews wurden 430 Minuten Audiodaten gewonnen. Alle Interviewdaten wur-
den vollstindig transkribiert und nach den Prinzipien der qualitativen Inhaltsanalyse ausgewer-
tet (Mayring, 2008). Da zu den Belastungen und Ressourcen im Arbeitsfeld Schulassistenz bis-
lang kaum empirische Erkenntnisse vorliegen (vgl. Abschnitt 2.2.1), erfolgte die Analyse des
Textmaterials nach einer induktiven Auswertungslogik. Das Textmaterial wurde dabei in einem
systematischen Reduktionsprozess schrittweise zusammengefasst, bis alle inhaltstragenden
Textbestandteile in Kategorien repriasentiert waren (sieche Tab. 8). Hierbei wurden die Tran-
skripte zunédchst vollstdndig analysiert und alle Aussagen zu Belastungen und Ressourcen in
ein Analyseschema iibertragen. Das Analyseschema diente fortan wihrend der gesamten In-
haltsanalyse als Dokumentationsmedium. In den anschlieBenden Analyseschritten wurden die
Aussagen der Schulassistent*innen zunéchst paraphrasiert und anschlieBend mittels Generali-
sierung weiter verdichtet. Im abschlieBenden Schritt erfolgte eine weitere Reduktion des Text-
materials, indem Paraphrasen mit gleichem oder dhnlichem Gegenstand zusammengefasst und
durch neue Propositionen ersetzt wurden (vgl. Mayring, 2010). Das Ergebnis des Reduktions-
prozesses waren 34 Kategorien, die in fiinf Hauptkategorien zusammengefasst wurden. Zur Be-
stimmung der Giite des Kategoriensystems wurde die Interkoder-Reliabilitdt bestimmt. Hierfiir
wurden 36 Untersuchungseinheiten (20 % des Datenmaterials) durch eine zweite Person erneut
und unabhéngig analysiert. Die Interkoder-Reliabilitit von x = .936 spricht fiir eine sehr gute
Ubereinstimmung (Déring & Bortz, 2016). Das gewiihlte Verfahren und die induktive Katego-
rienbildung sind somit als hoch reliabel einzuschétzen.

Tab. 8: Exemplarische Darstellung der Analyseschritte

Transkript Paraphrase Generalisierung | Reduktion Kategorie
Klar gibt's auch Tage, wo der | An manchen Tagenist | Man erlebt bei Konflikte mit Kategorie:
Hilfebedarf von Justin dann | Justins Hilfebedarf sehr | der Arbeit als dem begleite- | Herausfor-
sehr hoch war. Wo er sehr hoch. Dann kann es zu | Schulassistenz | ten Schiiler deindes Schii-
konfliktgeladen war und ich | intensiven Konflikten Konflikte mit sind bis an die | lerinnenver-
auch an meine Grenzen ge- | kommen mit physi- dem begleiteten | Grenze for- halten
gangen bin. Wo ich physisch | schen Auseinanderset- | Schiiler, die dernd.
mit ihm in Konfiikt gehen zungen und Weglaufen. | sehr anstren- Hauptkatego-
musste oder er bis in die In- | An solchen Tagen gehe | gend sind und rie: Belastun-
nenstadt ist und ich musste ich an meine Grenze. bei denen man gen aus den
hinterher. Das waren sehr Solche Tage sind sehr bis an die Arbeitsaufga-
anstrengende Tage. anstrengend. Grenze gehen ben

muss.
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3.2.2 Ergebnisse

Im Zuge der qualitativen Inhaltsanalyse wurden 180 Nennungen von Belastungen und Ressour-
cen im Arbeitsfeld Schulassistenz identifiziert, die in 34 Kategorien und fiinf Hauptkategorien
zusammengefasst wurden. Abbildung 5 bietet eine Ubersicht der gefundenen Kategorien und
der relativen Anteile der Nennungen pro Hauptkategorie.

Ein differenziertes Bild an Belastungsfaktoren wurde in der Hauptkategorie Belastungen
aus der sozialen Umgebung gefunden. Als Belastungsfaktoren wurden u. a. negatives Klima
und Widerstinde sowie mangelnde Wertschdtzung und Anerkennung genannt. Die Schulassis-
tent*innen beschrieben diesbeziiglich bspw. Erfahrungen mit Ablehnung und Widerstand, Un-
terordnungsdruck und fehlendem Vertrauen seitens Lehrpersonen. Zudem berichtetem die
Schulassistent*innen von Kommunikationsschwierigkeiten etwa aufgrund fehlender oder nicht
erreichbarer Ansprechpartner*innen am Schulstandort. Sie beschrieben Erfahrungen mit man-
gelnder Unterstiitzung und Verlagerung von Verantwortlichkeiten bspw. infolge eines Riick-
zugs der Lehrpersonen aus der Verantwortung fiir Elternkontakte, Lernaufgaben und padago-
gische Entscheidungen sowie Erfahrungen mit Meinungsunterschieden und Konflikten zwi-
schen Schulassistent*innen und Lehrpersonen. Illustrierende AuBerungen zu den Belastungen
aus der sozialen Umgebung sind Tabelle 9 zu entnehmen.

Tab. 9: Beispielauferungen zu Belastungen aus der sozialen Umgebung

Negatives Klima und Wi- .ES gibt ja leider Lehrer, die méchten keine I-Kréfte in der Klasse haben. [..] Und ich

derstande weil3, dass viele Lehrer bei der BegriiBung die I-Kréfte auslassen. Wenn man sich
morgens begriil3t, gehdrt der I-Helfer schon nicht dazu. “(Frau Busch)

Mangelnde Wertschat- »Ich [bin] schon eigentlich sehr informiert (iber manche Dinge [..] und weil3 auch

zung und Anerkennung oder wiisste dann bestimmte Losungen, die aber nicht gefragt sind. “(Frau Vogt)

Kommunikationsschwie- LErschwert wird [die Zusammenarbeit] in dieser Schule einfach durch viele Dinge,

rigkeiten die aulBerschulisch noch geregelt werden mdissen. [...] Dass wir gar nicht die Még-

lichkeit haben, uns auszutauschen eventuell, weil halt eben viele andere Anliegen
da sind.”(Frau Fischer)
Mangelnde Unterstlitzung ,/ch kenn auch von anderen Féllen, dass [...] erwartet wird, dass man fiir alles zu-
und Verlagerung von Ver-  stdndig ist. [..] Wo sich dann die Klassenleitungen komplett rausgezogen haben.”
antwortlichkeiten (Herr Roth)
Meinungsunterschiede »Wenn [..] Lehrer reinkommen so jetzt ,Frau Kriger, Sie kénnen jetzt gehen.’[..] Da
und Konflikte braucht es ein kiares Statement: ,Ich bin hier ne Schulbegleitung. Explizit fiir dieses
Kind da. " (Frau Kriger)

Erkenntnisreich waren auch die Angaben der Schulassistent*innen in der Hauptkategorie Be-
lastungen aus den Arbeitsaufgaben. Identifiziert wurden als Belastungsfaktoren u. a. Erfah-
rungen mit herausfordernden Verhaltensweisen und iiberfordernden Anforderungen in der
Arbeitstitigkeit. Ursdchlich waren hierfiir bspw. externalisierendes Schiiler*innenverhalten,
die Beaufsichtigung ganzer Gruppen oder dauerhafte Verhaltensbeobachtung. Daneben be-
richteten die Schulassistent*innen von Belastungen durch einen hohen Larmpegel (Laut-
starke), durch unklare und widerspriichliche Aufgaben bzw. Erwartungen, durch unbezahlte
Mehrarbeit und Zusatzaufwand sowie durch emotionale Involviertheit aufgrund von Kennt-
nissen zur Schiiler*innenbiographie oder zum Elternhaus. Illustrierende AuBerungen zu den
Belastungen aus den Arbeitsaufgaben sind Tabelle 10 zu entnehmen.
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Tab. 10: BeispieldufRerungen zu Belastungen aus den Arbeitsaufgaben

Herausforderndes Schi- .Bei dem ersten Kind kann ich wirklich sagen. emotional-sozial gewalttatig, brutal.

ler*innenverhalten Da konnte ich schon montags in der Nacht von Sonntag auf Montag nicht gut schia-
fen.“(Frau Lange)

Uberfordernde Anforde- »In den 5 Minuten Pausen [geht es da] drunter und driiber. Da sind schon Tische

rungen geflogen, da fliegen andere Gegenstédnde durch die Gegend. Oder zum Beispiel,

dass das Fenster nicht ganz offen sein darf, weil dann halt die Gefahr ist, dass da
wer rausfallt. Das wird halt auch nicht akzeptiert. [...] Also, [das ist] manchmal wirk-
lich bedriickend, weil ich manchmal wirklich gegen eine Wand rede und einfach
liberhaupt nichts machen kann, weil dann auf mich nicht gehdrt wird. Und ja, man
muss wirklich teilweise Angst haben, dass man irgendwas gegen den Kopf kriegt
oder so. “(Frau Beck)

Lautstarke ,Ja, sitz doch mal in so ner Aula mit den ganzen Kids und die schreien da wie am
Spiel8 oder machen Krach. Hab das mal immer. Das finde ich also... Das ist eigent-
lich finde ich, was fir mich am belastend, also Lautstarke.“(Frau Kriiger)

Unklare und widerspriich- |, Theoretisch [..] bin ich fir dieses eine Kind zustandig. [..] Und praktisch ist das ab-

liche Aufgaben bzw. Er- solut schwierig durchzuziehen. Praktisch ist das fast unmdglich. Es féngt schon im

wartungen Prinzip damit an, dass ich zur Tiir herein komme und im Prinzip (berfallen werde.
(Frau Lange)

Mehrarbeit und Zusatzauf- |, Telefonate [..] vor allen Dingen auch mit der Mutter, die nattirlich a) nicht bezahlt

wand werden und b) natiirlich weit (iber das hinausgehen, was mein Arbeitsfeld ejgentlich
bedeutet. “(Frau Fischer)

Emotionale Involviertheit ,Und dass ich viele Dinge, die im Elternhaus passieren, die er dann erzéhlt mit

nach Hause nehme. Das finde ich eine kbrperliche, nein, aber halt eben eine psy-
chische [Belastung]. ”(Frau Fischer)

In den Hauptkategorien Sozialisation, Personensystem und Organisation waren die Belastungs-
faktoren weniger zahlreich. Bezogen auf die organisationale Sozialisation wurde auf eine un-
zureichende Anleitung und Einarbeitung in die Tétigkeit als Schulassistenz hingewiesen. Nen-
nungen hierzu bezogen sich bspw. auf fehlende Unterstiitzung beim Beziehungsaufbau, man-
gelnde Informationen zur begleiteten Schiiler*in und unzureichende Anleitung. Die Belastun-
gen aus dem Personensystem bezogen sich zum einen auf ungiinstige Handlungsmuster und
Handlungsstile von Schulassistent*innen etwa in Form von Kompetenziiberschreibungen und
Einmischungen in die Unterrichtsgestaltung. Daneben wurden mangelnde Fachlichkeit und Er-
fahrung aufseiten beider Akteursgruppen — Schulassistent*innen wie Lehrpersonen — bemén-
gelt. Auf organisationaler Ebene wurden als Belastungsfaktoren Diskontinuitdt in der Leis-
tungserbringung (z. B. Personalwechsel) sowie ungiinstige strukturelle und organisatorische
Bedingungen etwa aufgrund fehlender Schulentwicklungsprozesse und fehlender Vorgaben zur
Handlungsausrichtung genannt. Illustrierende AuBerungen zu Belastungen aus den Bereichen
Sozialisation, Personensystem und Organisation sind Tabelle 11 zu entnehmen.
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Tab. 11:

Beispielauferungen zu Belastungen aus der organisationalen Sozialisation, dem Personensystem und

auf organisationaler Ebene

Unzureichende Anleitung
und Einarbeitung (Soziali-
sation)

Ungunstige Handlungs-
stile und Handlungsmus-
ter (Personensystem)

Mangelnde Fachlichkeit
und Erfahrung (Personen-
system)

Diskontinuitat (Organisa-
tion)

Ungunstige strukturelle
und organisatorische Be-

»~Durch die Schule habe ich liberhaupt keine Anleitung erhalten. Uberhaupt gar
keine.“(Frau Lange)

LErschwert [wird die Zusammenarbeit], wenn ich als Begleitung meine, ich muss
auch noch tolle Vorschlage dem Lehrer oder der Lehrerin machen, wie der Unter-
richt zu fiihren ist.”(Frau Kriger)

»Ich hab einfach die Erfahrung gemacht, die allermeisten [Schulassistent*innen]
bringen nicht die fachliche Kompetenz mit. Da ist der Bedarf an Seelenpflege [zu
Jammern, wie schwierig alles ist], wie ich das eben genannt hab, dann doch we-
sentlich gréBer. “(Herr Roth)

LAber [...] die Fluktuation [ist] einfach zu gro3, weil da sténdig Leute kommen und
gehen, die mit dem Job nicht zufrieden sind und dann wieder hinschmeil3en oder
sonst irgenadwas. “(Herr Roth)

LDa [..] gibt es ja keine Richtlinie fiir die Lehrpersonen, wie sehr sie mit mir koope-
rieren sollen oder wie sehr nicht oder so.“(Frau Vogt)

dingungen (Organisation)

Neben den genannten Belastungen wurden im Zuge der qualitativen Analysen verschiedene
forderliche arbeitsbezogene Faktoren (im Folgenden: Ressourcen) identifiziert. Ein differen-
ziertes Bild wurde in der Hauptkategorie Ressourcen aus der sozialen Umgebung gefunden.
Die Schulassistent*innen berichteten von gemeinsamer Verantwortung mit Lehrpersonen als
Ressource etwa durch eine aktive Beteiligung der Lehrpersonen an der Begleitung und eine
bewusste Hinwendung zu Schiiler*innen mit Assistenz. Daneben benannten die Schulassis-
tent*innen das Klima und Wir-Gefiihl im Klassenteam als Ressource. Hierzu gehorten Zusam-
menhalt und Zugehorigkeit zu einem Team, eine positive Atmosphdre sowie die Moglichkeit
zum offenen Meinungsaustausch. Als weitere Ressourcen wurden aufgabenbezogene Koope-
ration und Kommunikation mit der Klassenleitung und anderen schulischen Akteur*innen so-
wie kollegiale Unterstiitzung durch Lehrpersonen im Hinblick auf Unterrichtsinhalte, Rollen-
findung und Ausgestaltung der Hilfeleistung genannt. Emotionale Unterstiitzung durch Lehr-
personen und die Mdglichkeit zum Verlassen der Situation bildeten Ressourcen zur Belastungs-
prdvention und zur Bewéltigung beanspruchender Arbeitssituationen. Als weitere Ressourcen
beschrieben die Schulassistent*innen Leistungsriickmeldung durch die Klassenleitung sowie
Wertschdtzung und Anerkennung — vermittelt etwa durch eine respektvolle Zusammenarbeit
auf Augenhohe und gegenseitiges Vertrauen. Dariiber hinaus wurde die Qualitdit kommunikati-
ver und kooperativer Prozesse als Ressource identifiziert. Hierzu gehorten bspw. eine transpa-
rente und effiziente Kooperation sowie eine hohe Gespriachsbereitschaft und gute Erreichbar-
keit der Klassenleitung. Illustrierende AuBerungen zu den Ressourcen aus der sozialen Umge-
bung sind Tabelle 12 zu entnehmen.

Tab. 12: BeispieldulRerungen zu Ressourcen aus der sozialen Umgebung

Gemeinsame Verantwor-
tung

Klima und Wir-Gefihl

Aufgabenbezogene Ko-
operation und Kommuni-
kation

Kollegiale Unterstlitzung

»Die [Verantwortung] ist gut verteilt. Die Lehrerin hat das durchaus im Blick, dass
da ein Kind ist mit einer Behinderung. “(Frau Lange)

»Ich bin da richtig mit im Team drin. [...] Es sind bisher nie Probleme entstanden,
weil man immer offen redet. “(Frau Kruger)

LAlso, vor dem Unterricht konnten wir Absprachen treffen, im Unterricht durch
Blickkontakt. Und wenn eine herausfordernde Situation war, [...] haben wir immer
nachher noch gesprochen. “(Frau Fischer)

»,ES gab ein Problem mit den Hilfeplangespréchen. [..] Da haben wir halt zusam-
men beraten. Was kénnen wir jeizt tun? Wie kénnen wir da vorgehen? Im Endeffekt
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kam dann noch der Sonderpddagoge dazu und hat dann auch in dem Hilfeplange-
spréach teilgenommen. Und dann fiihlt man sich schon irgendwie gut untersttitzt. “
(Frau Vogt)

Belastungspravention LAIso, ich kann jederzeit kommen und sagen ,So, ich brauch jetzt mal ne Auszeit.
lch muss einmal kurz raus.* Oder die kommen wirklich dann in die Situation rein und
sagen ,Geh mal eben. “(Frau Busch)

Leistungsriuckmeldung ,Rlckmeldungen kriege ich auch und das ist auch sehr viel Wert.“(Herr Roth)
Wertschatzung und Aner-  ,Man kann sich besprechen und bekommt die Bestéatigung ,Ja, hétte ich auch so
kennung gemacht. Hast du gut gemacht.’[..] Das enthdlt auch eine Wertigkeit von Seiten der

Lehrer, ne Wertschatzung, muss ich sagen. [...] Das wird auch ganz deutlich gesagt:
,Ich wiisste gar nicht mehr, was ich ohne Frau XY tun wiirde. " Es ist einfach ein Mit-
einander. Und das finde ich auch sehr schon. “(Frau Lange)

Qualitat kommunikativer JIch kénnte [..] auch in der Pause jederzeit da hingehen. [...] Auch schon mal durch

und kooperativer Prozess  SMS [..] auch schon mal telefoniert. [...] Eigentlich kann man sich auch schon in
Ruhe zusammensetzen. Also, die nehmen sich dann auch die Zeit wirklich. Und
das ist auch ganz wichtig da.” (Frau Beck)

Aufschlussreich waren auch die Angaben der Schulassistent*innen in der Hauptkategorie Res-
sourcen aus den Arbeitsaufgaben. Als eine Ressource wurde Relevanz und Sinnstiftung iden-
tifiziert. Diesbeziiglich berichteten die Schulassistent*innen von Arbeitssituationen, in denen
sie etwa auf individueller Ebene oder Klassenebene produktiv beitragen konnten und sich kom-
munikativ eingebunden fiihlten. Daneben benannten die Schulassistent*innen die Vielfalt der
Aufgaben als Ressource. Hierunter fielen solche Aufgaben, die Monotonie entgegenwirkten
und Abwechslungsreichtum ermdglichen — teilweise auch jenseits der Einzelfallhilfe. Als wei-
tere Ressourcen beschrieben die Schulassistent*innen Selbstbestimmungsméoglichkeiten etwa in
Form eigensténdiger Prioritdtensetzung und Beschlussfahigkeit sowie Erfolgserlebnisse ver-
mittelt bspw. durch das Erreichen von Lern- und Forderzielen. Illustrierende AuBerungen zu
den Ressourcen aus den Arbeitsaufgaben sind Tabelle 13 zu entnehmen.

Tab. 13: BeispieldulRerungen zu Ressourcen aus den Arbeitsaufgaben

Relevanz und Sinnstiftung “Es kommen auch viele [Kinder] in den Pausen mit Problemen, die ich dann auch
[der Klassenlehrerin] weitergeben muss, weil sie es sonst nie erfahren wiirde.
(Frau Busch)

Vielfalt ,ES [ist] in Ordnung, wenn ich mal ab und zu zum Kopieren geschickt werde oder
wenn irgendwas anderes anliegt, [..] weil es einfach gut ist, wenn man zwischen-
durch so'n bisschen Abwechslung hat und auch mal sich bewegen kann und nicht
nur immer stur neben dem Kind sitzt. “(Frau Vogt)

Selbstbestimmungsmog- JIch habe die Erfahrung gemacht, dass allen Beteiligten hier an der Schule klar ist,

lichkeiten dass ich der Experte bin fiir [den begleiteten Schiiler]. [....] Und wenn ich sage, das
geht nicht, der muss jetzt abgeholt werden, dann ist das so. Dann gibt's keinen der
sagt,No, nd. Das musst du jetzt nochmal leisten.’ oder sowas. “(Herr Roth)

Erfolgserlebnisse ~Und da [..] hat er total viel gelernt. Das finde ich total schén. Ja, genau das will ich
Jja bei ihm erreichen, dass er selbststandig, autark ein Stiick weit alleine leben
kann. “(Frau Kriiger)

In den Hauptkategorien Sozialisation, Personensystem und Organisation wurden jeweils zwei
forderliche Faktoren bzw. Ressourcen identifiziert. Bezogen auf die organisationale Sozialisa-
tion erwiesen sich Informationen vor Leistungsbeginn — z. B. Hospitationen und Kennenlern-
termine — sowie Anleitung und Einarbeitung durch die Klassenleitung oder durch eine fallver-
traute Schulassistenz als Ressourcen. Als Ressourcen aus dem Personensystem wurden wirk-
same Handlungsstile und Handlungsmuster bei der Zusammenarbeit mit Lehrpersonen sowie
Fachwissen und Erfahrung aufseiten beider Akteursgruppen identifiziert. Auf organisationaler
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Ebene wurden verschiedene strukturelle und organisatorische Merkmale wie etwa Doppelbe-
setzung im Unterricht oder raumliche Nahe zur Klassenleitung sowie Kontinuitdt in der Leis-
tungserbringung als Ressourcen benannt. Illustrierende AuBerungen zu Ressourcen aus den Be-
reichen Sozialisation, Personensystem und Organisation sind Tabelle 14 zu entnehmen.

Tab. 14: BeispieldulRerungen zu Ressourcen aus der organisationalen Sozialisation, dem Personensystem und
auf organisationaler Ebene

Informationen vor Leis- ., Wir haben vorab ein Treffen gemacht hier in der Schule, um den Jungen einen

tungsbeginn (Sozialisa- Tag lang zu beobachten. Mich so’n bisschen vorzustellen, dass er mich kennen

tion) lernt. Um zu gucken, ob die Chemie passen kénnte [..] auch mit der Klassenleitung
damals.“(Herr Roth)

Anleitung und Einarbei- »~Bei mir war das Gute, dass die alte Integrationshilfe noch da war und die mir dann

tung (Sozialisation) ein paar Sachen gesagt hat [..] wie ich mich verhalten kann [...J, wie ich mit [ibm]

umgehen kann [...], was man bei ihm machen muss zum Beispiel [..] Hausaufgaben,
am Ball bleibt, konzentrieren. “(Frau Beck)

Wirksame Handlungsstile  ,/ch versuch dann eben den Moment abzupassen, der glinstig ist oder irgendwie

und Handlungsmuster eine Freistunde. Und dann haben wir auch Zeit, miteinander zu reden. Und die neh-
(Personensystem) men wir uns dann auch. “(Frau Lange)

Fachwissen und Erfah- »Ich denke ganz kiar an die Fachlichkeit sowohl im Positiven als auch im Negati-
rung (Personensystem) ven. [..] Also, ich denke, [..] dass man jemanden dann eher als Kollegen akzeptie-

ren kann, wenn man so eine fachliche Grundlage hat, die man teilt.“(Herr Roth)

Kontinuitat (Organisation) ,Und deshalb ist es so schén, wenn man ldngere Zeit einfach das Team bilden
kann, sodass einfach das auch nicht mit Erkldrungen laufen muss, sondern mit
Handzeichen schon. [..] Ja, das entlastet beide Seiten. “(Frau Fischer)

Strukturelle und organisa- , Wenn [die Klassenlehrerin] da ist, ist ja meistens auch [die Sonderpddagogin] da.
tqrisghe Merkmale (Orga-  Und da besteht dann halt schon mal die Chance, dass man miteinander redet. “
nisation) (Frau Beck)

Wenngleich die vorliegende Studie aufgrund der kleinen Stichprobe keine Generalisierung er-
laubt, so ermoglicht die Verteilung der Nennungen (siche Abb. 5) doch vorsichtige Riick-
schliisse auf die Bedeutsamkeit einzelner Belastungsfaktoren bzw. Ressourcen (vgl. Gliser-
Zikuda, 2013). Knapp zwei Drittel (60.19 %) aller Nennungen zu Ressourcen waren im Bereich
der sozialen Umgebung verortet. Dies deutet darauf hin, dass besonders die sozialen Bedingun-
gen des Arbeitshandelns und die Kooperation mit dem schulischen Personal bedeutsame Res-
sourcen darstellen. Unter den Belastungsfaktoren waren drei Aspekte dominierend. In der vor-
liegenden Stichprobe resultierten arbeitsbezogene Beanspruchungen in erster Linie aus den Ar-
beitsaufgaben (35.06 %), der sozialen Umgebung (25.57 %) und der Sozialisation (22.08 %).

Die Diskussion der hier vorgestellten Ergebnisse im Hinblick auf Forschungsfrage 2 (,,Wel-
che Belastungen und Ressourcen nehmen Schulassistent*innen im Arbeitsalltag wahr?) sowie
in Bezug auf die Ziele der vorliegenden Dissertationsschrift erfolgt — gemeinsam mit der Dis-
kussion der Ergebnisse der anderen Studien — in Kapitel 4 dieser Arbeit.
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Belastungen Ressourcen

SOZIALE
BT % UMGEBUNG

Negatives Klima und Widersténde
Kommunikationsschwierigkeiten
Mangelnde Unterstitzung und Verlagerung von Verantwortlichkeiten
Mangelnde Wertschéatzung und Anerkennung

Meinungsunterschiede und Konflikte

Gemeinsame Verantwortung
Klima und Wir-Gefahl
Aufgabenbezogene Kooperation und Kommunikation
Kollegiale Unterstiitzung

Belastungspravention

Leistungsriickmeldung

Wertschétzung und Anerkennung

Qualitat kommunikativer und kooperativer Prozesse

ARBEITS-
35.06 % AUEGABEN 20.39 %

Herausforderndes Schiiler*innenverhalten
Uberfordernde Anforderungen

Lautstérke
Unklare und widerspriichliche Aufgaben bzw. Erwartungen

Mehrarbeit und Zusatzaufwand
Emotionale Involviertheit

Relevanz und Sinnstiftung
Vielfalt

Selbstbestimmungsmaoglichkeiten
Erfolgserlebnisse

SOZIALI-
22.08 % SATION 11.65 %

Informationen vor Leistungsbeginn
Anleitung und Einarbeitung

PERSONEN-
779 %
SYSTEM 3.88 %

Unglinstige Handlungsstile und Handlungsmuster

Wirksame Handlungsstile und Handlungsmuster
Mangelnde Fachlichkeit und Erfahrung

Fachwissen und Erfahrung

ORGANI-

6.49 % SATION 3.88 %

Diskontinuitat

Kontinuitat
Ungiinstige strukturelle und organisatorische Bedingungen

Strukturelle und organisatorische Merkmale

Abb. 5:  Arbeitsbezogene Belastungen und Ressourcen in der schulischen Eingliederungshilfe (Kategorien,
Hauptkategorien und relative Anteile)

60.19 %



Darstellung der wissenschaftlichen Fachbeitrage 47

3.3 Lern- und Sozialverhalten bei Schiilerinnen und Schiilern mit Schulassistenz

Der Beitrag ,,.Die Entwicklung des Lern- und Sozialverhaltens bei Schiilerinnen und Schiilern
mit Schulassistenz: eine langsschnittliche Studie* (Schindler, 2019) nimmt die schulbezogenen
Kompetenzen von Schiiler*innen mit zugewiesener Assistenz in den Blick. Ziel war es, das
Lern- und Sozialverhalten von Schiiler*innen mit Schulassistenz im zeitlichen Langsschnitt zu
erfassen und auf Verdnderungen hin zu analysieren. Berichtet werden Gesamteffekte sowie
subgruppenspezifische Analyseergebnisse zu N = 65 Schiiler*innen differenziert nach Alters-
gruppen, Geschlecht, Bewilligungsstatus und Schultypen, die zur Beantwortung von For-
schungsfrage 3 der vorliegenden Dissertationsschrift beitragen: ,,Welche Verdnderungspro-
zesse schulbezogener Kompetenzen weisen Schiiler*innen mit Schulassistenz iiber den Zeit-
raum eines Schuljahres auf?*

3.3.1 Methoden

Bei der nachfolgend vorgestellten Untersuchung handelt es sich um eine langsschnittliche Fra-
gebogenerhebung mit Klassenlehrkriften an allgemeinen und Forderschulen. Die Klassenlehr-
kréfte wurden hierbei im Abstand von sieben Monaten zweimal zum Lern- und Sozialverhalten
der Schiiler*innen mit zugewiesener Assistenz befragt. Methodologisch entspricht die Unter-
suchung einem Paneldesign, bei dem dieselben Untersuchungseinheiten zu zwei Messzeitpunk-
ten wiederholt befragt wurden (vgl. Engel & Reinecke, 1994).

3.3.1.1 Wahl des Erhebungsinstruments

Als Erhebungsinstrument wurde die Lehrereinschdtzliste fiir Sozial- und Lernverhalten (LSL)
(Petermann & Petermann, 2013) eingesetzt. Dabei handelt es sich um das derzeit einzige im
deutschen Sprachraum normierte Screeningverfahren zur Erfassung des schulbezogenen Lern-
und Sozialverhaltens (Sparfeldt, Rost, Schleebusch & Heise, 2012). Im Zentrum der LSL stehen
aktuelle Verhaltensweisen der beobachteten Schiiler*innen — nicht {iberdauernde Verhaltens-
muster. Dies macht die LSL fiir eine Beobachtung von Verhalten in seiner Dynamik besonders
geeignet. Als ressourcenorientiertes Verfahren nutzt die LSL positive Formulierungen, die teil-
weise allerdings durch gewisse Ungenauigkeiten gekennzeichnet sind. So weisen etwa relati-
vierende Begrifflichkeiten wie ,,angemessen‘ (z. B. ,,Geht mit Kritik angemessen um‘) einen
hohen Interpretationsspielraum auf und konnen die Beurteilerreliabilitdt potenziell einschrin-
ken (Sparfeld et al., 2012). Trotz gewisser Einschrankungen handelt es sich bei der LSL um ein
gut nutzbares Screeningverfahren, das Schiiler*innenverhalten anschaulich und allgemein ver-
standlich beschreibt und von Lehrkréften innerhalb weniger Minuten zu bearbeiten ist.

Die LSL umfasst insgesamt 50 Aussagen, die unterschiedliches Schiiler*innenverhalten be-
schreiben. Mittels einer vierstufigen Skala (,,nie* bis ,,hdufig®) beurteilen die Lehrkréfte jeweils
riickblickend fiir die vergangenen vier Wochen die Auftretenshiufigkeit unterschiedlicher — auf
Lernanforderungen oder Sozialpartner bezogener — Verhaltensweisen. Der Aussagebereich So-
zialverhalten wird dabei mit 30 Aussagen in sechs Subskalen (Kooperation, Selbstwahrneh-
mung, Selbstkontrolle, Einfiihlungsvermdgen und Hilfebereitschaft, angemessene Selbstbe-
hauptung, Sozialkontakt) und das Lernverhalten mit 20 Aussagen in vier Subskalen (Anstren-
gungsbereitschaft und Ausdauer, Konzentration, Selbststandigkeit beim Lernen, Sorgfalt beim
Lernen) erfasst. Die Normierung der LSL wurde an 1480 Schiiler*innen unterschiedlicher
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Schulformen (Forderschule, Gesamtschule, Grundschule, Hauptschule, Realschule) im Alter
von 6 bis 19 Jahren durchgefiihrt. Schiiler*innen von Gymnasien wurden dabei — aufgrund
mutmaBlich geringer Problembelastung — nicht berticksichtigt (vgl. Petermann & Petermann,
2013). Fiir die LSL sind getrennte Normen fiir weibliche und ménnliche Lernende sowie fiir
vier Altersgruppen (68, 9—-10, 11-14, 15-19 Jahre) verfiigbar. Die interne Konsistenz der Sub-
skalen (.82 < a <.95) ist insgesamt gut und die Zuordnung der Items konnte faktorenanalytisch
(r =.596) bestitigt werden. Zusammenhange zwischen den LSL-Skalen und Verhaltensbewer-
tungen in Form von Kopfnoten sowie konzeptnahen und konzeptfernen Konstrukten sprechen
zudem fiir die Validitit des Testverfahrens (vgl. Petermann & Petermann, 2013).

3.3.1.2 Wahl der Erhebungszeitpunkte

Die ldngsschnittliche Befragung der Klassenlehrkrifte erfolgte zu zwei Erhebungszeitpunkten
im Herbst 2015 (t1) und Friihjahr 2016 (t2). Bei der Wahl der Erhebungszeitpunkte wurden
sowohl entwicklungspsychologische als auch organisatorische Aspekte beriicksichtigt, die im
Folgenden dargelegt werden.

Gemidll dynamisch-interaktionistischer Ansédtze der Personlichkeitspsychologie verfiigen
Personen iiber mittelfristig konstante Eigenschaftswerte, die sich jedoch langfristig verdndern
konnen. Die Stabilisierung, Destabilisierung und Anderungen von Eigenschaftswerten beruht
dabei auf Vorgidngen innerhalb der Person und wechselseitigen Einfliissen zwischen Umwelt
und Person (Asendorpf & Neyer, 2012). Die Lehrkriftebefragung bezieht sich auf Kinder und
Jugendliche mit zugewiesener Schulassistenz im Alter zwischen 6 und 19 Jahren. Das Schulal-
ter gilt Roberts und DelVecchio (2000) zufolge als sensible Entwicklungsphase, in der Kinder
und Jugendliche — im Vergleich zum Vorschulalter und zum jungen Erwachsenenalter — eine
leicht verringerte Stabilitit sozial-emotionaler Personlichkeitsmerkmale aufweisen. Dabei kann
es insbesondere wahrend der Pubertét zur voriibergehenden Destabilisierung einzelner Person-
lichkeitseigenschaften kommen — etwa in Form von auffilligen Verhaltensdnderungen oder
Verhaltensabweichungen (Asendorpf & Neyer, 2012). Neben dem Lebensalter sind im Kontext
Schulassistenz Umwelteinfliisse von besonderer Bedeutung. Besonders Erstbewilligungen und
Folgebewilligungen mit Wechsel der Schulassistenz konnen zu erheblichen Verdanderungen der
Schulsituation fiihren. Umwelteinfliisse dieser Art begiinstigen vor allem die Verdnderungen
weniger stabiler Personlichkeitseigenschaften wie bspw. des Selbstwertgefiihls oder der Le-
benszufriedenheit. Durch die starren Rahmenbedingungen des Schulsystems und die von au3en
erfolgende Zuweisung einer Einzelfallhilfe werden zudem die Mdglichkeiten zur Gestaltung
der eigenen Umwelt (Person-Umwelt-Passung) und die hiermit verbundenen stabilisierenden
Wirkungen eingeschriankt (Asendorpf & Neyer, 2012). Wihrend Umwelteinfliisse Entwick-
lungsverdnderungen anstofen, flihrt eine hohe kindliche Resilienz zu einer Starkung der Per-
sonlichkeitsstabilitdt. Asendorpfund van Aken (1991) konnten zeigen, dass eine hohe Resilienz
in engem Zusammenhang mit einer stabilen Personlichkeit und prosozialen Eigenschaften wie
sozialkompetentem Verhalten, emotionaler Stabilitdt und kognitiver Leistungsfahigkeit steht.
Kinder und Jugendliche mit zugewiesener Schulassistenz weisen solche idealtypischen Eigen-
schaften stabiler Kinder hdufig nicht oder nur in geringem Mafle auf (vgl. Dworschak, 2014;
Henn et al., 2014). Tatsédchlich gehoren sie per Definition zu einem Personenkreis, fiir den auf-
grund korperlicher, kognitiver, kommunikativer oder sozial-emotionaler Einschrinkungen eine
gewisse Instabilitit der Personlichkeit angenommen werden kann (vgl. hierzu Dworschak,
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2010). Die hier vorgestellte Untersuchung richtet sich insgesamt an eine Schiilerschaft, die sich
im Hinblick auf das Lebensalter, die Umwelteinfliisse und die Resilienz in einer sensiblen Phase
der Personlichkeitsentwicklung befindet. Der Modus der Datenerhebung mit zwei Erhebungs-
zeitpunkten im Abstand von sieben Monaten trdagt den beschriebenen Bedingungen Rechnung
und bietet ausreichend Zeit zur Ausformung von Verdnderung bzw. Konstanz im Schiiler*in-
nenverhalten.

Aus organisatorischer Perspektive war bei der Wahl der Erhebungszeitpunkte die Minimie-
rung der statistischen Mortalitit handlungsleitend. Hierfiir war es erforderlich, einige Beson-
derheiten des Forschungsfeldes Schulassistenz zu beriicksichtigen, die sich auf die Gewdhrung
der Hilfeleistung, die Beschéftigungsverhéltnisse sowie Bildungsiibergiinge und schulorgani-
satorische Aspekte bezogen. Schulassistenz ist eine zeitlich begrenzte MaBinahme, die im Rah-
men der Hilfe- bzw. Gesamtplanung ein- bis zweimal jéhrlich evaluiert wird. Die Hilfeleistung
ist insofern nicht auf Dauer angelegt, sondern erfolgt mit dem Ziel einer stetigen Reduktion der
bewilligten Wochenstundenzahl bis zur Beendigung der Mafinahme (Henn et al., 2014). In der
vorliegenden Untersuchung verlaufen Hilfe- bzw. Gesamtplanung und Datenerhebung iiber ei-
nen Zeitraum von mehreren Monaten parallel zueinander. Da eine Analyse von Verdnderungs-
prozessen nur bei solchen Schiiler*innen mdglich ist, die eine kontinuierliche Schulassistenz
erhalten haben, bildet die Beendigung der Mafinahme ein Ausfallrisiko im Sinne der statisti-
schen Mortalitdt, dem durch einen iiberschaubaren Erhebungszeitraum entgegengewirkt wer-
den kann. Daneben sprechen auch die Beschéftigungsverhédltnisse im Arbeitsfeld Schulassis-
tenz fiir einen eher kurzen Zeitraum der Datenerhebung. Aufgrund verbreiteter Teilzeitbeschéf-
tigung, geringer Arbeitslohne, befristeter Arbeitsvertrdge und schwieriger sozialer Positionen
zwischen Einsatzschule und Anstellungstrager (vgl. Abschnitt 2.2.1) ist anzunehmen, dass es
unter Schulassistent*innen allgemein recht hohe Fluktuationstendenzen gibt (vgl. Aydogdu &
Asikgil, 2011; Humphrey et al., 2007). Bei Schulassistenz durch junge Erwachsene im Freiwil-
ligendienst erfolgt ein Personalwechsel turnusméfig nach einem Jahr Dienstzeit — in der Regel
zu den Sommerferien. Hinzu kommt ein gewisses Risiko personeller Diskontinuitéten in der
Hilfeleistung etwa aufgrund eines Wechsels der Einsatzschule oder in Folge einer Zusammen-
legung von Begleitungen zu einer sog. Tandembegleitung. Letztlich sprechen auch schulorga-
nisatorische Bedingungen und Uberginge fiir eine zeitliche Begrenzung der Datenerhebung.
Bei der Beurteilung des Lern- und Sozialverhaltens durch die Klassenlehrkréifte konnen nur
dann valide Daten gewonnen werden, wenn die Einschétzung zu beiden Erhebungszeitpunkten
durch die gleiche Lehrkraft erfolgt. Obgleich Klassenlehrkréfte eine Schulklasse in der Regel
iiber mehrere Schuljahre betreuen (Reiss, Sdlzer, Schiepe-Tiska, Klieme & Koller, 2015), sind
Klassenleitungswechsel insbesondere zum Schuljahresende nicht die Ausnahme. Durch die Be-
grenzung des Erhebungszeitraumes auf ein Schuljahr kann dieser Ausfallursache entgegenge-
wirkt werden. Zudem minimiert der gewéhlte Modus der Datenerhebung auch die Ausfille auf-
grund von Bildungsiibergingen etwa beim Ubergang von Schiiler*innen mit zugewiesener As-
sistenz in die Sekundarstufe oder ins berufliche Bildungssystem.

3.3.1.3 Stichprobenbeschreibung

Die Untersuchung des Lern- und Sozialverhalten bei Schiilerinnen und Schiilern mit Schulas-
sistenz erfolgte in Kooperation mit neun Tragern der Kinder- und Jugendhilfe aus NRW. Fiir
die Teilnahme an der Erstbefragung (t1) konnten 82 Klassenlehrkréfte gewonnen werden; an
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der Folgebefragung (t2) nahmen 70 Lehrpersonen teil, was einer Ausfallrate von 14.6 Prozent
entspricht. Insgesamt konnten auswertbare Informationen iiber 65 Schiiler*innen mit Schulas-
sistenz gewonnen werden. Im Folgenden werden die wesentlichen soziodemographischen Da-
ten der Stichprobe vorgestellt; eine Ubersicht hierzu bietet Tabelle 15.

Tab. 15:  Soziodemographische Daten der Schuler*innenpopulation

weiblich mannlich gesamt
N (%) 17 (26.2) 48 (73.8) 65 (100)
Alter: M (SD) 9.18 (2.01) 10.85 (2.99) 10.42 (2.85)
Sonderpad. Férderbedarf: NV (%) 14 (82.3) 39 (81.3) 53 (81.5)
Schulform: N (%)
=  Grundschule 8 (47.1) 18 (37.5) 26 (40.0)
= Forderschule 2(11.8) 9(18.6) 1(16.9)
= Hauptschule 4 (23.5) 6 (12.5) 10 (15.4)
= Gesamtschule 1(5.9) 8(16.7) 9(13.8)
= Sekundarschule 0(0) 3(6.3) 3 (4.6)
= Realschule 1(5.9) 1(2.1) 2(3.1)
=  Gymnasium 0 (0) 1(2.1) 1(1.5)
= Eine andere Schulform 1(5.9) 1(2.1) 2(3.1)
Bewilligungsstatus: N (%)
= Erstbewilligung 3(17.6) 11 (22.9) 14 (21.5)
= Folgebewilligung 14 (82.4) 36 (75.0) 50 (76.9)

Der Mittelwert fiir das Lebensalter der Stichprobe lag zum Zeitpunkt der Erstbefragung bei
10.42 Jahren (SD = 2.85). Die jiingsten Schiiler*innen waren 6 Jahre alt, der élteste 19 Jahre.
Es handelt sich somit um eine insgesamt altersheterogene Stichprobe, die deutlich um den er-
rechneten Mittelwert streut. Bei visueller Priifung (Abb. 6) erweist sich die Verteilung zudem
als leicht rechtsschief mit einer Mehrzahl von Schiiler*innen in der mittleren und spaten Kind-
heit und einem Riickgang im Jugendalter.
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Abb. 6: Lebensalter der Schiiler*innenpopulation in Jahren zu Zeitpunkt t1
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In der Stichprobe waren deutlich mehr méannliche (73.8 %) als weibliche (26.2 %) Schiiler*in-
nen vertreten, die zum tiberwiegenden Teil (76.9 %) bereits seit ldngerer Zeit Schulassistenz
erhielten (Folgebewilligungen). Zudem wiesen mehr als drei Viertel (81.5 %) der Stichprobe
einen sonderpddagogischen Forderbedarf auf. Hervorzuheben ist dabei, dass die relativen An-
teile sonderpddagogischer Forderbedarfe bei Jungen (81.3 %) und Médchen (82.3 %) gleich-
verteilt waren, was flir eine geschlechtsunabhidngige Assoziation zwischen sonderpddagogi-
schem Forderbedarf und Schulassistenz spricht.

Beziiglich der besuchten Schulformen zeigte sich ein deutliches Ubergewicht im Bereich der
Grundschulen (40.0 %), was angesichts der Altersverteilung nicht verwunderlich ist. Jeweils
etwa 15 Prozent der Schiiler*innen besuchten zudem Gesamtschulen (13.8 %), Hauptschulen
(15.4 %) oder Forderschulen (16.9 %). Andere Schulformen waren im einstelligen Prozentbe-
reich vertreten. Hervorzuheben ist in diesem Zusammenhang die ungleiche Verteilung der Fall-
zahlen im gegliederten Schulsystem mit einem starken Riickgang von der Hauptschule bis zum
Gymnasium (Abb. 7). Schiiler*innen mit Bedarf an individueller Unterstiitzung beim Schulbe-
such scheinen demnach eher Hauptschulen und Gesamtschulen als Gymnasien zu besuchen.
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Abb. 7: Fallzahlen im gegliederten Schulsystem

Die nachfolgenden Analysen zur Veranderung des Lern- und Sozialverhaltens bei Schiiler*in-
nen mit Schulassistenz beziehen neben der Gesamtstichprobe verschiedene Subgruppen mit ein.
Die wesentlichen soziodemographischen Daten dieser Subgruppen werden im Folgenden vor-
gestellt; eine Ubersicht hierzu bietet Tabelle 16.

Tab. 16: Soziodemographische Daten der Subgruppen

Allgemeine Forder- Erst- Folge-

6-9 Jahre 10-19 Jahre Schule schule | bewilligung bewilligung

N 28 37 54 11 14 50

Alter: M (SD) 7.82 (1.02) 12.38 (2.11) | 10.11 (2.79)  11.91 (2.81) | 7.86 (2.07) 10.96 (2.41)
Sonderpadagogischer

Forderbedarf: N (%) 20 (71.4) 33 (89.2) 42 (77.8) 11 (100) 9 (64.3) 44 (88.0)

Bewilligungsstatus: N (%)
= Erstbewilligung 12 (42.9) 2(5.4) 13 (24.1) 1(9.1) 14 (100) 0(0.0)
= Folgebewilligung 16 (57.1) 34 (91.8) 40 (74.1) 10 (90.9) 0(0.0) 50 (100)
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Die Gruppe der 6- bis 9-jahrigen umfasste alle Schiiler*innen, die eine Grundschule oder den
Primarbereich einer Forderschule besuchten. Die Schiiler*innen waren im Mittel 7.82 (SD =
1.02) Jahre alt und wiesen liberwiegend (71.4 %) einen sonderpddagogischen Forderbedarf auf.
Bei den 10- bis 19-jdhrigen lag der Mittelwert fiir das Lebensalter bei 12.38 Jahren (SD =2.11).
Die Schiiler*innen dieser Subgruppe besuchten die Sekundarstufe 1 und hatten in der Regel
ebenfalls einen sonderpddagogischen Forderbedarf (89.2 %). Bemerkenswert ist beim Ver-
gleich der Altersgruppen die Diskrepanz zwischen Erst- und Folgebewilligungen. Wéhrend bei
den 6- bis 9-jdhrigen Schiiler*innen Erst- und Folgebewilligungen (42.9 % vs. 57.1 %) zu etwa
gleichen Teilen vertreten waren, bildeten unter den 10- bis 19-jdhrigen Erstbewilligungen
(5.4 %) gegeniiber Folgebewilligungen (91.8 %) eine klare Ausnahme. Die Zahlen deuten da-
rauf hin, dass die Erstversorgung mit Schulassistenz in der Regel bereits friih in der Bildungs-
biographie erfolgt und mittelfristig Bestand hat. Hierfiir spricht auch das generelle Ubergewicht
an Folgebewilligungen gegeniiber Erstbewilligungen (50 (76.9 %) vs. 14 (21.5 %)). Ungleiche
Verteilungen bestanden daneben auch im Hinblick auf die Lernorte. Wahrend 54 Schiiler*innen
(83.1 %) der vorliegenden Stichprobe eine allgemeine Schule besuchten, belief sich die Anzahl
der Schiiler*innen an Forderschulen lediglich auf 11 (16.9 %). Fiir eine ausfiihrliche Einord-
nung und Interpretation der soziodemographischen Daten sei an dieser Stelle auf die im Zuge
dieses Promotionsvorhabens erschienene Verdffentlichung ,,Die Entwicklung des Lern- und
Sozialverhaltens bei Schiilerinnen und Schiilern mit Schulassistenz: eine lingsschnittliche Stu-
die* (Schindler, 2019, S.17-19) verwiesen.

3.3.1.4 Datenanalyse

Zur Untersuchung von Verdanderungen in den LSL-Skalen wurden fiir die Messzeitpunkte t1
und t2 Skalenmittelwerte berechnet und mittels Tests auf Lageunterschiede vergleichend ana-
lysiert. Die Analysen erfolgten anhand der in den LSL-Normtabellen angegebenen T-Werte.
Auf die Nutzung von Rohwerten wurde im Sinne einer konservativen Entscheidungsfindung
und zur Vermeidung von Artefakten verzichtet. Nach Inspektion des Datenmaterials und der
LSL-Normtabellen erwiesen sich die T-Werte als weniger anfillig fiir Verzerrungen infolge des
langsschnittlichen Designs der Untersuchung und des breiten Altersspektrum der Stichprobe (6
bis 19 Jahre). Dies sei an einem Beispiel illustriert: Der 8-jdhrige Tom (Name gedndert) erreicht
in der Erstbefragung in der Skala Selbstkontrolle 10 Rohwertpunkte (T-Wert = 53). In der
Folgebefragung erreicht der nun 9 Jahre alte Tom erneut 10 Rohwertpunkte (T-Wert = 48).
Vordergriindig erscheint Toms Fahigkeit zur Selbstkontrolle unveridndert, bei Zugrundelegung
standardisierter Normen zeigt sich jedoch, dass Toms Féhigkeit zur Selbstkontrolle tatsédchlich
als riicklaufig zu werten ist. An diesem Beispiel wird deutlich, dass die Einschitzungen und
Erwartungen von Lehrkriften mit dem Alter der Schiiler*innen variieren (Sparfeld et al., 2012).
Bei der Untersuchung von Verdnderungen iiber Altersgruppen und Geschlechtergrenzen hin-
weg wurden daher die standardisierten T-Werte genutzt (vgl. Petermann & Petermann, 2013).
Wenn die Voraussetzungen fiir eine parametrische Testung erfiillt waren, wurde der #-Test fiir
verbundene Stichproben eingesetzt. Alternativ kam der voraussetzungsdrmeren Wilcoxon-Test
zum Einsatz. Als MaB fiir die Effektstarke wurde Pearson’s Korrelationskoeftizient () genutzt.
Die Bedeutsamkeit von Analyseergebnissen wird hierbei mit Werten zwischen 0 (kein Effekt)
und 1 (maximaler Effekt) angegeben. Die Interpretation erfolgte nach den Konventionen von
Cohen (1988) in drei Abstufungen: » = 0.1 (kleiner Effekt), » = 0.3 (mittlerer Effekt), » = 0.5
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(groBer Effekt). In die Analyse wurden neben der Gesamtstichprobe folgende Subgruppen auf-
genommen: ménnlich, weiblich, Erstbewilligung, Folgebewilligung, Allgemeine Schule, For-
derschule, 6 bis 9 Jahre, 10 bis 19 Jahre. Trotz mehrfachen Testens im Rahmen der Subgrup-
penanalyse wurde in Anlehnung an die Empfehlungen von Bender und Lange (2000) sowie
Goeman und Solari (2011) auf MaBnahmen zur a-Fehler-Korrektur verzichtet. Handlungslei-
tend war hierbei der streng explorative Charakter der Studie verbunden mit dem Ziel, erstmals
Einblicke in die Stabilitit und Verdnderlichkeit des Lern- und Sozialverhaltens bei Schiiler*in-
nen mit Schulassistenz zu erlangen.

3.3.2 Ergebnisse

Die Ergebnisdarstellung gliedert sich in drei Abschnitte. Zunéchst wird der Entwicklungsstand
der vorliegenden Stichprobe beschrieben und eingeordnet (siche Abb. 8), anschliefend werden
die Verdnderungen im Sozialverhalten und abschlieend die Verdnderungen im Lernverhalten
dargestellt (siche Tab. 17).

3.3.2.1 Entwicklungsstand der Stichprobe

Die vorliegende Stichprobe wies nach Einschitzung der Klassenlehrkréfte ein insgesamt
schwaches Lern- und Sozialverhalten auf (siche Abb. 8). Uber alle Subskalen hinweg erreichten
die Schiiler*innen mit Schulassistenz (M = 7.58, SD = 3.60) im Mittel 2.95 Rohwertpunkte
weniger als die Eichstichprobe (M = 10.53) (Petermann & Petermann, 2013). Wihrend die Un-
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Abb. 8: Subskalen der Eichstichprobe (RW im Mittel, N= 1480) und der Schiilern mit Schulassistenz
zu den Zeitpunkten t1 und t2 (RW im Mittel, N = 65)
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terschiede im Aussagebereich Sozialverhalten insgesamt mittelgrofl waren, bestanden im Aus-
sagebereich Lernverhalten teilweise erhebliche Abweichungen. Besonders gro3 war die Dis-
krepanz in der Subskala Selbststdndigkeit. Die Schiiler*innen mit Schulassistenz erreichten im
Vergleich zur Eichstichprobe (M = 10.17) sowohl in der Erstbefragung (M = 4.98, SD = 3.23)
als auch in der Folgebefragung (M =4.86, SD =3.26) weniger als die Hilfte der Rohwertpunkte.
Ahnlich groBe Unterschiede bestanden in den Subskalen Anstrengungsbereitschaft und Kon-
zentration. Zum Zeitpunkt der Erstbefragung wichen die Schiiler*innen mit Schulassistenz in
der Subskala Anstrengungsbereitschaft (M = 5.91, SD = 3.45) im Vergleich zur Eichstichprobe
(M =10.06) um 4.15 Rohwertpunkte ab. Die Abweichung von der Eichstichprobe (M = 9.58)
in der Subskala Konzentration (M = 5.81, SD = 3.53) betrug zum selben Erhebungszeitpunkt
3.77 Rohwertpunkte. Gemi3 der LSL Interpretationsnormen waren die Schiiler*innen mit
Schulassistenz insgesamt durch ein risikobehaftetes Sozialverhalten und erhebliche Verhaltens-
defizite im Bereich des Lernverhaltens gekennzeichnet. Annidherungen an die Eichstichprobe
waren lediglich in den Subskalen Kooperation und Sorgfalt zu verzeichnen.

3.3.2.2 Verianderungen im Sozialverhalten

Die Subskalen Kooperation, Selbstwahrnehmung, Selbstkontrolle, Einfiihlungsvermo-
gen/Hilfsbereitschaft, angemessene Selbstbehauptung und Sozialkontakt bilden gemeinsam
den libergeordneten Aussagebereich Sozialverhalten. Zur Untersuchung von Verdnderungen im
Aussagebereich Sozialverhalten wurde aus den T-Werten der Subskalen jeweils ein Gesamt-
mittelwert flir die Erst- (M =44.35, SD = 6.80) und die Folgebefragung (M = 44.95, SD =7.10)
bestimmt. Nach Analyse mittels t-Test kam es in der Gesamtstichprobe wéhrend des Untersu-
chungszeitraumes zu keiner bedeutsamen Veranderung (¢ = -1.010, p = .361). Auch die nach-
folgenden Subgruppenanalysen nach den Kriterien Alter, Lernort, Bewilligung und Geschlecht
blieben ohne signifikante Effekte und bestitigten somit das Ergebnis fiir die Gesamtstichprobe.
Eine Ausnahme bildeten die 10- bis 19-jahrigen Schiiler*innen, bei denen es nach Einschitzung
der Klassenlehrkrifte zwischen Erst- (M = 45.36, SD = 6.90) und Folgebefragung (M = 46.96,
SD = 6.87) zu einer signifikant positiven Verdnderung im Aussagebereich Sozialverhalten kam
(t=-2.045, p = .048, n = 37). Die Effektstirke lag bei » = .32 (mittlerer Effekt).

Bei visueller Uberpriifung der Subskalen im Aussagebereich Sozialverhalten fillt auf, dass
die Graphen fast deckungsgleich verlaufen (siche Abb. 9). Die Lehrer*inneneinschitzung fiir
die Gesamtstichprobe fiel dabei in der Folgebefragung geringfiigig besser aus, ohne sich jedoch
signifikant zu unterscheiden. Auch die nachfolgenden Subgruppenanalysen nach den Kriterien
Lernort, Bewilligung und Geschlecht blieben ohne signifikante Effekte und bestitigten somit
das Ergebnis fiir die Gesamtstichprobe. Eine Ausnahme betraf wiederum die 10- bis 19-jéhrigen
Schiiler*innen. Die Klassenlehrkrifte schitzten den Sozialkontakt der 10- bis 19-jdhrigen in
der Folgebefragung (Md = 45) signifikant hoher ein als in der Erstbefragung (Md = 44; asymp-
totischer Wilcoxon-Test: z = -2.099, p = .036, n = 36). Die Effektstirke lag bei » = .34 und
entsprach somit einem mittleren Effekt. Die positiven Verdnderungen bei élteren Schiiler*innen
mit Schulassistenz deuten darauf hin, dass Schulassistenz nicht notwendigerweise mit Er-
schwernissen in der sozialen Teilhabe assoziiert sein muss.
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3.3.2.3 Verinderungen im Lernverhalten

Die Subskalen Anstrengungsbereitschaft, Konzentration, Selbststandigkeit und Sorgfalt bilden
den iibergeordneten Aussagebereich Lernverhalten. Im Aussagebereich Lernverhalten kam es
nach Einschétzung der Klassenlehrkrifte zwischen Erst- (M =42.12, SD = 7.23) und Folgebe-
fragung (M =43.57, SD = 7.27) zu keiner signifikanten Verdnderung (¢ =-1.830, p =.072, N=
65, r = .22). Auch die nachfolgenden Subgruppenanalysen nach den Kriterien Alter, Lernort,
Bewilligung und Geschlecht blieben ohne signifikante Effekte und bestdtigen somit das Ergeb-
nis der Gesamtstichprobe im Aussagebereich Lernverhalten.

Bei visueller Uberpriifung der Subskalen fillt insbesondere eine Verinderung der Konzent-
rationsleistung iiber den Untersuchungszeitraum auf (siche Abb. 9). Nach Einschédtzung der
Klassenlehrkrifte kam es zwischen Erst- (M = 43.07, SD = 8.74) und Folgebefragung (M =
45.12, SD = 9.24) zu einer Steigerung der Konzentrationsleistung. Dabei erwies sich die Ge-
samtverdnderung in der Subskala Konzentration bei einer kleinen bis mittleren Effektstirke als
signifikant ( = -2.003, p = .0497, N = 60, r = .25). Hingegen waren fiir die Gesamtstichprobe
in den Subskalen Anstrengungsbereitschaft, Selbststandigkeit und Sorgfalt keine signifikanten
Verdanderungen nachweisbar. Gleiches gilt fiir die Subgruppenanalysen nach den Kriterien
Lernort, Bewilligung und Alter. Interessant sind allerdings zwei geschlechtsspezifische Be-
funde, die abschlief3end berichtet werden sollen: Die Klassenlehrkrifte schétzten die Konzent-
rationsleistung der Jungen in der Folgebefragung (M = 46.40, SD = 8.56) signifikant positiver
ein als in der Erstbefragung (M = 43.67, SD = 8.85, t = -2.356, p = .023, n = 48). Bei einer
Effektstirke von » = .33 ist die Verdnderung der Konzentrationsleistung bei den Jungen mit
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Abb. 9: Veranderung der Subskalen tber den Untersuchungszeitraum (T-Werte im Mittel, N= 65)
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Schulassistenz zudem vergleichsweise bedeutsamer als in der Gesamtstichprobe. Bei den Mad-
chen mit Schulassistenz wurde eine signifikante Verdnderung in der Subskala Selbststindigkeit
identifiziert (exakter Wilcoxon-Test: z = -2.096, p = .035, n = 14). Mit 7 negativen Réngen
gegentiber 3 positiven Ridngen schitzten die Klassenlehrkréfte die Selbststandigkeit der Méad-
chen in der Folgebefragung (Md = 33) signifikant negativer ein als in der Erstbefragung (Md =
33). Die Effektstirke lag bei » = .56 und entsprach einem starken Effekt. Dies deutet auf eine
negative Verdnderung der Selbststandigkeit der untersuchten Méadchen hin. Dieser Befund steht
in klarem Widerspruch zu den Zielen von Schulassistenz und spiegelt die Gefahr unnétiger
Abhingigkeit von Erwachsenen im Kontext von Schulassistenz wider (vgl. Giangreco, Edel-
man, Luiselli & MacFarland, 1997). Fiir ausfiihrliche Informationen zu Verdnderungen zwi-
schen Erst- und Folgebefragung oberhalb der Signifikanzschwelle sei an dieser Stelle auf die
im Zuge dieses Promotionsvorhabens erschienene Verdffentlichung ,,Die Entwicklung des
Lern- und Sozialverhaltens bei Schiilerinnen und Schiilern mit Schulassistenz: eine ldngs-
schnittliche Studie* (Schindler, 2019, S. 15-17) verwiesen.

Die hier vorgestellten Ergebnisse werden im Hinblick auf Forschungsfrage 3 (,,Welche Ver-
anderungsprozesse schulbezogener Kompetenzen weisen Schiiler*innen mit Schulassistenz
iber den Zeitraum eines Schuljahres auf?*) sowie in Bezug auf die Ziele der vorliegenden Dis-
sertationsschrift — gemeinsam mit den Ergebnissen der anderen Studien — in Kapitel 4 der Ar-
beit diskutiert.

Tab. 17: Teststatistik zu signifikanten Veranderungen zwischen t1 und t2 (T-Test und Wilcoxon-Test)

Lageparameter t-Wert /
Skala Stichprobe t1 t2 z-Wert Signifikanz  Effektstarke
. §Aussagebereich  n=37 M=4540 |M=46.96
g = Sozialverhalten (10 - 19 Jahre) Md=4533 |Md=46.00 t=-2.045 |p=.048 r=.32
<
® & Subskala Sozial- |77= 36 M=4381 |M=46.41
~ kontakt (10-19 Jahre)  Md=44 Md = 45 z=-2.099 p=.036 r= .34
Subskala Kon-  n=60 (Gesamt- M=43.07  /M=45.12
c/zentration stichprobe) Md=4350 Md=45.50 |t=-2.003 |p=.0497 r=.26
L 2
£ ' Subskala Kon- n=48 M=43.67 |M=46.40
= '% zentration (ménnlich) Md=4400 |Md=46.00 (=-2.356 |p=.023 r=.33
” Subskala Selbst- =14 M=3586  M=32.80

standigkeit (weiblich) Md=33.00 Md=33.00 =z=-2.096 p=.035 r=.56
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4 Diskussion

Die Diskussion der vorliegenden Arbeit gliedert sich in vier Teile. Zunédchst werden die Ergeb-
nisse der empirischen Untersuchungen zusammengefasst und miteinander in Beziehung ge-
setzt. AnschlieBend werden Implikationen fiir die Schulpraxis dargestellt, die sich auf die Ge-
staltung der Arbeitsumgebung einerseits und die Gestaltung der Hilfeleistung andererseits be-
ziehen. Die Diskussion endet mit einem Ausblick auf zukiinftige Forschungsfelder und Hin-
weisen zu den Limitationen der empirischen Untersuchungen und der Dissertationsschrift als
Ganzes.

4.1  Diskussion der empirischen Befunde

Die vorliegende Arbeit nimmt zwei zentrale Akteure des Handlungsfeldes Schulassistenz in
den Blick: Schiiler*innen mit zugewiesener Assistenz und Schulassistent*innen. Die Untersu-
chung des Lern- und Sozialverhaltens erwies sich als aufschlussreich sowohl im Hinblick auf
den Entwicklungsstand der begleiteten Schiiler*innen als auch hinsichtlich der Verdnderung
schulbezogener Kompetenzen. Nach Einschidtzung der Klassenlehrkrifte wiesen die Schii-
ler*innen mit Schulassistenz insgesamt geringe schulbezogene Kompetenzen auf, welche durch
ein risikobehaftetes Sozialverhalten und Defizite im Lernverhalten gekennzeichnet waren. Ob-
wohl sich die Befunde iiberwiegend als zeitlich stabil erwiesen, waren weder das Lern- noch
Sozialverhalten in vollem Umfang statisch und unverinderlich (vgl. hierzu auch McEvoy &
Welker, 2000). Relevante Verdnderungen fanden sich in beiden Kompetenzbereichen. Im Aus-
sagebereich Lernverhalten wies die gesamte Stichprobe eine positive Verdnderung der Kon-
zentrationsfahigkeit auf, welche sich insbesondere bei Jungen mit Schulassistenz verstérkt
zeigte. Daneben waren die Maddchen mit Schulassistenz durch eine negative Verdnderung im
Bereich Selbststindigkeit gekennzeichnet. Im Sozialverhalten bestanden relevante Verédnderun-
gen bei Differenzierung nach Alter: So wiesen die 10- bis 19-jdhrigen Schiiler*innen eine sig-
nifikant positive Verdnderung im Aussagebereich Sozialverhalten und in der Subskala Sozial-
kontakt auf.

Mit Blick auf die Leistungsempfanger*innen von Schulassistenz ist der positive Gesamtet-
fekt in der Subskala Konzentrationsfahigkeit von besonderer Relevanz, da ein Zuwachs an Kon-
zentration Schulerfolg und Teilhabe am Lernen potenziell unterstiitzen kann (Hattie, 2009;
Ladd et al., 1999). Angesichts der insgesamt schwach ausgepragten Konzentrationstahigkeit
betrafen die gefundenen Veridnderungen einen relevanten Entwicklungsbereich schulbegleiteter
Schiiler*innen. Von groBBem Interesse sind daneben die Erkenntnisse in der Subskala Selbst-
standigkeit, welche bei Maddchen mit Schulassistenz durch eine signifikant negative Verdnde-
rung gekennzeichnet war. Dies verdeutlicht das Risiko fiir Beeintrdchtigungen der Selbststén-
digkeit bei Schiiler*innen mit Schulassistenz und die Gefahr einer unnétigen Abhéngigkeit von
Erwachsenen (vgl. Giangreco et al., 1997). Zudem deutet die positive Verdanderung des Sozial-
verhaltens, insbesondere des Sozialkontakts, von Jugendlichen mit Schulassistenz darauf hin,
dass Schulassistenz nicht — wie teilweise angenommen — mit sozialer Vereinzelung einhergehen
muss (vgl. Boing, 2014; Liicke & Ehrenberg, 2017), sondern sozialkompetente Verhaltenswei-
sen, Schulleistung und Schulerfolg positiv unterstiitzen kann (Moilanen et al., 2010; Romano
et al., 2010).
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Relevant sind die Befunde zum Lern- und Sozialverhalten auch fiir die mit der Hilfeleistung
beauftragten Schulassistent*innen. Im Arbeitsfeld Schulassistenz ist beruflicher Erfolg im We-
sentlichen tiber das Erreichen von Verhaltens- und Entwicklungszielen definiert. Positive Ver-
anderungen im Lern- und Sozialverhalten entsprechen dabei nicht nur dem Anliegen von Schu-
lassistenz, sondern — angesichts der hiufig im Bereich Aufmerksamkeitssteuerung und Kon-
zentration verorteten Antragsgriinde (vgl. Henn et al., 2014; Zauner & Zwosta, 2014) — auch
dem individuellen Unterstiitzungsbedarf der Leistungsempfanger*innen. Schulassistent*innen
begleiten und moderieren somit Verdnderungs- und Entwicklungsprozesse junger Menschen,
die zum Teil positiv verlaufen. Positive Verdnderungen in wesentlichen schulischen Kompe-
tenzbereichen konnen von Schulassistent*innen als Erfolgserlebnis wahrgenommen werden,
was zum Aufbau von Selbstwirksamkeit und zur Beurteilung der eigenen Arbeit als wertvoll
und sinnstiftend beitragen kann (Schaper, 2019a). Daneben koénnen die Befunde zur Verdnde-
rung des Sozialverhaltens und des Sozialkontaktes einen Beitrag dazu leisten, die Zuschreibung
segregierender Wirkungen durch Schulassistenz zu entkriften und die Position im Kollegium
der Schule zu verbessern. Hingegen stehen negative Verdnderungen, wie sie etwa in der Sub-
skala Selbststandigkeit identifiziert wurden, in Widerspruch zu den Zielen von Schulassistenz
und werfen Fragen zur Vermeidung von Fehlentwicklungen und zum Nutzen der Hilfeleistung
auf.

Obgleich die Individualleistung Schulassistenz im Kern einen iiberschaubaren Personenkreis
betrifft, erfolgt die Arbeitstatigkeit doch zumeist in einem groferen System unterschiedlicher
Akteure und Bedingungen, welches sowohl begiinstigende als auch erschwerende Merkmale
aufweisen kann (Henn et al., 2019). Die Befunde zu den Belastungen und Ressourcen wie auch
zu den situativen Bedingungen und personalen Merkmalen des Arbeitsfeldes Schulassistenz
unterstiitzen diese Annahme. Dabei erwiesen sich die situativen Bedingungen und personalen
Merkmale im Arbeitsfeld Schulassistenz — bei nur wenigen Einschrinkungen — insgesamt als
forderlich fiir ein produktives Arbeitsverhalten. Auf motivationaler Ebene zeigten sich hohe
Zufriedenheitswerte vor allem in den Dimensionen der Arbeitszufriedenheit. In den Subskalen
Kollegen, Vorgesetzte, Organisation und Leitung sowie Entwicklungsmdglichkeiten lagen die
Zufriedenheitswerte signifikant oberhalb der Normstichproben und laut Interpretationsnormen
jeweils im oberen Durchschnittsbereich. Die vorliegenden Befunde sind — angesichts der feh-
lenden Moglichkeiten zu einer klassischen betrieblichen Karriere — insbesondere im Bereich
der Entwicklungsmoglichkeiten als iiberraschend positiv zu bezeichnen. So scheinen bei der
Bewertung der Entwicklungsmdglichkeiten im Arbeitsfeld Schulassistenz weniger die indivi-
duellen Aufstiegsmoglichkeiten im Vordergrund zu stehen als vielmehr Moglichkeiten der per-
sonlichen Weiterentwicklung und des Kompetenzerwerbs (vgl. Ki3gen et al., 2016). Dariiber
hinaus bestehen Parallelen zu Untersuchungsergebnissen von Meyer et al. (2017), welche im
Bereich der multiprofessionellen Kooperation ebenfalls hohe Zufriedenheitswerte berichten.
Ergénzend hierzu wurden in qualitativen Studien verschiedene Missstinde aufgezeigt, die sich
u. a. auf die Zusammenarbeit mit Lehrpersonen, zeitliche Ressourcen und die Verrichtung von
Mehrarbeit beziehen (Henn et al., 2019; Lindmeier et al., 2014). Positive Selbsteinschitzungen
seitens der Schulassistent*innen fanden sich zudem in der Skala Arbeitsengagement, wenn-
gleich dieses insgesamt als durchschnittlich zu werten war. Hingegen waren das Involvement
und insbesondere die Zufriedenheit mit der Bezahlung vergleichsweise gering ausgepragt.
Beide Skalen wiesen eine signifikant negative Abweichung von den Referenzdaten auf. Die
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schlechte Bezahlung im Arbeitsfeld Schulassistenz wurde in der Literatur bereits ver-
schiedentlich thematisiert und wird im Wesentlichen mit dem Fehlen einer anerkannten Berufs-
ausbildung und verbreiteter Teilzeitbeschéftigung in Verbindung gebracht (vgl. hierzu z. B.
Deger et al., 2015; Dittmann et al., 2018; Heinrich & Liibeck, 2013; Meyer, 2017). Dass Schu-
lassistent*innen sich unter diesen Umstédnden nur wenig mit ihrer Arbeitstatigkeit identifizieren
und diese eher nicht als zentrale Lebensaufgabe auffassen, ist wenig liberraschend — zumal die
verbreitete Teilzeitarbeit insbesondere das fiir stark involvierte Personen typische Zeit-Invol-
vement erschwert (vgl. Moser & Schuler, 1993; Miiller, 2016). In den Skalen Gewissenhaf-
tigkeit, Selbstwirksamkeit und Zufriedenheit mit den Tétigkeiten wurden keine Abweichungen
von den Normdaten identifiziert, jedoch zeigte sich hinsichtlich der beruflichen Selbstwirksam-
keitsiiberzeugung ein signifikanter Unterschied zwischen Fachkriften und Nichtfachkriften.
Angesichts der verbreiteten Beschiftigung von Nichtfachkréften (Henn et al., 2014; Ki3gen et
al., 2016; Lindemann & Schlarmann, 2016) wirft dies die Frage auf, wie Schulassistent*innen
ohne Fachkraftqualifikation in ihrer beruflichen Selbstwirksamkeitsiiberzeugung so unterstiitzt
werden konnen, dass sie den verschiedenen Herausforderungen des Schulalltags zuversichtlich
und mit Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten begegnen. Das personliche Kénnen der Schulas-
sistent*innen wurde mittels einer eigens entwickelten Berufserfahrungsskala erfasst. Zusam-
menfassend ldsst sich festhalten, dass das arbeitsrelevante Wissen der Schulassistent*innen ins-
gesamt eine grofle Heterogenitdt aufwies und insbesondere bei jiingeren Beschiftigten bzw.
Nichtfachkréften gering ausgepragt war. Auch beziiglich der situativen Bedingungen fielen die
Einschitzungen der Schulassistent*innen vergleichsweise positiv aus. Die Befunde zum sozia-
len Diirfen und Sollen sprechen fiir ein insgesamt unterstiitzendes, wertschitzendes und ver-
lassliches Miteinander im Schulalltag. Daneben deutet die Zufriedenheit mit den Arbeitsbedin-
gungen auf forderliche Arbeitsplatz- und Umweltbedingungen hin, die eine motivierte Leis-
tungserbringung potenziell unterstiitzen (Sonnentag & Frese, 2002).

Die seitens der Schulassistent*innen wahrgenommenen Belastungen und Ressourcen ergin-
zen und erweitern die vorgenannten Befunde zu den Bedingungen und Merkmalen des Arbeits-
feldes. Durch die Triangulation qualitativer und quantitativer Verfahren ergibt sich ein diffe-
renziertes Bild der Arbeitsbedingungen von Schulassistent*innen. Zahlreiche Nennungen von
Ressourcen bezogen sich auf die soziale Umgebung. Insgesamt wurden in diesem Bereich acht
Kategorien identifiziert, die gut zwei Drittel aller Nennungen auf sich vereinten. Vier forderli-
che Faktoren wurden dabei besonders hdufig genannt: Kollegiale Unterstiitzung, Wertschit-
zung und Anerkennung, aufgabenbezogene Kooperation und Kommunikation sowie qualitéts-
volle kommunikative und kooperative Prozesse. Die AuBerungen der Schulassistent*innen deu-
ten darauf hin, dass die soziale Umgebung eine wichtige Ressource des Arbeitsfeldes Schulas-
sistenz darstellt. Unterstiitzt wird diese Annahme durch die hohen personalbezogenen Zuftie-
denheitswerte und die positive Bewertung der sozialen Unterstiitzung im Zuge der quantitativen
Untersuchung. In vorheriger Forschung konnten als Ressourcen im Bereich der sozialen Um-
gebung die Kooperation zwischen Schulassistenz und Lehrkraft sowie Teamarbeit identifiziert
werden (Bacher, 2007; Meyer et al., 2017). Beide Aspekte wiren gemal des entwickelten Ka-
tegoriensystems in der Kategorie aufgabenbezogene Kooperation und Kommunikation veror-
tet. Gut ein Fiinftel aller Nennungen zu Ressourcen entfiel auf den Bereich Arbeitsaufgaben
und seine vier Kategorien. Die AuBerungen der Schulassistent*innen bezogen sich dabei im
Wesentlichen auf zwei forderliche Faktoren: Die Verrichtung einer sinnstiftenden Arbeit und
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die Ausfiihrung abwechslungsreicher Tatigkeiten. Aus der empirischen Forschung zur Schul-
assistenz sind bislang keine Ressourcen im Bereich der Arbeitsaufgaben bekannt. Die Untersu-
chungsergebnisse stellen somit neue Erkenntnisse dar, die bisherige Annahmen zur Autonomie
und Sinnhaftigkeit der Arbeitstitigkeit ergdnzen (vgl. hierzu Lindemann & Schlarmann, 2016;
Meyer, 2017). Obwohl die identifizierten Faktoren im Kontext von Arbeitstétigkeiten als rele-
vante Ressourcen gelten (Richter & Hacker, 2017; Schaper, 2019a), war eine entsprechend
hohe Zufriedenheit mit den Tétigkeiten in der quantitativen Untersuchung nicht nachweisbar.
Weitere Ressourcen wurden in den Hauptkategorien Sozialisation, Personensystem und Orga-
nisation identifiziert. Wahrend nur wenige Nennungen das Personensystem und die organisati-
onale Ebene betrafen, gaben die Schulassistent*innen mit Blick auf die Sozialisation an, dass
eine angemessene Einarbeitung und Informationen im Vorfeld die Leistungserbringung erleich-
tern und zur Entlastung beitragen konnen (vgl. hierzu auch Henn et al., 2014; Kif3gen et al.,
2016). Eine direkte Entsprechung zur Sozialisation aus den Skalen der quantitativen Untersu-
chung war nicht verfligbar. Anzunehmen ist jedoch, dass die organisationale Sozialisation
durch gute soziale Beziehungen zu Vorgesetzten und Kollegen sowie ein unterstiitzendes Mit-
einander tendenziell gefordert wird.

Die Nennungen zu Belastungen bezogen sich liberwiegend auf die Arbeitsaufgaben, die so-
ziale Umgebung und die Sozialisation. Im Bereich Arbeitsaufgaben wurden sechs Belastungs-
faktoren identifiziert, die gut ein Drittel aller Nennungen auf sich vereinten. Drei Aspekte
wurden dabei besonders hiufig genannt: Herausforderndes Schiiler*innenverhalten, tiberfor-
dernde Anforderungen sowie unklare und widerspriichliche Aufgaben bzw. Erwartungen. Die
Befunde sind vergleichbar mit vorheriger empirischer Forschung zur Schulassistenz, in wel-
cher u. a. Schwierigkeiten bei der Realisierung von Pausenzeiten (Lindmeier et al., 2014), un-
klare Arbeitsauftrige und Rollenverteilungen (Lindemann & Schlarmann, 2016; Walter-Klose
et al., 2016) sowie liberfordernde Anforderungen und Unzufriedenheit mit den Arbeitsaufga-
ben (Bacher et al., 2007) als Belastungsfaktoren identifiziert wurden. Obgleich die Schulassis-
tent*innen auf verschiedene Belastungsfaktoren explizit hinwiesen, war die — im Zuge der
quantitativen Untersuchung ermittelte — Zufriedenheit mit den Tétigkeiten im Durchschnitts-
bereich verortet. Die médfige Zufriedenheit mit den Téatigkeiten steht dabei moglicherweise in
Zusammenhang mit verschiedenen Belastungen und Ressourcen, die im Arbeitsfeld Schulas-
sistenz einander gegeniiberstehen und sich gegenseitig ausgleichen. Gut ein Viertel aller Nen-
nungen zu Belastungen entfiel auf die soziale Umgebung, sodass auch hier ein differenziertes
Bild an Belastungsfaktoren bestimmt werden konnte. Identifizierte Belastungsfaktoren bezo-
gen sich auf Missstdnde im Organisationsklima, sowie Méngel in den Bereichen Kommunika-
tion, Kooperation und Unterstiitzung. In der vorherigen Forschung wurden hingegen nur ver-
einzelt Belastungen identifiziert, welche die soziale Umgebung betrafen: So fanden Lindmeier
et al. (2014), dass Schulassistent*innen unzureichend in die Teamarbeit eingebunden waren,
wihrend Markowetz und Jerosenko (2016) sowie Walter-Klose et al. (2016) bei der Befra-
gung von Lehrkréften Verstdndigungsprobleme mit Schulassistent*innen sowie mangelnde
Akzeptanz seitens Eltern, Mitschiiler*innen und begleiteten Schiiler*innen fanden. Belastun-
gen aus der sozialen Umgebung wurden im Vergleich zu Ressourcen zwar weniger hiufig ge-
nannt, jedoch ermdglichen sie — trotz hoher personalbezogener Zufriedenheitswerte und posi-
tiver Bewertungen der sozialen Unterstiitzung — interessante Riickschliisse auf Praventions-
moglichkeiten, die untenstehend weiter ausgefiihrt werden. Von besonderem Interesse sind
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die Erkenntnisse zu den Belastungen aus der Sozialisation. Obwohl im Bereich Sozialisation
nur ein Belastungsfaktor identifiziert wurde, entfielen gut ein Fiinftel aller Nennungen auf
diese Hauptkategorie. Dies unterstreicht die Bedeutsamkeit von Belastungen aufgrund unzu-
reichender Anleitung und Einarbeitung im Arbeitsfeld Schulassistenz (vgl. Henn et al., 2014;
Kiflgen et al., 2016). Die geschilderten negativen Erfahrungen im Rahmen der Sozialisation
scheinen sich indes in der personalen Zufriedenheit und der wahrgenommenen sozialen Un-
terstiitzung nicht widerzuspiegeln. Weitere Belastungen betrafen bei jeweils wenigen Nen-
nungen das Personensystem und die Organisation.

Zusammenfassend betrachtet bildet Schulassistenz im Spanungsfeld aus Hilfebedarfen und
HilfsmaBnahmen einen Faktor, der eine angemessene und gleichberechtigte Teilhabe an Schule
und Bildung sowohl unterstiitzen als auch erschweren kann. Angesichts der oftmals schwieri-
gen Bedingungen, unter denen Schulassistent*innen ihre Arbeit verrichten, riickt dabei die
Frage in den Vordergrund, wie es gelingen kann, einen Rahmen zu schaffen, der es Schulassis-
tent*innen ermoglicht, Kinder und Jugendliche erfolgreich zu unterstiitzen, Arbeitsaufgaben zu
bewaltigen, sich beruflich weiterzuentwickeln und gesund zu bleiben. Im Folgenden werden
verschiedene Mdglichkeiten zur Gestaltung von Arbeits-, Interaktions- und Organisationspro-
zessen sowie Implikationen fiir die Schulpraxis diskutiert.

4.2  Ansatzpunkte zur Gestaltung der Arbeitsumgebung
Soziale Umgebung

Im Hinblick auf die Gestaltung der Arbeitsumgebung im Arbeitsfeld Schulassistenz sind die
Einbindung in die Gemeinschaft und soziale Unterstiitzung von besonderer Relevanz.

Die Einbindung in die Gemeinschaft ist entscheidend fiir das Wohlbefinden von Beschiftig-
ten und gilt als wichtige Ressource am Arbeitsplatz (Baumeister & Leary, 1995; Deci & Ryan,
1985). Dies zeigte sich auch im Rahmen des vorliegenden Promotionsprojektes, in welchem
die Einbindung in die Gemeinschaft ein verbreitetes Anliegen darstellte, das sowohl in den
hohen personalbezogenen Zufriedenheitswerten (vgl. Abschnitt 3.1.2) als auch in vielen Fak-
toren von Belastungen und Ressourcen der sozialen Umgebung zum Ausdruck kam (vgl. Ab-
schnitt 3.2.2). Insbesondere an weiterfiihrenden Schulen kann der Kontakt zu Lehrpersonen
jedoch aufgrund des engen Unterrichtstaktes, hdufig wechselnder Fachlehrkrifte und einer star-
ken Fokussierung auf den Unterrichtsstoff erschwert sein. Dies kann den Aufbau sozialer Be-
ziehungen beeintrachtigen und erhdht das Risiko sozialer Isolation. In der Folge kann es zu
emotionalen Belastungen, zu Vertrauensverlust in Organisation und Kolleg*innen sowie zur
Verminderung der Bindung an die Organisation kommen (Biissing, 2001; Riva, Wirth & Wil-
liams, 2011). Der Anschluss an die Gemeinschaft (motive to get along) gilt neben dem Wunsch
nach Einfluss und Status innerhalb der Gemeinschaft (motive to get ahead) als wichtiges Motiv
in Arbeitssituationen und Einflussfaktor auf das Leistungsverhalten (Hogan & Blickle, 2018).
Da Schulassistent*innen — aufgrund ihres begrenzten Aktionsradius und der fehlenden Zuge-
horigkeit zum Personal der Schule — nur {iber eingeschrinkte Moglichkeiten verfiigen, Einfluss
und Status innerhalb der Gemeinschaft zu erlangen, bleibt dieses grundlegende Motiv potenzi-
ell unbefriedigt. Daher sollten die Bedingungen im Arbeitsfeld Schulassistenz so gestaltet sein,
dass insbesondere die sozialen Beziehungen und der Anschluss an die Gemeinschaft gestérkt
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werden, um Wohlbefinden und ein positives Leistungsverhalten zu unterstiitzen. Auf raumli-
cher Ebene kann dies durch die Schaffung von Sozialrdumen — etwa in Form eines offenen
Lehrer*innenzimmers fiir alle schulischen Mitarbeiter*innen oder eines Pausen- bzw. Aufent-
haltsraumes fiir Schulassistent*innen — gelingen. Auf sozialer Ebene stirkt die Teilnahme an
Aktivitdten des Kollegiums die Einbindung in die Gemeinschaft und auf professioneller Ebene
kann die Mitwirkung in Beratungsprozessen, in Forderplanung und Klassenteamarbeit die so-
ziale Einbindung von Schulassistent*innen unterstiitzen und sozialer Isolation entgegenwirken.

Die soziale Unterstiitzung bildet im Arbeitsfeld Schulassistenz — dhnlich wie in anderen leh-
renden und erziehenden Berufen — eine wichtige Ressource (vgl. Jungbauer & Ehlen, 2015;
Rothland, 2005; Rudow, 2016). In der vorliegenden Arbeit zeigte sich die Bedeutung von so-
zialer Unterstiitzung als mogliche Ressource im Arbeitsfeld Schulassistenz sowohl in der qua-
litativen Interviewstudie mit Schulassistent*innen als auch in der quantitativen Fragebogener-
hebung, die auf insgesamt hohe Zufriedenheitswerte im Bereich der sozialen Unterstiitzung
hindeutete. Das Ausmal} der sozialen Unterstiitzung wird sowohl durch das individuelle Ver-
halten als auch durch die Arbeitsbedingungen mitbestimmt (Bamberg, 1989). Obgleich soziale
Unterstiitzung allgemein als Ressource und positives Merkmal von Arbeitsumgebungen gilt,
konnen negative Wirkungen wie etwa Selbstzweifel oder das Gefiihl einer Pflicht zur Gegen-
leistung nicht ausgeschlossen werden (Pfaff, 1989; Udris & Frese, 1999). Soziale Unterstiitzung
steht in einem engen Zusammenhang mit gesundheitlichen Aspekten wie etwa der Entstehung
psychischer Erkrankungen bei mangelnder sozialer Unterstiitzung (Rau & Henkel, 2013). Da-
her erweisen sich MaBBnahmen zur Schaffung von Rahmenbedingungen fiir soziale Unterstiit-
zung — wie im Folgenden skizziert — als bedeutsam. Ein Ansatzpunkt zur Stiarkung der sozialen
Unterstiitzung im Arbeitsfeld Schulassistenz besteht in MaBBnahmen aus dem Bereich Teament-
wicklung bzw. Teambuilding. Durch die Starkung der Fahigkeit zur Zusammenarbeit kann Tea-
mentwicklung einen Beitrag leisten zur Stiarkung sozialer und aufgabenbezogener Prozesse,
zum Abbau von Barrieren, zur Rollenklédrung und zur Verbesserung von Beziehungen innerhalb
multiprofessioneller Teams (Brodbeck & Guillaume, 2010). Daneben kann durch die Auswei-
tung der Mdglichkeiten zur Selbstregulation im Team aus Klassenleitung, Schulassistenz und
gef. Sonderpdadagog*in die gegenseitige Unterstiitzung bei der Bewiltigung von Arbeitsaufga-
ben, Schwierigkeiten und Problemen gestirkt werden. Gemeinsame Kontrolle und Entschei-
dungsspielrdume in Arbeitsprozessen fordern dabei nicht nur die Handlungskompetenz der Be-
schiftigten, sondern reduzieren auch die negativen Auswirkungen potenzieller Stressoren (U-
lich, 2011) und kénnen dazu beitragen, Schulassistent*innen als ,,lohnenswerte* Empfanger
sozialer und emotionaler Unterstiitzung zu betrachten. Die Schaffung von Rahmenbedingungen
fiir soziale Unterstiitzungen im Arbeitsfeld Schulassistenz kann perspektivisch dazu beitragen,
den Umgang mit Beanspruchungen und Stress zu erleichtern und den Kompetenzaufbau zu
unterstiitzen (Demerouti & Nachreiner, 2019). Soziale Unterstiitzung begiinstigt daneben die
Rollenfindung und das Involvement der Beschiftigten (Humphrey et al., 2007) und stellt einen
bedeutsamen Pridiktor fiir Fluktuationsabsichten, Arbeitsengagement und Commitment (Bin-
dung an die Organisation) dar (Schaper, 2019a).

Moglichkeiten zur Unterstiitzung einer forderlichen Arbeitsumgebung im Arbeitsfeld Schu-
lassistenz bestehen dariiber hinaus im Bereich Kommunikation und Kooperation. Fiir den Per-
sonenkreis der Schulassistent*innen, die dem System Schule formal betrachtet nicht angehoren,
sind Kommunikations- und Kooperationsformen am Arbeitsplatz von groer Bedeutung. Sie
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haben sozial und emotional integrative Funktionen, unterstiitzen das Erleben emotionaler und
arbeitsbezogener Entlastung (Fussangel, 2008; Meyer et al., 2017) und tragen zur Sicherung
von Arbeitsabldufen sowie zur Innovationsfahigkeit und Lernfdhigkeit bei (Elving, 2005).
Gleichwohl sind die Rahmenbedingungen fiir Kommunikation und Kooperation im Arbeitsfeld
Schulassistenz u. a. aufgrund der libergeordneten hierarchischen Stellung der Lehrpersonen und
bestehender Unterschiede in Qualifikationen und fachlichen Kenntnissen erschwert (Liibeck,
2019). Insbesondere bei einem starken Qualifikationsgefille zwischen Lehrkraft und Schulas-
sistenz besteht die Gefahr, dass anfangliche Anstrengungen seitens Lehrpersonen langfristig
nachlassen, wenn Schulassistent*innen wiederholt und {iber lingere Zeit wenig zum gemeinsa-
men Arbeitsprozess beitragen konnen (Nerdinger, 2019a). Wahrend Erschwernisse in der Kom-
munikation zwischen Schulassistenz und Lehrkraft in der Literatur oftmals auf Missverstind-
nisse zurlickgefiihrt werden (vgl. z. B. Hoyer, 2017), waren in der vorliegenden Arbeit vielmehr
fehlende Kommunikationsmoglichkeiten als Belastungsfaktoren von Bedeutung. Hierzu gehdr-
ten etwa fehlende Ansprechpartner im Kollegium der Schule, mangelnde Erreichbarkeit von
Lehrpersonen aufgrund hoher Arbeitsanforderungen und mangelnder Kontakt zu anderen Schu-
lassistent*innen. Im Folgenden werden Mdoglichkeiten zur Unterstiitzung der Kooperation und
Kommunikation im Arbeitsfeld Schulassistenz skizziert. Ausgangspunkt der Uberlegungen ist
die Annahme, dass durch kommunikative und kooperative Tatigkeiten Moglichkeiten der sozi-
alen Interaktion geschaffen werden, die zur gemeinsamen Bewiltigung von Schwierigkeiten
und zur Milderung der negativen Auswirkungen von Belastungen beitragen konnen (vgl. Ulich,
2011). Die Bereitschaft zur Kooperation wird wesentlich durch die wahrgenommene Unterstiit-
zung der Vorgesetzten beeinflusst (LePine, Erez & Johnson, 2002). Da die Funktion der Vor-
gesetzten in Schule allgemein den Schulleitungsmitgliedern obliegt, scheint es erstrebenswert,
Strukturen zu schaffen, in denen Schulassistent*innen und Lehrpersonen Schulleitungsmitglie-
der gleichermallen als unterstiitzende Vorgesetzte wahrnehmen kénnen. So kann ein Rahmen
geschaffen werden, der die Bereitschaft zur Kooperation im Klassenteam aus Lehrkraft und
Schulassistenz unterstiitzt. Zugleich sind die Lehrpersonen — die indirekt ebenfalls Fiihrungs-
rollen iibernehmen (Liibeck, 2019) — selbst aufgerufen, ihrerseits unterstiitzend zu agieren, um
eine positive Bereitschaft zur Kooperation seitens der Schulassistent*innen zu fordern. In die-
sem Zusammenhang sollte auch die Weiterbildung von Lehrpersonen zur Ubernahme von Fiih-
rungsaufgaben in Betracht gezogen werden. Zur Stirkung kommunikativer und kooperativer
Prozesse im tdglichen Miteinander von Lehrpersonen und Schulassistent*innen erscheint es
daneben erstrebenswert, verldssliche Zeitfenster zur dienstlichen Kommunikation und Koope-
ration einzurichten. Eine solche Form der Arbeitsorganisation kann Unterstiitzungsressourcen
bereitstellen, den Vertrauensaufbau im Team unterstiitzen und zur Motivation sowie zur per-
sonlichen Weiterentwicklung beitragen (vgl. Ulich, 2011). Um eine produktive Zusammenar-
beit zwischen Schulassistenz und Lehrkraft in Beratungs- und Besprechungszeiten dauerhaft
sicherzustellen, erscheint es zutrdglich, insbesondere aufseiten der Schulassistent*innen auf
eine Anerkennung und Entlohnung zusétzlicher Arbeitszeiten hinzuwirken. Eine Grundlage
hierfiir wurde bspw. mit dem 2019 neu aufgelegten Landesrahmenvertrag NRW (2019) gemélf
§ 131 SGB IX gelegt.

Neben den vorgenannten Aspekten bilden Wertschdtzung und Anerkennung wichtige Fakto-
ren einer forderlichen Arbeitsumgebung. Wertschiatzung und Anerkennung gelten in Arbeitsté-
tigkeiten als Leistungsziele und kdnnen bei positiver Auspragung personlichkeitsforderliche
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Wirkung haben sowie zur Zufriedenheit und Motivation der Beschéftigten beitragen (Schaper,
2019b). Bei neuen Mitarbeiter*innen kann die wahrgenommene Anerkennung der eigenen
Identitét und Personlichkeit zudem dazu beisteuern, die Bindung an die Organisation zu starken
und Fluktuationsabsichten zu reduzieren (Bauer, Bodner, Erdogan, Truxillo & Tucker, 2007).
Hingegen gelten fehlende Anerkennung und Gratifikationskrisen in Arbeitstétigkeiten als Be-
lastungsfaktoren mit potenziell negativen Auswirkungen fiir Beschiftigte (Schaper, 2019a).
Gratifikationskrisen entstehen dann, wenn ein Ungleichgewicht zwischen den Anstrengungen
und Leistungen auf der einen Seite und den erzielten Belohnungen auf der anderen Seite be-
steht. In Arbeitstitigkeiten gelten ein angemessener Arbeitslohn, Wertschitzung und berufliche
Statuskontrolle (ausbildungsadéquate Beschéftigung, Aufstiegsmoglichkeiten und Arbeits-
platzsicherheit) als wesentliche Gratifikationen (Siegrist, 1996; Ulich, 2011). Ein Ungleichge-
wicht zwischen Anstrengung und Belohnung kann mittel- und langfristig zu Stressreaktionen
und gesundheitlichen Beeintrachtigungen fiihren, Distanzierung von der Arbeit ausldsen sowie
Erschopfungserleben und Motivationsverlust verursachen (de Jonge, Bosma, Peter & Siegrist,
2000; Ulich, 2011). Als Helfer- und Anlerntétigkeit weist das Arbeitsfeld Schulassistenz nur in
geringem Umfang Gratifikationen auf. Defizite sind etwa im Bereich der Aufstiegsmoglichkei-
ten, im Hinblick auf die Bezahlung, in der Arbeitsplatzsicherheit und aufgrund mangelnder
Wertschitzung seitens Lehrkréaften zu vermuten. Besonders dann, wenn die Einrichtung einer
Schulassistenz mit hohen Erwartungen und Hoffnungen seitens Lehrpersonen und Kindeseltern
verbunden ist, besteht die Gefahr, dass ausbleibende Erfolge in der Begleitung — etwa, wenn
Verhaltensprobleme trotz Schulassistenz weiter bestehen — von Lehrpersonen und Kindeseltern
als Scheitern der Schulassistenz aufgefasst werden. Von betroffenen Schulassistent*innen kann
ein erlebtes Ungleichgewicht von Verausgabung und Anerkennung als mangelnde Wertschit-
zung oder Ablehnung aufgefasst werden (Ulich, 2011). In der vorliegenden Arbeit zeigte sich
die Bedeutung von Wertschidtzung und Anerkennung vor allem in der qualitativen Interviewstu-
die. Die Schulassistent*innen &ullerten diesbeziiglich sowohl positive Erfahrungen etwa in
Form von Lob seitens Lehrpersonen als auch negative Erfahrungen wie z. B. mangelndes Ver-
trauen oder eine Behandlung als Hilfskraft im Klassenraum. Im Folgenden werden Mdglich-
keiten zur Unterstlitzung eines wertschatzenden und anerkennenden Miteinanders im Arbeits-
feld Schulassistenz skizziert. In Bezug auf die Unternehmenskultur von Schule erscheint es
forderlich, einen professionsiibergreifenden Kanon gemeinsamer Uberzeugungen, Werte und
Normen zu erarbeiten, der abgrenzenden und hierarchischen Denkweisen entgegenwirkt und
Schulassistenz stirker als bisher im Kollegium verankert (Badura & Hellmann, 2003). Einen
Beitrag hierzu konnen Offnungsprozesse des Kollegiums leisten, wie sie weiter oben bereits
beschrieben wurden. Hilfreich wére daneben eine politische Abkehr von Schulassistenz als so-
zialrechtliche Ressource zugunsten einer Umwandlung in eine schulrechtliche Ressource. Eine
solche formale Integration in das schulische Kollegium kann nicht nur Kommunikationswege
erleichtern, sondern auch eine Aufwertung des Status ,,Schulassistenz* bewirken. Schulleitung
sollte zudem einen anerkennenden Umgang zwischen den Beschéftigten unterstiitzen und be-
wusst Gelegenheiten fiir interprofessionellen Austausch schaffen. Dies kann dazu beitragen,
dass Schulassistent*innen und Lehrpersonen konstruktiv miteinander arbeiten und sich gegen-
seitig als Ressource wahrnehmen. Ein wichtiger Ansatzpunkt zur Aufwertung des Arbeitsfeldes
Schulassistenz besteht zudem in der Schaffung eines anerkannten Ausbildungsganges. Nur iiber
die Beschiftigung ausgebildeter Fachkréfte kann es in Zukunft gelingen, Schulassistenz als
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Profession mit eigenen Normen und Kenntnissen in Schule zu verankern. Eine solche Aufwer-
tung von Schulassistenz tragt perspektivisch zur Kommunikation auf Augenhdhe bei, unter-
stiitzt den kollegialen Austausch mit Lehrpersonen und versetzt Schulassistent*innen in die
Lage, Anforderungen selbstsicher zu begegnen und in der Hilfe- bzw. Teilhabeplanung quali-
fiziert mitzuwirken. ProfessionalisierungsmaBBnahmen und die Verankerung von Schulassistenz
als schulrechtliche Ressource tragen zur Verdnderung der Arbeitsorganisation sowie zur Aus-
weitung der Autonomie und Kontrolle iiber Aufgaben und Tatigkeiten auf qualitativer und
quantitativer Ebene bei. Solche Job Enrichment Prozesse fordern die wahrgenommene Verant-
wortung und Anerkennung der Beschiftigten im Arbeitsfeld Schulassistenz und unterstiitzen
sowohl Produktivitdt, als auch Motivation und Kompetenzentwicklung (Herzberg, 1968).

Das Klima im Arbeitsfeld Schulassistenz — die wahrgenommene Stimmung und Atmosphére
im Team aus Lehrpersonen und Schulassistent*innen — wurde in einschldgigen Verdffentli-
chungen wiederholt thematisiert und problematisiert (vgl. Liibeck, 2019; Rock, 2016). Auch in
der vorliegenden Arbeit wurden Klima und Widerstinde als Belastungsfaktoren identifiziert.
Das Klima am Arbeitsplatz hat einen starken Einfluss auf die Arbeitszufriedenheit und die Bin-
dung an die Organisation und gilt als bedeutsamer Faktor fiir den Unternehmenserfolg (Carr,
Schmidt, Ford, DeShon, 2003). Da Schulassistent*innen in Schule eine wachsende Berufs-
gruppe mit vielfdltigen Kontakten und Beziigen innerhalb des Kollegiums darstellen, erscheint
es sinnvoll, die Pflege und Forderung des Klimas als gesamtorganisatorische Aufgabe aufzu-
fassen. Die gemeinsame Teilnahme an Veranstaltungen, Unternehmungen, Interessen- und Ar-
beitsgruppen kann dazu beitragen, Kommunikationsgelegenheiten zu schaffen und Abgren-
zungstendenzen zwischen Schulassistent*innen und Lehrpersonen entgegenzuwirken. Eine
vielversprechende Moglichkeit zur Forderung des Klimas bietet insbesondere die Teilnahme an
schulinternen Lehrer*innenfortbildungen. Fiir Lehrpersonen und Schulassistent*innen besteht
hier die Moglichkeit, jenseits des oft hektischen Schulalltags auf fachlicher und personlicher
Ebene miteinander in Kontakt zu treten. Wenngleich Fort- und Weiterbildung formal betrachtet
in der Hand des Anstellungstragers liegen und eine Abrechenbarkeit aufgrund des eng gefassten
Anwendungsbereichs der Hilfeleistung schwierig erscheint, bietet die Teilnahme an schulinter-
nen Fortbildungsveranstaltungen doch giinstige Voraussetzungen zum Aufbau sozialer Bezie-
hungen sowie zum Kompetenzerwerb und zur Stirkung der Arbeitszufriedenheit. Ein zweiter
Ansatzpunkt zur Unterstiitzung des Arbeitsklimas besteht in der Forderung einer kooperativen
und konstruktiven Konfliktkultur im Kollegium aus Lehrpersonen und Schulassistent*innen.
Hierbei kommt insbesondere der Schulleitung eine relevante Funktion als Rollenvorbild fiir
addquates und erwiinschtes Konfliktverhalten zu (Gelfand, Leslie, Keller & de Dreu, 2012).
Unterstiitzend konnen daneben Angebote konstruktiven Konfliktmanagements (bspw. Media-
tion) oder kollegialer Beratung (bspw. Supervision oder kollegiale Fallberatung) implementiert
werden. Solche konstruktiven Verfahren stehen in einem positiven Zusammenhang mit der
Leistung und Zufriedenheit in Arbeitsgruppen (LePine, Piccolo, Jackson, Mathieu & Saul,
2008).

Arbeitsaufgaben

In erzieherischen Berufen gelten Abwechslungsreichtum und Entscheidungsmoglichkeiten als
wichtige Ressourcen der Arbeitsumgebung (Rudow, 2016). Die vorliegenden Untersuchungs-
ergebnisse deuten darauf hin, dass dies — trotz der eng gefassten Ausfiihrungsbedingungen —
auch fiir das Arbeitsfeld Schulassistenz gilt. Als Einzelfallhilfe ist Schulassistenz formal jedoch
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durch eine eher statische und unflexible Position bzw. Rolle gekennzeichnet, die nur wenig
Moglichkeiten bietet, Arbeitsanforderungen oder das eigene Aufgabenspektrum gemaf der ei-
genen Féhigkeiten oder sozialen Beziehungen anzupassen. Solche Job Crafting Prozesse, die
eine wichtige Quelle zur Erhaltung und Steigerung des Arbeitsengagements und der Arbeitszu-
friedenheit darstellen (Rudolph, Katz, Lavigne & Zacher, 2017), sind fiir Schulassistent*innen
kaum realisierbar. Eine individuumsgerechte Gestaltung der Arbeitstétigkeit ist somit nur ein-
geschriankt moglich und es ist anzunehmen, dass die positiven Effekte von Job Crafting Prozes-
sen im Arbeitsfeld Schulassistenz nur bedingt zum Tragen kommen. Mallnahmen zur Schaf-
fung von Rahmenbedingungen fiir Job Crafting Prozesse sind — obgleich es sich im Wesentli-
chen um ein individuelles und selbst initiiertes Verhalten handelt — eng verbunden mit einer
Deregulierung der Hilfeleistung und einer Abkehr vom Primat der Einzelfallorientierung. Ein
wichtiger Ansatzpunkt, um Einschrinkungen im Bereich des Job Craftings entgegenzuwirken,
besteht in einer Reduktion der Vorgaben zu Aufgaben und Tétigkeiten zugunsten einer stirke-
ren Flexibilisierung und Bedarfsorientierung der Hilfeleistung. Eine solche Offnung bietet
Schulassistent*innen die Moglichkeit, Verdnderungen und Anpassungen bestimmter Aspekte
threr Arbeitsaufgaben und Arbeitsanforderungen eigenstindig vorzunehmen. Die Umsetzung
von Job Crafting Prozessen kann dabei etwa durch Zielformulierungen im Sinne eines ,,Perso-
nal Crafting Plans* strukturiert und durch Mitglieder des Klassenteams begleitet, unterstiitzt
und reflektiert werden (Van den Heuvel, Demerouti & Peeters, 2015). Solche autonomieorien-
tierten Ansétze der Arbeitsgestaltung konnen zum Aufbau von Handlungskompetenzen beitra-
gen und die negativen Auswirkungen von Stressoren reduzieren (Ulich, 2011).

Im Arbeitsfeld Schulassistenz bilden Uberforderung und unklare Aufgaben spezifische Be-
lastungsfaktoren, die ohne verfiigbare kompensierende Ressourcen zu Stressreaktionen fithren
konnen (Richter & Hacker, 2017). In der vorliegenden Arbeit wurden widerspriichliche und
unklare Erwartungen von Schule und Leistungsanbieter beziiglich Aufgaben und Tétigkeiten
sowie problematische Rollen von Schulassistent*innen wihrend Unterrichtspausen als wesent-
liche Ausgangspunkte von Belastungen identifiziert. Solche Bedingungen kdnnen zu Beein-
trichtigungen in der Handlungsplanung und -ausfiihrung fiihren (Moldaschl, 1991). Ubertragen
auf Schulassistenz wichst damit die Gefahr unspezifischer Handlungen, um den konkurrieren-
den Erwartungen der unterschiedlichen Instanzen gerecht zu werden. Einen wesentlichen Bei-
trag zur Konkretisierung von Aufgaben und Téatigkeiten im Arbeitsfeld Schulassistenz kénnen
Kooperationsvereinbarungen leisten. Kooperationsvereinbarungen zwischen Schule und Leis-
tungsanbieter ermoglichen Festlegungen zur interdisziplindren Zusammenarbeit bspw. im Hin-
blick auf Gelingensbedingungen sowie Aufgaben, Zustindigkeiten und Rollen der beteiligten
Institutionen und Personen (vgl. Landesrahmenvertrag NRW, 2019). Zur Dokumentation von
Rahmenbedingungen bieten sich daneben Tétigkeitsbeschreibungen an. Nach Abstimmung
zwischen Schule und Leistungsanbieter(n) konnen hierin spezifische Informationen zum schu-
lischen Leitbild, zur rdumlichen und organisatorischen Orientierung am Schulstandort sowie zu
den Moglichkeiten und Grenzen der Schulassistenztétigkeit dokumentiert werden. Ein Beitrag
zur Konkretisierung der Aufgaben und Tétigkeiten im Arbeitsfeld Schulassistenz kann dariiber
hinaus im Zuge der Hilfe- bzw. Teilhabeplanung erfolgen. Zur Vermeidung von unspezifischen
Arbeitstitigkeiten und zur Unterstiitzung einer zielgerichteten Handlungsplanung und -ausfiih-
rung sollten hierbei mdglichst klare Absprachen der beteiligten Akteure zu Zielen und Mal3-
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nahmen angestrebt werden. Kooperationsvereinbarungen, Tatigkeitsbeschreibungen und Ziel-
setzungen konnen in Verbindung mit Ressourcen aus der sozialen Umgebung — wie etwa kol-
legialer Unterstiitzung oder Anschluss an die Gemeinschaft — dazu beitragen, aufgabenbezo-
gene Belastungen zu reduzieren und widerspriichlichen Leistungserwartungen entgegenzuwir-
ken. Unter den gegenwirtigen Bedingungen erscheinen detaillierte Zielvereinbarungen und
Leistungsbeschreibungen mittelfristig dazu geeignet, unspezifischen Arbeitshandlungen entge-
genzuwirken, sollten jedoch langfristig durch starker autonomieorientierte Ansétze der Arbeits-
gestaltung abgelost werden — auch, um Job Crafting Prozesse zu ermdglichen (s. 0.).

Sozialisation

Organisationale Sozialisation umfasst die Vermittlung und den Erwerb von Kenntnissen zur
Bewiltigung von Arbeitsaufgaben, die Ubernahme einer spezifischen Arbeitsrolle sowie die
Anpassung an Normen und Werte der Organisation (Nerdinger, 2019b). Im Arbeitsfeld Schul-
assistenz wird der organisationalen Sozialisation im Allgemeinen wenig Bedeutung beigemes-
sen (Lindemann & Schlarmann, 2016). Versdumnisse im Bereich der Sozialisation — u. a. feh-
lende Einarbeitung in die Tétigkeit, fehlende Ansprechpartner*innen sowie unzureichende Ori-
entierung zu Arbeitsaufgaben, Normen und Strukturen — wurden auch in der vorliegenden Ar-
beit identifiziert. Misslingende Sozialisation geht einher mit einer schwachen Bindung an die
Organisation und Fluktuationstendenzen der Beschiftigten (Moser, Soucek & Hassel, 2014).
Zudem erschweren scheiternde Sozialisationsprozesse die Entwicklung organisationsspezifi-
scher Verhaltensweisen und den Aufbau titigkeitsbezogener Kenntnisse (Nerdinger, 2019b).
MaBnahmen zur Unterstiitzung der Sozialisation im Arbeitsfeld Schulassistenz sollten — ange-
sichts der Relevanz sozialer Ressourcen — unter Einbindung von Arbeitskolleg*innen erfolgen
(Kammeyer-Mueller & Judge, 2008). Vor allem in den ersten Tagen einer neuen Arbeitstatig-
keit konnen Programme zur Einarbeitung von Schulassistent*innen in Form von Mentoring
oder im Rahmen eines Patensystems die erfolgreiche organisationale Sozialisation unterstiitzen.
Solche Sozialisationspraktiken begiinstigen den Aufbau von Kontakten, ermoglichen Beistand
bei Fehlern oder Hinweise auf ungeschriebene Gesetze der Schulgemeinschaft. Paten- und
Mentoringsysteme konnen sowohl zum Aufbau arbeitsbezogener Kompetenzen als auch zur
Arbeitszufriedenheit beitragen; sie unterstiitzen das affektive Commitment neuer Mitarbei-
ter*innen, tragen auf diese Weise zur emotionalen Bindung und Identifikation mit dem Unter-
nehmen bei und wirken Fluktuationstendenzen entgegen (Nerdinger, 2019b). Fiir die Umset-
zung in der schulischen Praxis erscheint die Zuweisung von erfahrenen Lehrkraften oder lang-
jéhrig tétigen Schulassistent*innen als Pat*innen bzw. Mentor*innen sinnvoll. Diese kdnnen
neue Schulassistent*innen bei der Anpassung an die Organisation beziiglich Arbeitsaufgaben,
Arbeitsrollen, Normen und Werten unterstiitzen. Erfolgreiche Sozialisation kann daneben auch
durch die Vorgesetzten am Schulstandort unterstiitzt werden. Ein Fithrungsverhalten, das auf
Vertrauen, Freundlichkeit und gegenseitiger Achtung beruht, kann dazu beitragen, dass sich
neue Schulassistent*innen bei personlichen Anliegen vertrauensvoll an Schul- oder Klassenlei-
tungsmitglieder wenden. Auf diese Weise wird die Integration in der Schulgemeinschaft ge-
stiarkt und es konnen wichtige Kenntnisse im Sinne der Sozialisation erworben werden (Nifad-
kar, Tsui & Ashforth, 2012). Damit die positiven Effekte vertrauensvoller Fithrung wirksam
werden konnen, sollten Klassenlehrkréfte in ithrem Fiihrungsverhalten geschult werden und
iiber ausreichend Kenntnisse zum Thema Schulassistenz sowie zeitliche Ressourcen zur Be-
gleitung von Sozialisationsprozessen verfiigen. Liibeck (2019) weist in diesem Zusammenhang
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darauf hin, dass es Lehrkriften bisweilen schwerfillt, ,,sich fiir jemanden verantwortlich zu
zeigen, der einerseits nicht dem eigenen System angehdrt und der andererseits aufgrund der
iblicherweise prekiren Beschiftigungsverhiltnisse womdglich nur flir die Dauer eines Schul-
jahres bleibt“ (S. 70). Solchen Beeintrachtigungen von Sozialisationsprozessen kann durch die
Schaffung eines Ausbildungsganges und die Umwandlung von Schulassistenz in eine schul-
rechtliche Ressource entgegengewirkt werden.

Personensystem

Das Arbeitsfeld Schulassistenz ist durch eine grof3e Heterogenitit personaler Merkmale ge-
kennzeichnet, die das Arbeitshandeln von Schulassistent*innen sowohl unterstiitzen als auch
erschweren konnen. Die beruflichen Qualifikationen reichen von Fachkréften mit paddagogisch-
pflegerischem Ausbildungshintergrund bis zu Nichtfachkriften im Freiwilligendienst (Henn et
al., 2014; Lindemann & Schlarmann, 2016). Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit deuten
ferner auf ein insgesamt geringes Involvement der Beschéftigten im Arbeitsfeld Schulassistenz
hin und lassen aufseiten der Nichtfachkrifte ein vergleichsweise geringes arbeitsrelevantes
Wissen (Berufserfahrung) und schwach ausgeprigte Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen erken-
nen. Durch die Kombination aus teils ungiinstigen personalen Merkmalen und dem Fehlen eines
Ausbildungsganges zur Schulassistenz sowie unzureichender Einarbeitung, Fort- und Weiter-
bildung haben Schulassistent*innen wenig Gelegenheit, fundiertes berufliches Handlungswis-
sen zu erwerben. Hierin kann ein Grund fiir das Auftreten ungiinstiger Handlungsstile und
Handlungsmuster unter Schulassistent*innen vermutet werden. Fehlendes Fachwissen und un-
giinstige Handlungsstile kdnnen in schwierigen Situationen stressfordernd wirken und die er-
folgreiche Bewiltigung von Anforderungen erschweren. Nicht selten kommt es in solchen Zu-
sammenhdngen zu einer ,,generalisierten Ineffizienz im Umgang mit potenziellen Stressoren,
was wiederum mit Kontrollverlust und erhdhtem Stressempfinden aufseiten der Person einher-
geht (Schaper, 2019a). Daneben bergen die fachlichen und rollenbezogenen Unterschiede zwi-
schen Lehrpersonen und Schulassistent*innen die Gefahr aufeinandertreffender Uberzeugun-
gen und Interessen, die zu sozialen Konflikten fithren konnen, wenn es nicht gelingt, Probleme
frithzeitig anzusprechen und konstruktiv zu bewéltigen. Zur Reduzierung von Belastungen im
Personensystem der Schulassistent*innen bieten sich Malnahmen an, wie sie bereits oben Er-
wiahnung fanden: Aus-, Fort- und Weiterbildung zur Starkung von Fachlichkeit sowie zu Kon-
flikt- und Stressmanagement, Programme zur Stirkung der individuellen Resilienz, die den
Aufbau von Beziehungen sowie der Reflexionsfahigkeit fordern, sowie eine sorgfiltige Perso-
nalauswahl im Vorfeld. Zudem sollten — wie bereits erwahnt — Moglichkeiten der kollegialen
Fallberatung und Supervision eingerdumt werden.

Organisation

Schulorganisation erfolgt nach dem Grundsatz, Rahmenbedingungen fiir erfolgreiches Lehren
und Lernen am Schulstandort zu schaffen. Entscheidungen zum Unterrichtseinsatz, zur Unter-
richtsversorgung, zu Arbeitsprozessen, Aufgaben und Kompetenzen erfolgen dabei stets vor
dem Hintergrund des Bildungsauftrags von Schule und sind im Allgemeinen nicht an den Be-
langen von Schulassistenz ausgerichtet. Es ist anzunehmen, dass arbeitsorganisatorische Prob-
leme wie Lehrer*innenwechsel, Unterrichtsausfall, Vertretungsunterricht oder fehlende zeitli-
che Kapazititen Belastungen aufseiten von Schulassistent*innen auslosen konnen — dhnlich wie
dies auch fiir andere Berufsgruppen bekannt ist (Isic, Dormann & Zapf, 1999). Als bedeutsame



Diskussion 69

Belastungsfaktoren infolge arbeitsorganisatorischer Probleme wurden in der vorliegenden Ar-
beit insbesondere Diskontinuititen und strukturell-organisatorische Probleme herausgearbeitet.
MaBnahmen zur Unterstiitzung von Schulassistent*innen seitens der Schulorganisation beste-
hen etwa in Bezug auf die Unterrichtsverteilung. Durch einen kontinuierlichen Einsatz von
Klassen- und Fachlehrer*innen konnen Wechsel vermieden und etablierte Kommunikations-
und Kooperationsstrukturen erhalten bleiben. Zutréglich erscheint daneben die Bereitstellung
zeitlicher Kapazititen fiir Austausch und Beratung im Team aus Lehrpersonen und Schulassis-
tent*innen. Gelingende interdisziplindre Zusammenarbeit von Lehrpersonen und Schulassis-
tent*innen im Konsens zwischen Schule, Anstellungstrager und Kostentrdager kann dazu beitra-
gen, den Stellenwert von Schulassistenz zu fordern und Fluktuationstendenzen bzw. Diskonti-
nuititen aufseiten von Schulassistenz entgegenwirken.

Resiimee

Zusammenfassend betrachtet sind es vor allem die sozialen Vorgénge am Arbeitsplatz, die zu
einer forderlichen Arbeitsumgebung im Arbeitsfeld Schulassistenz beitragen. Ein soziales Mit-
einander von Lehrpersonen und Schulassistent*innen, das geprigt ist durch Anschluss an die
Gemeinschaft, kollegiale Unterstiitzung, Einarbeitungsprogramme und ein wertschitzendes
Klima, kann wesentlich zum Wohlbefinden von Schulassistent*innen, zum Vertrauensaufbau,
zur Integration sowie zu einem wirksamen Umgang mit Beanspruchungen und Stress beitragen.
Solche positiven sozialen Beziehungen gehen einher mit potenziell personlichkeits- und moti-
vationsforderlichen Wirkungen, sie begiinstigen den Kompetenzaufbau von Schulassistent™in-
nen und unterstiitzen die Bindung an die Organisation. Dies kann durch schulorganisatorische
Entscheidungen, die Kontinuitét wertschitzen und zeitliche Kapazitdten bereitstellen, zusitz-
lich unterstiitzt werden. MaBlnahmen zur Qualifikation und Weiterbildung von Schulassis-
tent*innen sowie klare Zielsetzungen und Aufgabenbeschreibungen konnen dariiber hinaus
zum Aufbau von Handlungswissen und fachlichen Kenntnissen beitragen und widerspriichli-
chen Leistungserwartungen entgegenwirken. Mit Blick auf die forderlichen Effekte autonomie-
orientierter Ansétze der Arbeitsgestaltung (vgl. Ulich, 2011) erscheint es zudem aussichtsreich,
eine Abkehr von der Einzelfallorientierung zugunsten einer stirkeren Flexibilisierung der Hil-
feleistung vorzunehmen und Schulassistenz perspektivisch als schulrechtliche Ressource zu
verankern. Die skizzierten Ansatzpunkte konnen in der Summe dazu beitragen, Schulassistenz
stirker als zuvor in Schule und als Teil des Kollegiums zu etablieren. So kann es gelingen, dass
die Zusammenarbeit von Lehrkriften und Schulassistent*innen weniger als formales Erforder-
nis und mehr als reales Bediirfnis wahrgenommen wird — und dass Kooperationserfordernisse
selbst nicht zu mdglichen zusétzlichen beruflichen Belastungen werden (Rothland, 2005). Ab-
bildung 10 bietet einen Uberblick verschiedener Ansatzpunkte zur Gestaltung der Arbeitsum-
gebung im Arbeitsfeld Schulassistenz.
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Soziale Umgebung

Einbindung in Aktivitdten des Kol-
legiums

- Schulveranstaltungen

- Kollegiumsausfliige

- Mitarbeitersport

- Unternehmungen

- Interessensgruppen

Einbindung in Arbeitsprozesse des
Kollegiums

Klassenteamarbeit
Foérderplanung
Beratungsprozesse
Arbeitsgruppen
Fortbildung
Schulentwicklungsarbeit

Schaffung von Sozialrdumen

- Aufenthaltsraum

- Pausenraum

- offenes Lehrer*innenzimmer

Gestaltung von Sozialisationspro-

zessen

- Mentoring und Patensysteme
(durch erfahrene Lehr-
krafte/langjahrige Schulassis-
tent*innen)

- Vertrauensvolle Ansprechper-
sonen unter Leitungskraften
(Schulleitung und Klassenlei-
tung)

Pflege und Férderung des Arbeits-
klimas als gesamtorganisatorische
Aufgabe

Schaffung eines Kanons ge-
meinsamer Uberzeugungen,
Werte und Normen

Férderung von Offnungsprozes-
sen im Kollegium

Forderung einer kooperativen
und konstruktiven Konfliktkultur

Rollenverhalten der Schulleitung /

Klassenleitung

- agiert unterstltzend, vertrau-
ensvoll, freundlich, wertschéat-
zend

- Rollenvorbild fiir adaquates und
erwlnschtes Konfliktverhalten

- Rollenvorbild fiir einen anerken-
nenden Umgang zwischen Be-
schaftigten

Angebote im Bereich Konfliktma-
nagement und kollegiale Bera-
tung

- Mediation

- Supervision

- Kollegiale Fallberatung

Professionalisierung

Formative Integration und Professi-

onalisierung

- Umwandlung von Schulassis-
tenz in eine schulrechtliche
Ressource

- Abkehr vom Primat der Einzel-
fallorientierung

- Schaffung eines anerkannten
Ausbildungsganges zur Schul-
assistenz

- Schaffung von Fort- und Weiter-
bildungsangeboten

Fort- und Weiterbildung flr

Lehrpersonen

- Ubernahme von Fithrungs-
aufgaben

- Schulung von Fiihrungsver-
halten

- Grundlagenwissen zur Schul-
assistenz

Organisation und Steuerung

Berlicksichtigung von Schulassis-

tenz in organisatorischen Ent-

scheidungen

- Kontinuitat von Teamstrukturen
(Klassen- und Fachlehrkrafte)

- Bereitstellung zeitlicher Frei-
raume fiir Austausch und Bera-
tung im Klassenteam

Steuerung der MaRnahme (mittel-
fristig)

Kooperationsvereinbarungen
zwischen Schule und Leistungs-
anbieter
Tatigkeitsbeschreibungen zur
Konkretisierung der Rahmenbe-
dingungen am Schulstandort
Klare Festlegungen zu Zielen
und Mafihahmen im Zuge der
Hilfe- bzw. Teilhabeplanung

Teilautonomes Klassenteam (lang-

fristig)

- Ausweitung der Mdglichkeiten
zur Selbstregulation im multi-
professionellen Klassenteam

- Schaffung von Mdéglichkeiten
zur Teilnahme an Teamentwick-
lungsmaRnahmen

- Deregulierung und Flexibilisie-
rung der Hilfeleistung

- Forderung und Begleitung von
Job Crafting Prozessen

Abb. 10: Ansatzpunkte zur Gestaltung der Arbeitsumgebung im Arbeitsfeld Schulassistenz

4.3

Ansatzpunkte zur Gestaltung der Hilfeleistung

Die obengenannten Beitrdge der an Schulassistenz beteiligten Institutionen und Akteure bilden
das Fundament einer erfolgreichen Hilfeleistung. Daneben lassen sich verschiedene Hand-
lungsempfehlungen fiir die Schulpraxis formulieren, die unmittelbar kindbezogen erbracht wer-
den und die Entwicklung von Eigenschaften fiir einen erfolgreichen Schulbesuch unterstiitzen.
Von besonderem Interesse ist in diesem Zusammenhang das Lern- und Sozialverhalten von
Schiiler*innen mit Schulassistenz, da Beeintrachtigungen der verhaltensbezogenen Faktoren
von Schul- und Lernerfolg einen hdufigen Antragsgrund von Schulassistenz darstellen (Henn
et al., 2014; Zauner & Zwosta, 2014).
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Das Lern- und Sozialverhalten der Schiiler*innen mit Schulassistenz erwies sich in der vorlie-
genden Arbeit als insgesamt schwach ausgeprégt. Die Befunde erwiesen sich {iberwiegend als
zeitlich stabil mit schwachen Werten insbesondere in den Subskalen Anstrengungsbereitschaft,
Konzentration und Selbststindigkeit (Aussagebereich Lernverhalten) sowie Selbstkontrolle,
Hilfsbereitschaft und Selbstbehauptung (Aussagebereich Sozialverhalten). Bei ldngsschnittli-
cher Betrachtung zeigten sich positive Veranderungen in der Konzentrationsleistung fiir die
Gesamtstichprobe sowie negative Verdnderungen der Selbststindigkeit bei Madchen mit Schu-
lassistenz. Dariiber hinaus konnten bei dlteren Schiilern*innen mit Schulassistenz positive Ver-
anderung im Sozialverhalten als Ganzes und in der Subskala Sozialkontakt identifiziert werden.

Leistungen zur Unterstiitzung des Lern- und Sozialverhaltens sollten stets am individuellen
Entwicklungsstand des Kindes oder Jugendlichen orientiert sein. Sie sollten in Absprache zwi-
schen den beteiligten Akteuren entwickelt werden und der Leistungsempfanger*in altersange-
messen erldutert werden. Um erwiinschtes Verhalten zu unterstiitzen und eine Richtung vorzu-
geben, sollten bereits kleine Entwicklungsschritte wahrgenommen und angemessen gewiirdigt
werden. Ansatzpunkte zur Unterstiitzung des Lern- und Sozialverhaltens unter Einbezug von
Schulassistenz werden in Abbildung 11 zusammengefasst.

Lernverhalten

Anstrengungsbereitschaft, Konzentrationsfahigkeit und Selbststindigkeit sind wichtige Vo-
raussetzungen zur Nutzung von Lerngelegenheiten und zur Generierung von Lernzuwichsen
(McClelland et al., 2000; Romano et al., 2010). Leistungen von Schulassistent*innen zur Un-
terstiitzung der Anstrengungsbereitschaft sind vielfdltig und reichen von Interventionen im Un-
terricht bis zur Schaffung von Schonrdumen. Schulassistenz kann beispielsweise zur Unterstiit-
zung von Arbeitshaltung und Ausdauer beitragen, indem vereinbarte Leistungserwartungen
eingefordert werden oder zur Weiterarbeit motiviert wird. Zusétzlich kann erwiinschtes Ar-
beitsverhalten durch den Einsatz von Belohnungssystemen verstiarkt werden, die in Absprache
mit Lehrpersonen entwickelt und in Zusammenarbeit mit begleiteten Schiiler*innen durchge-
fiihrt werden. Dartiber hinaus ermdglicht Schulassistenz die Schaffung von ,,Rdumen®, in denen
Lernende die Moglichkeit haben, individuelle Lernwege zu bestreiten und selbst festzulegen,
was fiir die der Kern der Sache ist (vgl. Seitz, 2006). Auf diese Weise kann Schulassistenz
Frustrationserlebnissen entgegenwirken und einen Beitrag zur Foérderung und Aufrechterhal-
tung der kindlichen Entdeckerfreude und Begeisterungsfahigkeit leisten. Leistungen zur Unter-
stiitzung der Konzentration erfolgen gemil3 des eng gefassten Aufgabenbereichs von Schulas-
sistenz tiberwiegend direkt im Unterricht (vgl. Thiel, 2017). Durch verbale und nonverbale Im-
pulsgebung, direkte Aufmerksamkeitslenkung, Strukturierungshilfen oder die Wiederholung
von Arbeitsanweisungen konnen ein unterbrechungsfreies und zielorientiertes Arbeiten und die
Ausrichtung der Aufmerksamkeit auf das Unterrichtsgesprich oder schriftliche Informationen
wirksam unterstiitzt werden. Ergdnzend hierzu bieten sich verschiedene FérdermafBnahmen an,
die von Selbstbeurteilungsbogen der Konzentrationsleistung iiber Belohnungssysteme bis zu
angeleiteten Trainingsprogrammen reichen. Die im Rahmen dieser Arbeit gefundenen positiven
Verdanderungen der Konzentrationsleistung begleiteter Schiiler*innen entsprechen dem Anlie-
gen von Schulassistenz und tragen dazu bei, Schul- und Lernerfolg sicherzustellen. Hingegen
stehen die Ergebnisse zur Entwicklung der Selbststdndigkeit im Widerspruch zu den Zielen von
Schulassistenz. Wihrend die Selbststindigkeit der gesamten Stichprobe iiber den Untersu-
chungszeitraum hinweg insgesamt auf unterdurchschnittlichem Niveau stagnierte, kam es bei



Diskussion 72

den Médchen mit Schulassistenz sogar zu einem signifikanten Riickgang an Selbststindigkeit.
Ein Erkldrungsansatz hierfiir liegt moglicherweise in den ambivalenten Zielen von Schulassis-
tenz, die durch Schwerpunktsetzungen im Bereich der kompensatorischen Hilfen und Sys-
temstabilisierung zur Verfestigung und Aufrechterhaltung von (Problem-)Verhalten beitragen
konnen (vgl. Boing & Kopfer, 2017; Herz et al., 2018). Ansétze zu einer Forderung der Selbst-
standigkeit beim Lernen im Rahmen von Schulassistenz sollten langfristig angelegt und in der
tidglichen Unterrichtsarbeit verankert sein. Zum Aufbau von Selbststindigkeit konnen facher-
iibergreifend Ubungs- und Lerngelegenheiten geschaffen werden, die es begleiteten Schii-
ler*innen ermoglichen, allméhlich an Selbststindigkeit hinzuzugewinnen und Erlerntes zuneh-
mend in anderen Kontexten anzuwenden. Hierdurch werden Mdglichkeiten zum Wissenstrans-
fer geschaffen, sodass auf ein separates Training zur Vermittlung von Strategien des Selbst-
standigen Lernens u. U. verzichtet werden kann (vgl. Killius, 2009). Selbststindigkeitsforder-
liche Schulassistenz erfordert eine Werthaltung, die den Erfolg der Hilfeleistung an Entwick-
lungsfortschritten bemisst und weniger an der Vermeidung von Fehlern oder der Kompensation
von Schwichen. Damit der Aufbau von Selbststindigkeit im Rahmen von Schulassistenz ge-
lingen kann, ist es wichtig, Fehler und ungiinstige Handlungsstrategien auf Schiiler*innenseite
zuzulassen und Lernende nicht iiberméBig von Unterrichtsanforderungen zu entlasten. Selbst-
standigkeitsforderliche Schulassistenz sollte begleitete Schiiler*innen in Lernaktivitdten ange-
messen unterstiitzen, zur Eigenstdndigkeit animieren und erfolgreiche wie weniger erfolgreiche
Lernwege reflektieren. Leistungen von Schulassistent*innen zur Forderung der Selbststindig-
keit beim Lernen sind vielféltig und reichen von direkten Férdermafnahmen tiber Belohnungs-
systeme bis zur Nutzung von Kommunikationsmedien. In Anlehnung an Killius (2009) bieten
sich verschiedene direkte Maflnahmen an: Schulassistent*innen kénnen A) als Rollenmodelle
agieren. In dieser Funktion demonstriert die Schulassistenz Strategien zur selbststindigen Be-
wiltigung von Arbeitsaufgaben, die von der begleiteten Schiiler*in anschlieend nachgeahmt
und auf den eigenen Arbeitsprozess libertragen werden. Alternativ kdnnen Schulassistent®in-
nen B) eine beratende Rolle einnehmen. Hierbei erfolgt die Hilfeleistung hauptsédchlich vor
Arbeitsbeginn mit dem Ziel, zunéchst eine angemessene Strategie zur selbststdndigen Aufga-
benbewiltigung zu entwickeln, bevor mit dem Arbeitsprozess begonnen wird. Weitere Mog-
lichkeiten zur Forderung der Selbststdndigkeit bestehen daneben in C) der gemeinsamen Refle-
xion selbststindiger Arbeitsprozesse sowie in D) einem gestaffelten Uben selbststindiger Ar-
beitsprozesse mit zunehmender Verselbststandigung und dem Abbau von Unterstiitzung. Er-
ginzend zu den vorgenannten Maflnahmen kann Selbststdndigkeit beim Lernen auch durch den
Einsatz von Belohnungssystemen verstdrkt werden. Hierbei wire es denkbar, bestimmte Ver-
haltensziele zu definieren und diese an die Vergabe von Vergiinstigungen zu verkniipfen. In
Anlehnung an Petermann und Petermann (2013) kdnnen sinnvolle Verhaltensziele etwa darin
bestehen, soweit wie moglich ohne Hilfestellung zu arbeiten, erreichbare Ziele zu wéhlen, plan-
voll zu arbeiten oder Arbeitsergebnisse ohne Hilfestellung zu bewerten. Ein Beitrag zur Forde-
rung der Selbststandigkeit kann letztlich auch durch den Einsatz von Kommunikations- und
Dokumentationsmitteln wie etwa Schulplanern erfolgen. Schulplaner ermoglichen Lernenden
nicht nur die selbststindige Dokumentation von Unterrichtsthemen und Hausaufgaben, sondern
auch die Ubernahme von Verantwortung fiir ein wichtiges Kommunikationsmittel zwischen
Lehrpersonen, Eltern und Schulassistenz.
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Sozialverhalten

Die sozial-emotionalen Kompetenzen bilden eine wichtige Voraussetzung fiir Schul- und Lern-
erfolg (Romano et al., 2010). Insbesondere externalisierende Verhaltensabweichungen konnen
langfristig negative Auswirkungen haben und die Teilhabe am Lernen erschweren (Ladd et al.,
1999). Der Einsatz von Schulassistent*innen ermdglicht gezielte Intervention und Einwirkung
bei Schiiler*innen mit Verhaltensproblemen, geht jedoch einher mit hohen fachlichen und té-
tigkeitsbezogenen Anforderungen. Vor diesem Hintergrund und angesichts der fehlenden Be-
rufsausbildung zur Schulassistenz sollten MaBBinahmen zur Unterstlitzung bei Verhaltensprob-
lemen stets in kooperativer Zusammenarbeit zwischen Klassenleitung und Schulassistenz ent-
wickelt und evaluiert werden. Nur so kann ein einvernehmliches Vorgehen sichergestellt wer-
den. Besonders bei der Begleitung von Schiiler*innen mit ausgeprigten Verhaltensproblemen
sollten Aufgaben und Befugnisse von Schulassistent*innen klar geregelt und im Kollegium
transparent gemacht werden. Damit Schulassistenz nicht zusétzlich erschwerend auf die soziale
Teilhabe begleiteter Schiiler*innen wirkt, sollte stets nach dem Prinzip ,,so viel wie nétig und
so wenig wie moglich* verfahren werden. Dariiber hinaus sollten die betroffenen Schiiler*innen
in altersangemessener Form {iber Ziele und MaBBnahmen informiert werden.

Die Einwirkungsmdglichkeiten von Schulassistent*innen sind umfangreich und reichen von
praventiven Maflnahmen iiber die Anregung erwiinschter Verhaltensweisen bis zu Maflnahmen
zur Unterbrechung von Fehlverhalten (vgl. hierzu auch Dutschmann, 2003). Ublicherweise pri-
ventiv ausgerichtet sind etwa Unterstlitzungsleistungen zur Emotionsregulation, wie sie von
Schulassistent*innen vielfach wiahrend des Unterrichts und in Unterrichtspausen erbracht wer-
den (vgl. z. B. Henn et al., 2014; Herz et al., 2018; Lindemann & Schlarmann, 2016). Die
Anwesenheit einer Schulassistenz kann dazu beitragen, Pausenkonflikte zu reduzieren und
beim Erwerb angemessener Umgangsformen unterstiitzen. Dariliber hinaus bestehen Moglich-
keiten der Einwirkung auf begleitete Schiiler*innen etwa durch verbale und nonverbale Signale,
durch korperliche Nihe oder personliche Ansprache. Besonders im Hinblick auf die personliche
Ansprache auflerhalb des Unterrichts erdffnet Schulassistenz giinstige Gelegenheiten. Durch
einfiihlungsforderliche Erklidrungen und konstruktive Interpretationshilfen kann Schulassistenz
beispielsweise dazu beitragen, dass Schiiler*innen die Handlungen ihrer Mitmenschen besser
verstehen und hierin weniger feindliche Absicht vermuten. Das personliche Gesprich zwischen
Schulassistenz und Schiiler*in kann daneben auch zur Aussprache bei Fehlverhalten, zur Erar-
beitung alternativer Verhaltensweisen sowie — bei entsprechenden Befugnissen — zur Festle-
gung von Sanktionen und Folgen genutzt werden. Indem Fehlverhalten die Biihne entzogen
wird, kann Schulassistenz ferner auch einen Beitrag dazu leisten, der Verfestigung von Prob-
lemverhalten entgegenzuwirken und Lehrer*innen-Schiiler*innen-Konflikte zu entschirfen.
Dariiber hinaus bietet Schulassistenz glinstige Gelegenheiten, die Merkmale angemessenen
Verhaltens im Gespréich mit der begleiteten Schiiler*in zu thematisieren. In diesem Zusammen-
hang konnen beispielsweise gemeinsame Regeln fiir das Zusammenleben in der Schule und die
Zusammenarbeit im Rahmen der Schulassistenz aufgestellt werden. Ferner bestehen gute Mog-
lichkeiten fiir die Arbeit mit Verstérkersystemen, die den Erwerb bestimmter Verhaltensweisen
durch den Einsatz motivationaler Reize unterstiitzen. Solche Belohnungssysteme kénnen sehr
einfach gestaltet sein — wenn es etwa um die Einhaltung der Gespréachsregeln im Unterricht
geht — oder auch komplexere Kontexte in den Blick nehmen, wie etwa das Erkennen kritischer
Pausensituationen und die Unterbrechung problematischer Verhaltensmuster. Auf diese Weise
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kann Schulassistenz zum Erwerb erwiinschter Verhaltensweisen beitragen und einen angemes-
senen Schulbesuch unterstiitzen.

Ansatze zur Unterstiitzung im Unterricht

Lernverhalten Sozialverhalten

Direkte Einwirkung und Intervention Direkte Einwirkung und Intervention
- Aufforderung und Ermutigung zur Weiterarbeit - verbale und nonverbale Signale
- Hilfen zur Strukturierung von Material und Arbeits- - korperliche Nahe

platz - personliche Ansprache
- Wiederholung von Arbeitsanweisungen - emotionale Beruhigung
- Arbeits- und Verstandnishilfen - Unterstltzung bei kooperativen Arbeiten
- Aufmerksamkeitslenkung - Ermdglichung von Ruhepausen aul3erhalb des
- Verbale und nonverbale Signale Klassenraumes
- Einforderung zumutbarer Arbeitsleistungen
- Veranderung des raumlichen Arbeitsumfeldes

Systematische Einwirkung und Férderung

- Verstarkersysteme

- Selbstbeurteilungsbdgen

- Trainingsprogramme

- Modelllernen

- Beratung und Reflexion von Arbeitsprozessen
- Gestaffeltes Uben

Ansatze zur Unterstiitzung auf3erhalb von Unterricht

Einzelbetreuung und Einzelgesprache Einwirkung in Unterrichtspausen
- Einfuhlungsférderliche Erklarungen - Aufsicht (nah/fern)
- Konstruktive Interpretationshilfen - Unterstitzung in Konfliktsituationen
- Aussprache bei Fehlverhalten - Unterstltzung bei Sozialkontakten
- Erarbeitung angemessener Verhaltensweisen - Unterstltzung zur Einhaltung von Schul- und Pau-
- Erarbeitung von Regeln fiir das Zusammenleben senregeln
in Schule
- Erarbeitung von Regeln flr die Zusammenarbeit
mit einer Schulassistenz
- Festlegung von Sanktionen/Folgen

Aspekte produktiver Schulassistenz

- Hilfe zur Selbsthilfe

- Forderung statt Kompensation

- So viel Unterstlitzung wie nétig und so wenig wie mdglich
- Fehler und ungtinstige Handlungsstrategien zulassen

- Herausforderungen konstruktiv und kooperativ begegnen
- Schiiler*innen in altersangemessener Form einbeziehen

Abb. 11:  Ansatzpunkte zur Unterstiitzung des Lern- und Sozialverhaltens im Rahmen von Schulassistenz

4.4 Limitationen und Ausblick

Das Ziel des vorliegenden Promotionsvorhabens ist die Ausschiarfung von Rahmenbedingun-
gen und Ansatzpunkten, die es Schulassistent*innen erméglichen, Kinder und Jugendliche ent-
wicklungsforderlich zu unterstiitzen, sich beruflich weiterzuentwickeln und korperlich wie
mental gesund zu bleiben. Die Arbeit stiitzt sich auf drei empirische Untersuchungen, die in der
Summe neue Erkenntnisse liefern zu den personalen und situativen Bedingungen der Leistungs-
erbringung, zu Belastungen und Ressourcen der Arbeitstdtigkeit sowie zum Entwicklungsstand
und zur Verdnderung des Lern- und Sozialverhaltens bei Kindern und Jugendlichen mit Schul-
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assistenz. Dabei werden — mit Schulassistent*innen und begleiteten Schiiler*innen — zwei zent-
rale Akteursgruppen des Arbeitsfeldes Schulassistenz in den Blick genommen und neue Er-
kenntnisse fiir die empirische Schulassistenzforschung gewonnen.

Das Promotionsvorhaben umfasst drei empirische Untersuchungen mit unterschiedlichen
Einschrankungen, die bei der Interpretation der Ergebnisse zu beachten sind. Beziiglich des
Beitrags Situative Bedingungen und personale Merkmale im Arbeitsfeld Schulassistenz ist li-
mitierend anzumerken, dass es sich um eine kleine, lokal begrenzte Stichprobe im Bundesland
NRW handelte, die lediglich neun Anbieter von Schulassistenz und 109 Teilnehmer*innen um-
fasste. Die Auswahl der Untersuchungsgegenstdnde erfolgte zudem auf Grundlage eines theo-
retischen Modells, welches die situativen Bedingungen und personalen Merkmale des Arbeits-
feldes Schulassistenz naturgeméf nur ausschnitthaft erfassen konnte. Daneben bestehen Ein-
schrinkungen im Bereich der statistischen Analysen: Aufgrund nicht verfiigbarer Originalda-
tensitze der verwendeten Skalen erfolgte der Vergleich zu den Normstichproben vollstindig
auf der Grundlage von summary data mittels Welch’s ¢-Test. Infolge von Verletzungen der
Testvoraussetzungen muss im Einzelfall mit einer Erhohung der a-Fehlerwahrscheinlichkeit
gerechnet werden. Die gewonnen Ergebnisse vermitteln einen Eindruck beziiglich der situati-
ven Bedingungen und personalen Merkmale des Arbeitsfeldes Schulassistenz, jedoch ist eine
Verallgemeinerung der Aussagen aufgrund der kleinen Stichprobe und unterschiedlicher loka-
ler Strukturen nicht moglich (vgl. Liibeck & Demmer, 2017). Daher sollten in kiinftigen Studien
groBere Teilnehmer*innenzahlen und eine breitere Streuung iiber das Bundesgebiet angestrebt
werden. Einschridnkungen beziiglich der Représentativitét betreffen ebenfalls den Beitrag Die
Entwicklung des Lern- und Sozialverhaltens bei Schiilerinnen und Schiilern mit Schulassistenz:
eine ldngsschnittliche Studie, da es sich um zwei miteinander verbundene Untersuchungen han-
delte. Forschungsmethodisch ist limitierend anzumerken, dass die Informationen zum Lern-
und Sozialverhalten mittels Fremdeinschiatzung durch Klassenlehrkrifte gewonnen wurden,
was stets mit einer gewissen Verzerrungsanfalligkeit einhergeht. Dariiber hinaus beschréanken
sich die erhobenen Daten lediglich auf zwei (Lern- und Sozialverhalten) von vielen Faktoren
fiir Schul- und Lernerfolg. Zudem wire es fiir die Validitéit der Untersuchung zutrdglich gewe-
sen, die Stichprobe in jeder Klasse um ein zweites Kind ohne Schulassistenz zu erweitern. Auf
diese Weise hitte eine Kontrollgruppe gewonnen werden konnen, die Aussagen zu Entwick-
lungsverldufen erleichtert hétte. Im Hinblick auf die statistischen Analysen ist limitierend an-
zumerken, dass der Beitrag verschiedene Subgruppenanalysen umfasst, die bei steigender An-
zahl zu falsch-positiven Ergebnissen fiithren konnen. Da es sich um eine explorative Studie han-
delte, in der erstmals die Gelegenheit zur langsschnittlichen Untersuchung des Lern- und Sozi-
alverhaltens bei Kindern und Jugendlichen mit Schulassistenz bestand, wurde — unter Verweis
auf den strikt explorativen Charakter der Studie — auf die Anpassung der a-Fehlerwahrschein-
lichkeit verzichtet (vgl. hierzu Bender & Lange, 2000). Zukiinftige Forschung sollte die vorlie-
genden Untersuchungsergebnisse in unabhingigen Studien aufgreifen und auf ihre Validitét hin
tiberpriifen. Dariiber hinaus erscheint es aussichtsreich, weitere Merkmale wie etwa die Ent-
wicklung des Selbstkonzeptes, der Selbstwirksamkeit oder der sozialen Integration von Kindern
mit Schulassistenz empirisch zu untersuchen. Beim Beitrag Belastungen und Ressourcen im
Arbeitsfeld Schulassistenz: Eine explorative Interviewstudie mit Schulassistent*innen verschie-
dener Schulformen in NRW handelt es sich um eine qualitativ-explorative Interviewstudie, die
erste Erkenntnisse und Einsichten in belastende und unterstiitzende Faktoren des Arbeitsfeldes
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Schulassistenz ermdglicht. Bei der Interpretation der Ergebnisse ist einschriankend zu beachten,
dass die Hiufigkeiten der Nennungen in den einzelnen Kategorien allenfalls als Tendenzen zu
interpretieren sind, jedoch keine Generalisierung ermdglichen. Der Beitrag bietet keine abge-
schlossene Liste von Ressourcen und Belastungen im Arbeitsfeld Schulassistenz, sondern eine
erste Anndherung an einen Forschungsgegenstand, der vielversprechende Perspektiven fiir
kiinftige Forschung bereithdlt. Empfehlenswert erscheinen insbesondere Studien, die die Fak-
toren von Belastungen und Ressourcen im Arbeitsfeld Schulassistenz in grof3eren Stichproben
quantitativ untersuchen und das Kategoriensystem dabei weiter ausdifferenzieren und validie-
ren.

Mit Blick auf das Promotionsvorhaben als Ganzes ist limitierend anzumerken, dass im Zuge
der empirischen Untersuchungen nicht alle Akteursgruppen des Handlungsfeldes Schulassis-
tenz berticksichtigt werden konnten. Eine umfassende Beriicksichtigung aller Akteursgruppen
war nicht zu realisieren, da die dezentrale Organisation der Hilfeleistung sowie unterschiedliche
Anstellungs- und Kostentrdger nicht nur den Feldzugang, sondern auch die Identifikation aus-
sagefdahiger Untersuchungsteilnehmer*innen erschweren (vgl. Liibeck & Demmer, 2017). Aus
diesem Grund wurden Erziehungsberechtigte sowie Mitarbeiter*innen bei Leistungsanbietern
und Kostentrdgern nicht in die Untersuchung mit einbezogen. Lehrpersonen waren bei der Er-
hebung des Lern- und Sozialverhaltens beteiligt, wurden jedoch nicht zu ihrer eigenen Rolle
oder Wahrnehmung der Hilfeleistung befragt. Obgleich der Feldzugang im Handlungsfeld
Schulassistenz, wie oben beschrieben, eine Herausforderung darstellt, sollten kiinftige For-
schungs- und Entwicklungsprojekte neben Schulassistent*innen und begleiteten Schiiler*innen
auch weitere Akteursgruppen einbeziechen. Naturgemif bilden in Schule die Lehrpersonen die
zentralen Ansprechpersonen fiir Schulassistent*innen (Lindemann & Schlarmann, 2016). Im
Hinblick auf die Verdnderung der Arbeitsumgebung von Schulassistent*innen ist es daher von
groflem Interesse, die Lehrpersonen in die Begleitforschung mit einzubeziehen. Die Befragung
von Lehrpersonen ermdglicht dabei vielfiltige Erkenntnisgewinne etwa zur Verdnderung von
Einstellungen gegeniiber Schulassistenz, zu Gelingensbedingungen, zum sozialen Miteinander
oder zur interdisziplindren Kommunikation und Kooperation. Es ist zudem anzunehmen, dass
Verianderungen der schulischen Gestaltungspraxis auch die Perspektive auf Schulassistenz sei-
tens der Erziehungsberechtigten und das personliche Erleben der Hilfeleistung seitens der Kin-
der und Jugendlichen betreffen. Die Einbindung beider Personengruppen in Forschungsbemii-
hungen verspricht daher interessante Erkenntnisse etwa zur Verdnderung der Akzeptanz von
Schulassistenz (vgl. Markowetz & Jerosenko, 2016; Walther-Klose et al., 2016) sowie zur Ent-
wicklung begleiteter Kinder und Jugendlicher oder zu den Moglichkeiten und Effekten von
Elternmitwirkung in Sozialisationsprozessen. Entwicklungs- und Verdnderungsprozesse im
Handlungsfeld Schulassistenz sind ohne Einbindung der Anstellungs- und Kostentriger nicht
realisierbar. In den meisten Féllen sind sowohl Anstellungs- als auch Kostentrager unmittelbar
prozessbeteiligt und miissen bei Verdnderungen im Einsatz von Schulassistent*innen einbezo-
gen werden. In diesem Zusammenhang wire es beispielsweise interessant zu untersuchen, wie
sich die Fallzahlen und Kosten im Bereich der schulischen Eingliederungshilfe infolge schuli-
scher Verdnderungsprozesse entwickeln. Vielversprechend wire daneben auch Begleitfor-
schung zur Einbindung von Anstellungs- und Kostentrigern in Fortbildungen fiir Lehrpersonen
und Schulleitungsmitglieder.
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Die vorliegende Dissertationsschrift zeigt Handlungsbedarfe und Ansatzpunkte zur Gestaltung
einer forderlichen Arbeitsumgebung und Hilfeleistung auf. Es handelt sich um arbeits- und or-
ganisationspsychologisch sowie pidagogisch-didaktisch fundierte Uberlegungen, die als Anre-
gungen zu verstehen sind. Die Ausfiihrungen zur Gestaltung von Schulassistenz kdnnen einen
Ausgangspunkt fiir nachfolgende empirische Untersuchungen bilden, stellen selbst allerdings
keine empirischen Befunde dar. Sie sind weder als Endpunkte zu verstehen, noch kann Allge-
meingiiltigkeit angenommen werden. Vielmehr sollte in zukiinftiger Forschung zur Schulassis-
tenz iiberpriift werden, was einzelne Verdnderungen — etwa auf organisatorischer Ebene oder
bei der Hilfeleistung im Unterricht — bewirken und wie die Umsetzung in der Praxis realisiert
werden kann. Vielversprechend erscheinen in diesem Zusammenhang Forschungs- und Ent-
wicklungsprojekte, die Verdnderungsprozesse im Handlungsfeld Schulassistenz unter Einbin-
dung der betroffenen Personen begleiten und moderieren sowie evaluieren und auf ihre Wirk-
samkeit hin tiberpriifen. Mogliche Schwerpunkte solcher Wirksamkeitsstudien an Schulen sind
etwa: 1) Ausbildung und Training von Schulassistent*innen, 2) Kollegiale Einbindung von
Schulassistent*innen in Arbeitsgruppen, Aktivititen, Sozialrdume, 3) Einrichtung zeitlicher
Kapazitdten zum Austausch und zur Beratung zwischen Lehrpersonen und Schulassistent™*in-
nen, 4) Mentoring- und Patensysteme fiir neue Schulassistent*innen 5) Abkehr von der Einzel-
fallhilfe zugunsten einer flexiblen Unterstiitzung auf Klassen- oder Jahrgangsebene, 6) Fortbil-
dung von Lehrkriften zur Ubernahme von Leitungsaufgaben, 7) Mediation und Supervision fiir
schulische Akteur*innen im Handlungsfeld Schulassistenz, 8) Schule als Anstellungstréger,
9) entwicklungszielorientierte Schulassistenz im Unterricht und in Pausensituationen.
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5 Fazit

Die vorliegende Dissertationsschrift fiihrt die Ergebnisse dreier empirischer Untersuchungen
zur Schulassistenz zusammen und leitet hieraus Implikationen fiir die Schulpraxis ab, die sich
auf die Gestaltung der Arbeitsumgebung und die Gestaltung der Hilfeleistung beziehen.

Durch die Kombination quantitativer und qualitativer Untersuchungsverfahren konnten viel-
faltige Einsichten in die situativen Bedingungen und personalen Merkmalen des Arbeitsfeldes
Schulassistenz gewonnen und vertiefende Einblicke in Erfahrungen und subjektive Deutungs-
muster von Belastungen und Ressourcen erlangt werden. Erkenntnisse zum Entwicklungsstand
und zur langsschnittlichen Verdnderung des Lern- und Sozialverhaltens {iber den Zeitraum ei-
nes Schuljahres ergidnzen die Befunde.

Auf Grundlage der empirisch gewonnen Erkenntnisse wurden Ansatzpunkte zur Gestaltung
der Arbeitsumgebung und Hilfeleistung entwickelt, die eine entwicklungsforderliche Schulas-
sistenz, die Bewéltigung von Arbeitsaufgaben, berufliche Weiterentwicklung und die personli-
che Gesunderhaltung unterstiitzen konnen. Im Vordergrund standen hierbei vor allem die sozi-
alen Vorgénge am Arbeitsplatz. Auf Grundlage arbeits- und organisationspsychologischer Er-
kenntnisse konnten verschiedene soziale Aspekte — wie etwa Anschluss an die Gemeinschatft,
Einarbeitung, soziale Unterstiitzung und Wertschédtzung — und spezifische schulbezogene An-
satzpunkte herausgearbeitet werden, die zur Integration und Bindung an die Organisation, zum
Kompetenz- und Vertrauensautbau, zur Arbeitsmotivation und zum Umgang mit Belastungen
beitragen konnen. Weitere Ansatzpunkte, die den Aufbau von Fachlichkeit und den Umgang
mit Stressoren unterstiitzen, wurden auf schulorganisatorischer Ebene sowie im Hinblick auf
Arbeitsaufgaben und Berufsbildung aufgezeigt. Wesentlich waren in diesem Zusammenhang
Kontinuitit bewédhrter Kommunikations- und Kooperationsstrukturen von Lehrpersonen und
Schulassistent*innen, Fort- und Weiterbildung sowie das Spannungsfeld aus autonomieorien-
tierten Ansitzen der Arbeitsgestaltung und Zielvereinbarungen bzw. Leistungsbeschreibungen.
Dariiber hinaus wurden auf Grundlage pidagogisch-didaktischer Ansétze verschiedene Hand-
lungsempfehlungen fiir die Schulpraxis formuliert, die die Entwicklung von Eigenschaften fiir
einen erfolgreichen Schulbesuch unterstiitzen konnen. Im Vordergrund standen hierbei Ansatz-
punkte zur Unterstiitzung des Lern- und Sozialverhaltens sowie Aspekte produktiver Schulas-
sistenz. Herausgearbeitet wurden sowohl Mdéglichkeiten zur Unterstiitzung der Anstrengungs-
bereitschaft, Konzentration und Selbststindigkeit, als auch verschiedene Interventionsansitze
auf Verhaltensebene. Dariiber hinaus wurden Handlungsempfehlungen formuliert, die sich auf
Aspekte individualisierter und am Entwicklungsstand orientierter Hilfeleistung, auf Kommuni-
kationserfordernisse zwischen Lehrkréiften und Schulassistent*innen und auf die Prozessbetei-
ligung des begleiteten Kindes oder Jugendlichen beziehen.

Die dargestellten Ansatzpunkte konnen zur Qualitdt der Arbeitsbedingungen von Schulas-
sistent*innen beitragen und die Grundlage fiir die Realisierung einer entwicklungsforderlichen
Schulassistenz bilden, die ergédnzend zur Arbeit von Lehrpersonen erfolgt, um Kindern und
Jugendlichen eine gleichberechtigte Teilhabe an Schule und Bildung zu ermoglichen.

Fiir eine Weiterentwicklung der schulischen Eingliederungshilfe von einer nachrangigen
Hilfeleistung zu einer relevanten schulischen Ressource ist es erforderlich, Schulassistenz und
Schule kiinftig stirker miteinander zu verkniipfen. Ein erster Schritt hierzu kann darin bestehen,
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Schulassistenz von einer sozialrechtlichen in eine schulrechtliche Ressource zu iiberfiihren, so-
dass die Anstellung kiinftig iiber die Bundeslénder erfolgt (vgl. hierzu auch Geist, 2017; Rock,
2016). Auf diese Weise kann der Grundstein dafiir gelegt werden, dass Schulassistent*innen in
schulischen Kollegien an Anschluss und Status hinzugewinnen und eine eigenstindige Rolle
als Personengruppe entwickeln. Dass es hierfiir mehr bedarf als einer formalen Anderung des
Anstellungsverhéltnisses liegt auf der Hand. Vielmehr erscheint es wichtig, dass Schulassis-
tent*innen im Schulalltag als qualifiziertes Personal wahrgenommen werden konnen und auf
Grundlage einer spezifischen Expertise produktiv zu gemeinsamen Arbeitsaufgaben beitragen.
Dies wird auf Dauer nur dann gelingen, wenn bundesweite Standards fiir Qualifikationen etab-
liert werden und Schulassistenz den Status einer Helfer- und Anlerntéitigkeit (Bundesagentur
fiir Arbeit, 2011) zugunsten eines anerkannten beruflichen Ausbildungsganges iiberwinden
kann (vgl. Geist, 2017; Heinrich & Liibeck, 2013).

Die Zugehorigkeit zum Personal der Schule kann zudem einen Ausgangspunkt dafiir dar-
stellen, Schule und Schulassistenz enger miteinander zu verkniipfen. Insbesondere Schulent-
wicklungsprozesse bieten die Gelegenheit, unterschiedliche Perspektiven auf Schule und Un-
terricht miteinander in Beziehung zu setzen. So kénnen bspw. Schwerpunktsetzungen in den
Bereichen Unterrichts- und Personalentwicklung wesentlich dazu beitragen, den Grundgedan-
ken schulischer Inklusion zu stérken, indem Schule sich — unter Einbindung von Schulassis-
tent*innen — stirker an den Bediirfnissen der Lernenden ausrichtet und der Instrumentalisierung
von Schulassistenz als Anpassungswerkzeug fiir abweichende Schiiler*innen entgegengewirkt
(vgl. Dworschak, 2017).

Die skizzierten Entwicklungsschritte erfordern die Bereitschaft zur Schaffung von Organi-
sationsstrukturen und Ressourcen, die es den Mitarbeiter*innen von Schule — Lehrpersonen,
Schulassistent*innen, Sozialpddagog*innen usw. — ermdoglichen, effektiv zusammenzuarbeiten.
So kann es gelingen, bei Kindern und Jugendlichen bildungsbiographische Briiche und Prob-
lemlagen aufzufangen und den Anspruch der Lernenden auf eine hochwertige Schulbildung
und einen Unterricht, der all jene Unterstiitzungsleistungen umfasst, die fiir eine chancengleiche
und diskriminierungsfreie Bildung erforderlich sind, einzul6sen. Um dies zu realisieren, wird
Schulassistenz auch in den kommenden Jahren kaum aus der Institution Schule wegzudenken
sein (Dworschak & Lindmeier, 2017). Daher sollte es ein gemeinsames Anliegen aller an
Schule beteiligten Akteure sein, die Hilfeleistung so auszugestalten und weiterzuentwickeln,
dass Schulassistent*innen gute Ausfiihrungsbedingungen vorfinden, damit begleitete Schii-
ler*innen von der Hilfeleistung bestmoglich profitieren kdnnen. Hierzu gehort auch, dass Lehr-
personen und Schulassistent*innen Verantwortung im Rahmen ihrer Zustdndigkeit iiberneh-
men. Eine gleichberechtigte Teilhabe an Schule und Bildung bedeutet fiir Schiiler*innen nim-
lich nicht nur Unterstiitzung im Rahmen der Eingliederungshilfe, sondern auch gleiche Mog-
lichkeiten der Kontaktaufnahme und Zusammenarbeit mit Lehrpersonen. So konnen Lehrper-
sonen und Schulassistent*innen gemeinsam dafiir Sorge tragen, dass Schulassistenz ihre Ziele
erreicht und dass es mit der Einrichtung einer Schulassistenz nicht zu Segregationsprozessen
im Unterricht und einer Entkopplung von der fachlichen Expertise der Lehrpersonen kommt
(vgl. Herz, 2018; Webster & Blatchford, 2012).

Den Kindern und Jugendlichen, die heute und in Zukunft Unterstiitzung beim Schulbesuch
in Form von Schulassistenz erhalten, ebenso wie den eingesetzten Schulassistent*innen sei zu



Fazit 80

wiinschen, dass die schulische Eingliederungshilfe in den nidchsten Jahren ihren Status als nach-
rangige Hilfeleistung iiberwindet und als Ressource im schulischen Alltag konzeptuell veran-
kert wird. Hierzu kann die vorliegende Arbeit — mit ihren Ausfithrungen zur Gestaltung der
Arbeitsumgebung und zur Gestaltung der Hilfeleistung — Denkanstde und Anregungen geben.
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Zusammenfassung: Schulassistenz gewinnt im schulischen Kontext zunehmend an Bedeu-
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Zusammenfassung: Im schulischen Kontext kommen immer hiufiger Schulassistent/innen
zum Einsatz. Schulassistent/innen verrichten ihre Arbeit dabei vielfach unter erschwerten
Bedingungen. Wie Schulassistent/innen die Bedingungen ihrer Arbeitstatigkeit wahrnehmen,
ist bislang unklar. Der vorliegende Beitrag untersucht die situativen Bedingungen und per-
sonalen Merkmale im Arbeitsfeld Schulassistenz. Hierzu wurden Selbsteinschatzungen von
N =107 Schulassistent/innen erhoben und vergleichend analysiert. Die wahrgenommenen
Bedingungen erwiesen sich liberwiegend als giinstig mit wenigen Ausnahmen etwa beim
Involvement und bei der Zufriedenheit mit dem Arbeitslohn. Zudem fanden sich in einigen
Teilbereichen Unterschiede zwischen Fachkraften fiir Schulassistenz und Nichtfachkréften.
Der Beitrag diskutiert die Ergebnisse differenziert nach personalen und situativen Bedin-
gungen und nimmt Intergruppenvergleiche zwischen Fachkréaften und Nichtfachkraften vor.
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yet inquired into the question of how teaching assistants themselves perceive the con-
ditions at work. This article presents an empirical study investigating the situational con-
ditions and personal characteristics in the context of teaching assistance at school. Self-
evaluations of N=107 teaching assistants were collected and analyzed. The perceived
conditions turned out to be predominantly positive, with certain exceptions, such as in-
volvement and satisfaction with the salary. In addition, differences were found in some
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ses the situational and personal conditions with respect to teaching assistance at school
and, in particular, presents differences between groups of qualified school assistants and
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Ressourcen und Belastungen im Arbeitsfeld Schulassistenz:
Eine explorative Interviewstudie mit Schulassistent*innen
verschiedener Schulformen in NRW

Florian Schindler & Maike Schindler

Zusammenfassung

Schulassistenz  gewinnt im schulischen Kontext zunehmend an Bedeutung. Die
Beschaftigungszahlen nehmen kontinuierlich zu, jedoch erfolgt die Leistungserbringung haufig
unter augenscheinlich unglnstigen Bedingungen. Dabei sind die Arbeitsbedingungen,
insbesondere Belastungen und Ressourcen im Arbeitsfeld Schulassistenz, weitgehend
unerforscht. Der vorliegende Beitrag stellt eine qualitativ-explorative Interviewstudie mit acht
Schulassistent*innen vor, in deren Rahmen die von den Schulassistent*innen wahrge-
nommenen Belastungen und Ressourcen ihres Arbeitsfeldes untersucht wurden. Basierend auf
umfangreichem Interviewmaterial konnten verschiedene Faktoren von Belastungen und
Ressourcen im Arbeitsfeld Schulassistenz herausgearbeitet werden. So erwies sich z. B. eine
unzureichende organisationale Sozialisation als Belastungsfaktor, wahrend aufgabenbezogene
Kooperation und soziale Unterstitzung als Ressourcen identifiziert wurden. Der Beitrag gibt
einen Uberblick Uber die gefundenen Faktoren von Belastungen und Ressourcen bei
Schulassistent*innen, thematisiert moégliche Auswirkungen in Arbeitstatigkeiten und ordnet
diese theoretisch und bezogen auf das Forschungsfeld ein.
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Title
Occupational resources and demands in the work area of teaching assistance: An explorative
interview study with teaching assistants of different school types in North Rhine-Westphalia

Abstract

Teaching assistance in Germany (so-called “school assistance”) is gaining increasing
significance in the school context. Employment figures of teaching assistants are growing
continuously, whereas the teaching assistants’ working conditions are apparently unfavorable
in many cases. However, previous research has not yet addressed teaching assistants’ working
conditions sufficiently: In particular, the occupational resources and demands in their work area
are largely unexplored. This article presents a qualitative-explorative interview study with eight
teaching assistants, which investigates what occupational resources and demands teaching
assistants perceive in their work area. Based on extensive interview data, we identified various
burdensome as well as advantageous factors. For example, a lack of organizational
socialization was perceived as occupational demand, whereas collaboration und social support
were perceived as resources. This article gives an overview of factors of occupational resources
and demands in the work area of teaching assistants, it addresses the factors’ potential impact
on the teaching assistances’ work, and sorts them theoretically and with respect to previous
research.
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1. Einleitung

Schulassistenz — eine Einzelfallhilfe im schulischen Kontext zur individuellen Unterstlitzung von
Kindern und Jugendlichen aufgrund besonderer Bedirfnisse — hat in den vergangenen Jahren
zunehmend an Bedeutung gewonnen. Dies zeigt sich in einer deutlichen Zunahme der Bewiilli-
gungszahlen — sowohl an Férderschulen als auch an allgemeinen Schulen (Beck, Dworschak
& Eibner, 2010; Kilgen, Franke, Ladinig, Mays & Carlitscheck, 2013; Meyer, 2017). Die
Personengruppe der Schulassistent*innen weist dabei eine grof’e Altersspanne sowie stark
variierende Qualifikationen auf — von Freiwilligendienstler*innen bis zu Erzieher*innen (Henn et
al., 2014; Kilkgen, Carlitscheck, Fehrmann, Limburg & Franke, 2016). [1]

Das Arbeitsfeld Schulassistenz ist durch verschiedene Herausforderungen gekennzeichnet: So
fehlt es etwa an beruflichen Standards und einer formalen Berufsausbildung fiir diese Tatigkeit
(Lubeck & Demmer, 2017; Meyer, 2017), fir die nur etwa die Halfte der Schulassistent*innen
eine einschlagige Qualifikation aufweisen (Henn et al., 2014; KiRgen et al., 2016). Auch die
Einarbeitung in die oft anspruchsvolle und herausfordernde Tatigkeit ist haufig unzureichend
(Henn et al., 2014; KiRgen et al., 2016). Es wird daher angenommen, dass die arbeitsbedingten
Belastungen von Schulassistent*innen hoch sind. Gleichwohl werden als mégliche Ressourcen
etwa gemeinsame Absprachen im Team aus Lehrkraft und Schulassistent*in sowie Offenheit
und Wertschatzung im Team diskutiert (Henn, Thurn, Fegert & Ziegenhain, 2019; Hoyer, 2017).
Jedoch gibt es zu den von Schulassistent*innen wahrgenommenen Belastungen und
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Ressourcen kaum empirische Befunde (s. Abschnitt 2). Der vorliegende Beitrag verfolgt das
Ziel, Erkenntnisse zu den von Schulassistent*innen wahrgenommenen Ressourcen und Belas-
tungen im Arbeitsfeld Schulassistenz zu erlangen. Aufgrund der in diesem Bereich liickenhaften
Forschungslage wurde als Design eine qualitativ-explorative Interviewstudie gewahlt. [2]

2. Theoretischer Hintergrund und Forschungslage

2.1. Schulassistenz

Schulassistenz ist eine Leistung der Eingliederungshilfe, die sich an Kinder und Jugendliche mit
besonderen Unterstlitzungsbedarfen im Lernen, im Verhalten, der Sprache und Kommuni-
kation, der Pflege und Gesundheit sowie in der Alltagsbewaltigung richtet (Dworschak, 2010).
Der Anwendungsbereich der schulischen Eingliederungshilfe umfasst unterstiitzende sowie
kompensatorische Leistungen (Thiel, 2017) und mit Inkraftireten des Bundesteilhabegesetzes
(BTHG) auch schulische Ganztagsangebote, die schulische Berufsausbildung und die Hoch-
schulbildung. Fur Schulassistenz gemaf Kinder- und Jugendhilfe (SGB VIII) gilt ein Fachkrafte-
gebot: Schulassistent*innen missen einen padagogischen oder pflegewissenschaftlichen
Ausbildungshintergrund haben (Geist, 2017). Fir die im Zuge des BTHG neu geschaffene
Leistungsgruppe ,Teilhabe an Bildung“ (SGB IX) gilt dieses Fachkraftegebot nicht: Hier werden
haufig Nichtfachkrafte, z. B. Freiwilligendienstler*innen, eingesetzt (Geist, 2017). [3]

Mit Inkrafttreten der UN-Behindertenrechtskonvention (United Nations, 2006) am 26. Marz 2009
hat Deutschland sich zu einer chancengleichen und diskriminierungsfreien Bildung verpflichtet,
die Kindern und Jugendlichen mit und ohne Behinderungen den Besuch der allgemeinen Schule
ermdglicht und alle hierfiir erforderlichen Unterstitzungsleistungen bereithalt. Die inklusive
Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen hat seither deutlich zuge-
nommen (Lange, 2017). Insbesondere allgemeine Schulen stehen vor der Herausforderung,
nun auch Kinder und Jugendliche mit hohen individuellen bzw. sonderpadagogischen Unterstit-
zungsbedarfen zu beschulen. Im schulischen Alltag wird diesen Herausforderungen — nicht
zuletzt aufgrund eines Mangels an Lehrkraften fur sonderpadagogische Férderung (Heinrich &
Libeck, 2013) — zunehmend durch den Einsatz von Schulassistent*innen begegnet (vgl. Henn,
Himmel, Fegert & Ziegenhain, 2017). Dabei richtete sich die Hilfeleistung in ihren Anfangszeiten
—den 1980er Jahren — vor allem an Lernende mit Komplexen Behinderungen und progredienten
Erkrankungen, die an Férderschulen unterrichtet wurden (Dworschak, 2010). [4]

Heute ist Schulassistenz Gber alle Schulformen hinweg verbreitet (Henn et al., 2017; KilRgen et
al., 2013) und stellt eine der haufigsten Formen der Eingliederungshilfe fir Kinder und Jugend-
liche dar (Hellrung, 2016). Naherungsweise Berechnungen zur Entwicklung der Bewilligungs-
zahlen unterstitzen diese Annahme (nach Autorengruppe Kinder- und Jugendhilfestatistik,
2019; Fendrich, Pothmann & Tabel, 2018; Meyer, 2017) (Abb.1). [5]

Die UN-Behindertenrechtskonvention war auch Motor fiir erste Forschungsbemiihungen zum
Thema Schulassistenz (Libeck & Demmer, 2017). Es wurden haufig Fallzahlen und sozio-
demografische Merkmale von Schulassistent*innen (z. B. Henn et al., 2014; KiRgen et al., 2016;
Lindemann & Schlarmann, 2016) oder die Wirkung von Schulassistenz auf die Entwicklung der
individuell unterstitzten Kinder und Jugendlichen untersucht (z. B. Zauner & Zwosta, 2014).
Dabei zeigte sich, dass Schulassistenz mitunter nicht die gewlnschte unterstiitzende Wirkung
auf die Teilhabe von Kindern und Jugendlichen hat (Sharma & Salend, 2016) und mit
Abhangigkeiten und Stigmatisierungen einhergehen kann (Giangreco, Suter & Doyle, 2010).
Schindler (2019) konnte in einer Studie in Deutschland ein differenziertes Bild von vorteilhaften
sowie unvorteilhaften Veranderungen im Lern- und Sozialverhalten von Kindern und Jugend-
lichen mit Schulassistenz aufzeigen. [6]
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Abbildung 1: Bewilligungszahlen Schulassistenz, bezogen auf alle Schulformen

Mittlerweile findet sich auch eine wachsende Zahl qualitativer Studien zum Thema Schul-
assistenz. Vorliegende Untersuchungen geben interessante Einblicke in Rollen und Handlungs-
moglichkeiten von Schulassistent*innen (Heinrich & Liubeck, 2013), in Kooperations- und
Kommunikationsbeziehungen zwischen Lehrpersonen und Schulassistent*innen (Henn et al.,
2019) sowie Perspektiven von begleiteten Schiiler*innen (Béing & Kdpfer, 2017) und Mitschii-
lersinnen (Lindmeier & Ehrenberg, 2017). Wie Schulassistent*innen ihre Beschaftigungsver-
haltnisse wahrnehmen und welche Belastungen und Ressourcen sie hierbei empfinden, wurde
bislang noch nicht systematisch untersucht. [7]

2.2. Belastungen und Ressourcen in der Arbeit

Zahlreiche Studien der vergangenen Jahrzehnte in verschiedenen Berufskontexten haben
aufgezeigt, dass die Eigenschaften des Arbeitsplatzes einen Einfluss auf Arbeithehmer*innen
haben (vgl. zusammenfassend Schaper, 2019b). Unter Belastungen werden dabei Faktoren
und GréRen verstanden, die von au3en an Menschen herangetragen werden und Auswirkungen
auf den Menschen haben (Schaper, 2019b) und die u. a. zu Erschopfung und Gesundheits-
problemen sowie Unzufriedenheit, Resignation oder Riickzugsverhalten fiihren kdnnen (Bakker
& Demerouti, 2007; Ulich, 2011). Bezogen auf Belastungen in der Arbeit halt Leitner (1998) fest,
dass diese ,durch eine Vielzahl unterschiedlicher Ereignisse und Gegebenheiten in der Arbeit
[entstehen]. Gemeinsam ist ihnen, dal} sie das Arbeitshandeln behindern, sie fliihren dazu, dafl
die Zielerreichung mit den Ausfiihrungsbedingungen in Konflikt gerat” (S. 64). Unter Ressourcen
werden, nach Richter und Hacker (2017), all jene Faktoren verstanden, ,die es erlauben, eigene
Ziele anzustreben und unangenehme Einfliisse zu reduzieren® (S. 25). Ressourcen kdnnen sich
motivational positiv auf Lernprozesse im Arbeitsfeld und das Arbeitsengagement auswirken
(Bakker & Demerouti, 2007). Bezogen auf Arbeitstatigkeit konnen dies ,physikalische,
physische, psychologische, soziale und organisationale Aspekte der Tatigkeit bzw. des
Tatigkeitsumfeldes [sein], die funktional firr die Erreichung von Tatigkeitszielen sind“ (Schaper,
2019b, S. 579f.). Ressourcen kdonnen Belastungen und deren Auswirkungen reduzieren und
Entwicklung und Lernen im Arbeitsfeld stimulieren (Schaper, 2019b). [8]

Bei der Betrachtung von Belastungen und Ressourcen ergeben sich zwei Prozesse der
Einwirkung und Auswirkung von Arbeitstatigkeiten, die fir das Arbeitsfeld Schulassistenz
relevant sind. Im ersten Prozess flhren Belastungsfaktoren (z. B. mangelnde Akzeptanz,
fehlende Einarbeitung, Zuweisung zusatzlicher Klienten) zu potenziell negativen Auswirkungen
auf psychologischer, physiologischer und verhaltensmaRiger Ebene. Solche negativen
Auswirkungen sind vor allem dann zu erwarten, wenn Arbeitsanforderungen Uber langere Zeit
hohen Einsatz erfordern, wenig Erholungsmdglichkeiten bieten und die Zielerreichung hierdurch
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in Gefahr gerat (Demerouti & Nachreiner, 2019; Richter & Hacker, 2017). Im zweiten Prozess
Ubernehmen Ressourcen der Umwelt und des Individuums (z. B. Wertschatzung und
Anerkennung, Selbstwirksamkeit) eine potenziell unterstiitzende Funktion flr das Erreichen von
Tatigkeitszielen fir personliches Wachstum und bilden einen Schutzfaktor gegeniiber den
negativen Folgen von Belastungen (Schaper, 2019b) (vgl. Abb. 3). [9]

Fir das Arbeitsfeld Schulassistenz werden in der vorhandenen Literatur potenzielle Belas-
tungen diskutiert und problematisiert, die méglicherweise negative Auswirkungen auf psycho-
logischer, physiologischer oder verhaltensmaRiger Ebene haben kénnen (Ulich, 2011). Dabei
wird darauf hingewiesen, dass Schule als traditionelle ,professionelle Monokultur® (Tacke, 2004,
S. 37) grundsatzlich die Gefahr von Missverstandnissen und Rollenkonflikten berge (Hoyer,
2017). Folgende Aspekte werden diskutiert: ein komplexes Akteursgefiige (bestehend aus
Lehrkraft, Schulleitung, Trager, Eltern, Kind, Schulassistent*in) sowie unklare Zustandigkeiten
und Abstimmungsschwierigkeiten (Hoyer, 2017; Liibeck, 2019; Rock, 2016), Schwierigkeiten in
der Rollen- und Positionsfindung sowie Hierarchien und Qualifikationsgefalle (Lindmeier,
Polleschner & Thiel, 2014; Liibeck, 2019; Rock, 2016), Uberforderung und Kompetenzmangel
seitens der Schulassisent*innen (Lindmeier et al., 2014; Libeck, 2019), misslingende
Kooperation und Interaktion zwischen Schulassistenz und Lehrkraften (Libeck, 2019),
Ablehnung und Desinteresse vonseiten der Lehrkrafte (Libeck, 2017; Rock, 2016) sowie
weitere Faktoren wie teilweise widerspriichliche Erwartungen an Schulassistent*innen oder
fehlende Konstanz bzw. Fluktuation (Libeck, 2019). [10]

In den wenigen empirischen Studien zu Belastungen im Arbeitsfeld Schulassistenz’ wurden
verschiedene Missstande aufgezeigt, die Unzufriedenheit und Belastung auslésen kénnen —
verbunden mit einem erhdhten Risiko psychologischer und physiologischer Auswirkungen:
Lindmeier et al. (2014) analysierten Gruppendiskussionen zum Thema inklusive Schule und
fanden u. a. heraus, dass Schulassistent*innen teilweise unzureichend in die Teamarbeit mit
Lehrkraften eingebunden waren, dass sie mitunter unbezahlt an Teambesprechungen o. a. teil-
nahmen und dass es Schwierigkeiten bei der Realisierung von Pausenzeiten gab. Lindemann
und Schlarmann (2016) stellten in einer Fragebogenstudie mit N = 50 Lehrkraften und N = 55
Schulassistent*innen fest, dass Schulassistent*innen ihre Aufgaben aufgrund weniger
Arbeitsauftrage zu grofl3en Teilen selbst definierten. Zudem mangelte es haufig an Einarbeitung,
die Rolle der Schulassistenz sowie Weisungs- und Informationsstrukturen waren unklar,
Lehrkrafte waren tiber Rahmenbedingungen nicht informiert und differierten in ihren Vorgehens-
weisen. Meyer, Nonte und Willems (2017) fanden mithilfe einer Online-Befragung mit N = 42
Schulassistent*innen zur Kooperation der Akteur*innen im Arbeitsfeld Schulassistenz heraus,
dass es an Standards der Kooperation von Lehrkraften und Schulassistent*innen und einer
Einbindung der Schulassistent*innen, etwa in Konferenzen oder Besprechungen, fehlte. Henn
et al. (2019) berichten in einer aktuellen Interviewstudie mit N = 26 an Schulassistenz beteiligten
Akteur*innen von Erschwernissen der Schulassistenztatigkeit durch Kommunikationsmangel,
Rollen- und Kompetenzuberschreitungen, fehlende zeitliche Ressourcen und Mehrarbeit.
Bacher, Pfaffenberger und Pdschko (2007) fanden in einer Fragebogenuntersuchung in
Osterreich mit N = 160 Schulassistent*innen, N = 186 Lehrkraften und N = 81 Direktor*innen
zur Arbeitssituation von Schulassistent*innen, dass Faktoren wie eine hohe Zahl zu betreuender
Schuler*innen sowie die Unterstlitzung bei Alltagsanforderungen eher zur Unzufriedenheit der
Schulassistent*innen beitrugen. Ergéanzend hierzu befragten die Studien von Markowetz und
Jerosenko (2016) sowie Walter-Klose, Singer und Lelgemann (2016) jeweils Lehrkréfte zu ihren
Einschatzungen zur Interaktion und Kooperation mit Schulassistent*innen: Sie fanden als
Herausforderungen u. a. eine mangelnde Qualifikation sowie problematische Personlichkeits-
eigenschaften der Schulassistent*innen, Verstandigungsprobleme und unglinstige Rahmenbe-
dingungen fiir kollegialen Austausch, Schwierigkeiten in der Aufgaben- und Rollenverteilung
sowie den Zustandigkeiten und eine mangelnde Akzeptanz der Schulassistent*innen durch
Eltern, Mitschiiler*innen und die begleiteten Schiiler*innen. [11]

Theoretische Diskurse und empirische Erkenntnisse zu Ressourcen im Arbeitsfeld Schul-
assistenz sind im Vergleich rar. Damit ist weitgehend unklar, welche Aspekte im Handlungsfeld
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Schulassistenz fir Schulassistent*innen einen Schutzfaktor gegeniber den negativen Folgen
moglicher Belastungen darstellen. Als mogliche Ressourcen werden gemeinsame Absprachen
und Zieldefinitionen sowie gemeinsames Reflektieren im Team aus Lehrkraft und
Schulassistent*in diskutiert, die zur Effektivitdt und Zufriedenheit der Akteurinnen beitragen
kdnnen (Hoyer, 2017). Henn et al. (2019) arbeiten zudem Offenheit und Wertschatzung, Zuge-
hérigkeit zum Team und zeitliche Kapazitaten als Ressourcen heraus. Daneben werden die
Auspragung und der Anspruch der Kooperation zwischen Schulassistent*in und Klassenleitung
sowie schulinterne Anleitung und Teamarbeit mit Arbeitszufriedenheit assoziiert (Bacher et al.,
2007; Meyer et al., 2017). [12]

2.3. Fragestellung

Die Darstellungen des Forschungsstandes verdeutlichen, dass bisherige empirische Erkennt-
nisse zu Belastungen und Ressourcen im Arbeitsfeld Schulassistenz fragmentarisch sind. Zwar
werden verschiedene Faktoren — v. a. flir mogliche Belastungen — diskutiert, jedoch gibt es nur
wenige Studien, die dies empirisch Uberprifen. Vor allem die Perspektive der Schulassis-
tent*innen auf Belastungen in ihrer Arbeit bedarf detaillierterer Einsichten. Zu mdglichen
Ressourcen, forderlichen und unterstiitzenden Aspekten im Arbeitsfeld Schulassistenz gibt es
zudem kaum Erkenntnisse. [13]

Erkenntnisse Uber Belastungen, die Schulassistent*innen in ihrem Arbeitsalltag empfinden,
sowie zu Ressourcen, die ihnen ihre Tatigkeit in einem potenziell herausfordernden Arbeitsfeld
erleichtern, waren von Bedeutung, um Schulassistent*innen in ihrer Arbeit angemessen
unterstitzen und so perspektivisch zur Qualitat der Hilfeleistung beitragen zu kénnen. Der
vorliegende Beitrag verfolgt daher das Ziel, Erkenntnisse zu den von Schulassistent*innen
wahrgenommenen Ressourcen und Belastungen im Arbeitsfeld Schulassistenz zu erlangen.
Zentrale Forschungsfrage hierbei ist: Welche Belastungen und welche Ressourcen nehmen
Schulassistent*innen in ihrem Arbeitsfeld wahr? [14]

3. Methode

3.1. Studiendesign

Die vorliegende Interviewstudie war Teil eines grélkeren Forschungsprojektes: In einer
Fragebogenstudie mit N = 107 Schulassistent*innen wurden zunachst die situativen Beding-
ungen und personalen Merkmale im Arbeitsfeld Schulassistenz untersucht. Hierbei kamen
standardisierte Skalen zum Einsatz, die u. a. daflr genutzt wurden, Arbeitszufriedenheit,
berufliche Selbstwirksamkeitserwartung und Involvement zu erheben (vgl. Schindler, 2020).
Ferner wurde eine Langsschnittbefragung mit N = 65 Klassenlehrkraften durchgefiihrt mit dem
Ziel, die Entwicklung des Lern- und Sozialverhaltens von Schiler*innen mit Schulassistenz tiber
den Zeitraum eines Jahres zu erfassen. [15]

Im Anschluss an die schriftlichen Befragungen wurde die hier vorgestellte explorative Interview-
studie mit acht Schulassistent*innen durchgefiihrt. In halbstandardisierten Leitfadeninterviews
wurden die Schulassistent*innen zu Handlungsbedingungen und Akteurskonstellationen ihres
Arbeitsfeldes befragt. Die offene Interviewsituation trug dabei dem Umstand Rechnung, dass
Schulassistenz in einem komplexen Geflecht aus Akteur*innen und Handlungsbedingungen
erfolgt, und bot die Mdoglichkeit ausflihrlicher Einblicke in subjektive Deutungsmuster und
Erfahrungen aus dem Arbeitsalltag von Schulassistent*innen. [16]

3.2. Teilnehmer*innen und Vorgehensweise der Interviews

Die teilnehmenden Schulassistent*innen waren zwischen 18 und 62 Jahre alt. Sieben der acht
Teilnehmenden waren weiblich; drei waren Fachkrafte und fuinf Nichtfachkrafte. Drei der
Teilnehmenden waren an Férderschulen tatig, funf an allgemeinen Schulen. Um eine hetero-
gene Gruppenzusammenstellung sicherzustellen, wurde auf die psychometrischen Daten zur
Selbst- und Situationseinschatzung der zuvor durchgefihrten quantitativen Erhebung und die
Daten zur Entwicklung der begleiteten Schiler*innen zurtickgegriffen (s. Abschnitt 3.1). Fir die
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Teilnahme am Interview wurden jeweils vier Schulassistent*innen angefragt, deren Selbst- und
Situationseinschatzung positiv bzw. negativ ausgefallen war. Zudem wurde darauf geachtet,
dass die Falle beziglich der Entwicklung der begleiteten Schiiler‘innen differierten (s. Tab. 1).
[17]

Teilnehmer* Alter Geschlecht Fach- Schulform Psycho- Entwick-
innen (in (w/m) kraft (FS / AS) metrische | lung SuS
(Pseudonyme) | Jahren) (ja/nein) Daten (+/-)

Schul-

assistenz

(+/-)
Frau Fischer 40 w nein FS + +
Frau Lange 62 w Ja AS + +
Frau Busch 42 w nein AS + -
Frau Kruger 52 w nein FS + -
Frau Maier 18 w nein AS - +
Herr Roth 31 m Ja FS - +
Frau Beck 19 w nein AS - -
Frau Vogt 38 w Ja AS - -

Tabelle 1: Teilnehmende Schulassistent*innen

FS = Forderschule AS = Allgemeine Schule

Psychometrische Daten: Positive (+) oder Negative (-) psychometrische Selbst- und
Situationseinschatzung

Entwicklung SuS: Positive (+) oder Negative (—) Entwicklung der begleiteten Schilerin/des begleiteten
Schdlers

Die Entwicklung des Interviewleitfadens war an den Empfehlungen zur Leitfadenerstellung nach
Glaser und Laudel (2010) sowie Helfferich (2011) orientiert. Um Erzahlanregungen zu
generieren, wurden offene Fragen in einer einfachen, alltagsnahen Sprache genutzt. Auf
Grundlage einer umfangreichen Literaturrecherche zu den Akteurskonstellationen und
Handlungsbedingungen im Arbeitsfeld Schulassistenz, welche sowohl fachwissenschaftliche
Beitrage als auch Praxisliteratur umfasste, wurden 17 Interviewfragen nebst optionalen Detail-
bzw. Vertiefungsfragen entwickelt. Diese waren acht thematischen Blécken zugeordnet: 1)
Ruckblick auf die ersten Schritte im Arbeitsfeld Schulassistenz, 2) Weiterbildungsmaflinahmen
im Arbeitsfeld Schulassistenz, 3) Beratung und Begleitung durch Mitarbeiterinnen des
Anstellungstradgers und der Schule, 4) Kommunikation mit den Mitarbeiter*innen des
Anstellungstradgers und der Schule sowie zwischen den Akteur*innen, 5) Lern- und
Entwicklungschancen im Arbeitsfeld Schulassistenz, 6) Merkmale der Zusammenarbeit mit den
Mitarbeiterinnen der Schule und den Kindeseltern, 7) Arbeitsaufgaben und -anforderungen, 8)
Entwicklung und Gestaltung der Beziehung zum begleiteten Kind/Jugendlichen. Die
Befragungsdauer betrug pro Person zwischen 40 und 75 Minuten. Die Interviews wurden
audiographiert und transkribiert. [18]

3.3. Datenanalyse

Die Datenanalyse erfolgte nach den Prinzipien der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2008)
gemal einer induktiven Auswertungslogik, da zu Belastungen und Ressourcen im Arbeitsfeld
Schulassistenz bislang nur wenige Erkenntnisse vorliegen. Die induktive Kategorienentwicklung
entspricht in ihren Grundziigen einem systematischen Reduktionsprozess durch Zusammen-
fassung. Das Textmaterial (Transkripte von 430 Minuten Interviewdaten) wurde hierfir in flnf
Schritten analysiert (s. Tab. 2): Schritt 1: Zunachst wurde das Selektionskriterium festgelegt.
Dieses umfasste alle AuRerungen der befragten Schulassistent*innen, die sich auf Belastungen
und Ressourcen am Arbeitsplatz bezogen. Schritt 2: Das Textmaterial wurde vollstandig
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zeilenweise analysiert. Hierbei wurden Belastungen und Ressourcen am Arbeitsplatz Schule
herausgearbeitet und paraphrasiert. Zugleich wurde das Kategoriensystem entwickelt. Text-
stellen, Paraphrasen und Kategorien wurden in einem Analyseschema dokumentiert. Dabei
wurden insgesamt 77 Nennungen zu Belastungen und 103 Nennungen zu Ressourcen im
Arbeitsfeld Schulassistenz identifiziert. Schritt 3: Es erfolgte eine Revision des Kategorien-
systems. Erforderliche Veranderungen wurden eingearbeitet und ein weiterer Materialdurchlauf
wurde unternommen. Schritt 4: Die weitere Analyse erfolgte nach den Regeln der zusammen-
fassenden Inhaltsanalyse. Im Zuge der Analyseschritte Generalisierung, Selektion und Blinde-
lung wurden die Paraphrasen weiter reduziert und die neu gebildeten Propositionen im
Analyseschema erganzt. AbschlieRend wurden Hauptkategorien gebildet. Schritt 5: Die Giite
des Kategoriensystems wurde Uberprift. Hierflir wurden 20 Prozent des Datenmaterials (36
Untersuchungseinheiten) nochmals durch eine zweite Person kodiert und die Interkoder-

Reliabilitat bestimmt.

Mit einem Wert von Cohens x

Ubereinstimmung erreicht (Déring & Bortz, 2016). [19]

= 0.936 wurde eine sehr gute

gegangen bin.
Wo ich physisch
mit ihm in Konflikt
gehen musste
oder er bis in die
Innenstadt ist und

Weglaufen. An
solchen Tagen
gehe ich an
meine Grenze.
Solche Tage sind
sehr

muss.

Transkript Paraphrase Generalisierung | Reduktion Kategorie

Klar gibt's auch An manchen Man erlebt bei Konflikte mit dem | Kategorie:

Tage, wo der Tagen ist Justins | der Arbeit als begleiteten Heraus-

Hilfebedarf von Hilfebedarf sehr Schulassistenz Schiler sind bis forderndes

Justin dann sehr | hoch. Dann kann | Konflikte mit dem | an die Grenze Schuler*innen-

hoch war. Wo er | es zu intensiven begleiteten fordernd. verhalten

sehr Konflikten Schdiler, die sehr

konfliktgeladen kommen mit anstrengend sind Haubtkateqorie:

war und ich auch | physischen und bei denen Bel pt gorie-

an meine Auseinander- man bis an die clastungen aus

Grenzen setzungen und Grenze gehen den Arbeits-
aufgaben

ich musste
hinterher. Das
waren sehr
anstrengende
Tage.

anstrengend.

Tabelle 2: Exemplarische Darstellung der Analyseschritte

4. Ergebnisse

Welche Belastungen und welche Ressourcen nehmen Schulassistent*innen in ihrem Arbeitsfeld
wahr? Im Folgenden werden die Ergebnisse zu dieser Forschungsfrage dargestellt. Basierend
auf 180 Nennungen zu Belastungen und Ressourcen im Arbeitsfeld Schulassistenz wurde ein
System von funf Hauptkategorien entwickelt, die auf die beiden Bereiche Belastungen und
Ressourcen anwendbar sind und auf diese Weise vergleichende Betrachtungen ermdglichen:
(1) Arbeitsaufgaben, (2) soziale Umgebung, (3) organisationale Ebene, (4) Personensystem
und (5) Sozialisation. [20]

41.

Im Folgenden werden die identifizierten Faktoren arbeitsbezogener Belastungen — gegliedert
nach Hauptkategorien — dargestellt (Tab. 3) und erldutert. Aus Platzgriinden kénnen illus-
trierende exemplarische AuRerungen der Schulassistent*innen zu den jeweiligen Faktoren im
Manuskript nicht dargestellt werdenden. Diese befinden sich in einer Ubersicht im Anhang. Als
ein Faktor der Belastung aus den Arbeitsaufgaben wurde herausforderndes Schiiler*innen-
verhalten identifiziert. Hierunter fielen Verhaltensweisen aus dem externalisierenden Verhal-
tensspektrum wie Gewalttatigkeit, Impulsivitat, Aggressivitdt oder oppositionelles Verhalten.

Belastungen im Arbeitsfeld Schulassistenz
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Daneben berichteten die Schulassistent*innen von (iberfordernden Anforderungen etwa bei der
Beaufsichtigung ganzer Gruppen oder bei dauerhafter Verhaltensbeobachtung und Interven-
tionsbereitschaft Giber Stunden. Ein weiterer Belastungsfaktor aus den Arbeitsaufgaben betraf
die Lautstédrke im Klassenunterricht oder bei Schulveranstaltungen. Die Schulassistent*innen
berichteten zudem von unklaren und widerspriichlichen Aufgaben bzw. Erwartungen — etwa bei
Aufgabenibertragungen oder bei Anweisungen und Leistungserwartungen. In diesem
Zusammenhang wurden etwa die Zuweisung von Aufgaben aufierhalb des Arbeitsbereiches
von Schulassistenz und der Umgang mit widersprichlichen Erwartungen zwischen Schule und
Dienststelle genannt. Die Schulassistent*innen berichteten dartber hinaus von Mehrarbeit und
Zusatzaufwand, etwa in Form von zusatzlichen Aufgaben auerhalb der bezahlten Arbeitszeit.
Eine weitere Belastung betraf die emotionale Involviertheit bei der Arbeit als Schulassistenz
infolge intimer Einblicke in die Biografie und das Elternhaus der begleiteten Schiiler*innen. [21]

Hauptkategorien Kategorien / Identifizierte Belastungsfaktoren

Arbeitsaufgaben e Herausforderndes Schiler*innenverhalten

Uberfordernde Anforderungen

Lautstarke

Unklare und widerspriichliche Aufgaben bzw. Erwartungen
Mehrarbeit und Zusatzaufwand

Emotionale Involviertheit

Soziale Umgebung

Negatives Klima und Widerstande

o Kommunikationsschwierigkeiten

¢ Mangelnde Unterstitzung und Verlagerung von
Verantwortlichkeiten

¢ Mangelnde Wertschatzung und Anerkennung

e Meinungsunterschiede und Konflikte

Organisationale Ebene ¢ Diskontinuitat
¢ Unglnstige strukturelle und organisatorische Bedingungen

Personensystem ¢ Ungunstige Handlungsstile und Handlungsmuster
e Mangelnde Fachlichkeit und Erfahrung

Sozialisation ¢ Unzureichende Anleitung und Einarbeitung

Tabelle 3: Arbeitsbezogene Belastungen in der schulischen Eingliederungshilfe

Zu den Belastungen aus der sozialen Umgebung gehorte der Faktor negatives Klima und
Widerstdnde. Im Hinblick auf das Klima im Kollegium beschrieben die Schulassistent*innen
Erfahrungen mit hierarchischen Strukturen und Unterordnungsdruck sowie teilweise
ablehnende Haltungen und Widerstande gegeniiber Schulassistenz seitens Lehrpersonen.
Daneben berichteten die Schulassistent*innen von Kommunikationsschwierigkeiten insbeson-
dere in Form von misslingender Kommunikation im Arbeitsalltag. Hierzu gehoérten etwa
Erschwernisse in Austausch und Kommunikation mit Lehrpersonen aufgrund hoher Arbeits-
belastungen, fehlende Ansprechpartner*innen an der Schule und fehlender Kontakt zu anderen
Schulassistent*innen. Als weiterer Belastungsfaktor wurde mangelnde Unterstiitzung und
Verlagerung von Verantwortlichkeiten genannt: Die Schulassistent*innen berichteten von Situa-
tionen im Arbeitsalltag, die durch unzureichende Unterstlitzung seitens der Lehrpersonen und
ein Ubermal an Verantwortung gekennzeichnet waren. Hierzu gehdrten etwa Situationen, in
denen sich Lehrpersonen aus der Verantwortung fir den begleiteten Schiler zuriickzogen und
der Schulassistenz Entscheidungen bezliglich padagogischer MalRnahmen, Lernaufgaben oder
Elternkontakte vollstandig tberlieRen. Im Hinblick auf die eigene Arbeitstatigkeit berichteten die
Schulassistent*innen zudem von Erfahrungen mangelnder Wertschétzung und Anerkennung.
Diese aullerten sich etwa in fehlendem Vertrauen seitens der Lehrpersonen oder einer
Betrachtung der Schulassistenz als Hilfskraft. Daneben schilderten die Schulassistent*innen
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Erfahrungen mit Meinungsunterschieden und Konflikten etwa in Form von Aushandlungs-
prozessen mit Lehrpersonen, in denen bspw. eine Positionierung oder Klarung von Missver-
standnissen erforderlich war. [22]

Zu den Belastungen auf organisationaler Ebene gehorte der Faktor Diskontinuitét innerhalb
der eigenen Berufsgruppe. Die AuRerungen der Schulassistent*innen bezogen sich auf Belas-
tungen aufgrund von Fluktuation und mangelhafter personeller Kontinuitat in der Leistungs-
erbringung. Daneben wurden ungliinstige strukturelle und organisatorische Bedingungen
genannt: Beziglich der Realisierung von Schulassistenz in der Praxis berichteten die
Schulassistent*innen von fehlenden Schulentwicklungsprozessen, fehlenden Handlungs-
leitlinien, Strukturen und Standards der Kooperation. [23]

Als einen Faktor der Belastung aus dem Personensystem benannten die Schulassis-
tent*innen — mit Blick auf die eigene Berufsgruppe — ungtinstige Handlungsstile und Handlungs-
muster etwa in Form von Ubergrifigen Verhaltensweisen und Einmischung in die
Unterrichtsfihrung. Daneben berichteten die Schulassistent*innen von mangelnder Fachlichkeit
und Erfahrung unter den beteiligten Akteur*innen. Die AuRerungen bezogen sich sowohl auf die
Fachlichkeit der Schulassistent*innen selbst wie auch auf jene der beteiligten Lehrkrafte. [24]

Bezlglich der Belastungen aus der (organisationalen) Sozialisation wurde als Faktor
unzureichende Anleitung und Einarbeitung in die Tatigkeit identifiziert. Die Schulassistent*innen
berichteten von Mangeln in der Vermittlung von Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten.
Hierzu gehorten etwa fehlende Informationen zum Klienten, mangelnde Anleitung fir die
Tatigkeit und fehlende Begleitung beim Beziehungsaufbau zum Klienten. [25]

4.2. Ressourcen im Arbeitsfeld Schulassistenz

Nachfolgend werden die forderlichen arbeitsbezogenen Faktoren (im Folgenden: Ressourcen)
in der schulischen Eingliederungshilfe vorgestellt. Die Gliederung erfolgt gemaR der flnf
Hauptkategorien (Tab. 4). [26]

Hauptkategorien Kategorien / Identifizierte Ressourcen
Arbeitsaufgaben ¢ Relevanz und Sinnstiftung
o Vielfalt

o Selbstbestimmungsmaoglichkeiten
Erfolgserlebnisse

Soziale Umgebung Gemeinsame Verantwortung

Klima und Wir-Gefuhl

Aufgabenbezogene Kooperation und Kommunikation
Kollegiale Unterstiitzung

Belastungspravention

Leistungsrickmeldung

Wertschatzung und Anerkennung

Qualitat kommunikativer und kooperativer Prozesse

Organisationale Ebene Kontinuitat

e Strukturelle und organisatorische Merkmale

Personensystem e Wirksame Handlungsstile und Handlungsmuster
e Fachwissen und Erfahrung

Sozialisation ¢ Informationen vor Leistungsbeginn
¢ Anleitung und Einarbeitung

Tabelle 4: Arbeitsbezogene Ressourcen in der schulischen Eingliederungshilfe

Als eine Ressource im Bereich der Arbeitsaufgaben wurde Relevanz und Sinnstiftung
genannt. Die Schulassistent*innen berichteten diesbezliglich etwa von Situationen, in denen sie
auf kommunikativer Ebene eingebunden waren und einen Beitrag leisten konnten oder in denen
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sie Lerngruppen bzw. den begleiteten Schiiler effektiv unterstiitzen konnten. Daneben wurde
die Vielfalt von Aufgaben als Ressource identifiziert. In den AuRerungen der Schulassis-
tent*innen fanden sich Hinweise auf eine Bandbreite verschiedener Aufgaben und Tatigkeiten,
die Uber Einzelfallhilfe hinausgingen und den Arbeitsalltag bereicherten. Zudem wurden
Autonomie und Selbstbestimmungsmdglichkeiten bei der Ausfihrung von Arbeitsaufgaben
erwahnt. Die Schulassistent*innen berichteten etwa von Beschlussfahigkeit im Klassenverband
sowie eigenstandiger Prioritatensetzung in der Einzelfallhilfe. Dartiber hinaus wurden Erfolgs-
erlebnisse im Rahmen der Hilfeleistung — wie etwa das Erreichen von Férder- und Lernzielen —
als Ressource identifiziert. [27]

Bezlglich der Ressourcen aus der sozialen Umgebung berichteten die Schulassistent*innen
u. a. von Erfahrungen gemeinsamer Verantwortung mit Lehrpersonen. Hierzu gehorte etwa,
dass sich Lehrpersonen im Schulalltag situativ einbringen und die begleiteten Schiler*innen im
Unterricht nicht aus dem Blick verlieren. Daneben beschrieben die Schulassistent*innen ein
positives Klima und Wir-Gefiihl sowie eine positive Stimmung und Atmosphéare im Klassenteam
als Ressource. Hierbei wurden etwa die Zugehorigkeit zu einem Team, Zusammenhalt und die
Méoglichkeit zur offenen MeinungsaulRerung betont. Als weitere Ressource wurde aufgaben-
bezogene Kooperation und Kommunikation etwa mit der Klassenleitung oder mit schuleigenen
Beratungseinrichtungen genannt. Daneben beschrieben die Schulassistent*innen vielfaltige
Erfahrungen kollegialer Unterstiitzung am Arbeitsplatz. Betont wurde etwa die Unterstlitzung
durch Lehrpersonen im Hinblick auf die Ausgestaltung der Hilfeleistung, auf fach- und
unterrichtsbezogene Inhalte, auf die Rollenfindung oder die Entwicklung einer Stellung im
Klassenverband. Hinsichtlich der Belastungen am Arbeitsplatz berichteten die Schulassis-
tent*innen zudem von MaRBnahmen zur Belastungsprdvention und -steuerung etwa durch
emotionale Unterstltzung oder Verlassen der Situation. Als weitere Ressource wurde Leis-
tungsriickmeldung genannt, welche im Arbeitsfeld Schulassistenz — so berichteten es die
Schulassistent*innen — v. a. durch die Klassenleitung erfolgt. Die Schulassistent*innen
schilderten zudem Situationen, in denen sie Wertschétzung und Anerkennung fir ihre Arbeit
erhielten. Betont wurden etwa gegenseitiger Respekt und Vertrauen zwischen Lehrperson und
Schulassistenz sowie Zusammenarbeit auf Augenhdhe bei Erfolg und Misserfolg. Die
Schulassistent*innen berichteten dartber hinaus von verschiedenen Merkmalen der Qualitét
kommunikativer und kooperativer Prozesse am Arbeitsplatz. Die AuRerungen bezogen sich in
erster Linie auf die Klassenleitung und umfassten etwa eine hohe Gesprachsbereitschaft und
gute Erreichbarkeit, intensive Zusammenarbeit wahrend und au3erhalb der Unterrichtszeiten
sowie effiziente und transparente Kooperation. [28]

Als Ressource auf organisationaler Ebene wurde Kontinuitét in der Hilfeleistung und beim
Personaleinsatz genannt. Die Schulassistent*innen berichten in diesem Zusammenhang von
forderlichen Effekten auf die Zusammenarbeit und Kommunikation der Akteurinnen. Ferner
wurden spezifische strukturelle und organisatorische Merkmale genannt, die Schulassistenz
unterstitzen. Hierzu gehdrte etwa eine Erleichterung der Kommunikation durch Doppel-
besetzung im Unterricht oder durch einen Arbeitsplatz in rAumlicher Nahe zur Klassenleitung.
[29]

Bezogen auf Ressourcen aus dem Personensystem fanden sich in den AuBerungen der
Schulassistent*innen Hinweise auf spezifische wirksame Handlungsstile und Handlungsmuster,
die den Austausch und die Zusammenarbeit mit Lehrpersonen erleichterten. Hierzu gehdérten
etwa Kenntnisse der Stundenpléne von Lehrpersonen und die bewusste Auswahl gunstiger
Gesprachszeitpunkte. Auch Fachwissen und Erfahrung wurden als Ressourcen genannt: Nach
Einschatzung der Schulassistent*innen tragen fachliche Kenntnisse seitens Schulassistenz und
Erfahrungen seitens Lehrpersonen zur Akzeptanz im Unterricht und zu einem angemessenen
Arbeitseinsatz bei. [30]

Als Ressourcen im Bereich der (organisationalen) Sozialisation wurden Informationen vor
Leistungsbeginn genannt. Die Schulassistent*innen berichteten von unterschiedlichen Mal3-
nahmen wie etwa Hospitationen und Kennenlernterminen, die bereits vor Leistungsbeginn
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erfolgten und auf die Tatigkeit vorbereiteten. Daneben beschrieben die befragten Personen
verschiedene Merkmale der Anleitung und Einarbeitung im Arbeitsfeld Schulassistenz als
Ressource. Hierzu gehorten etwa Informationen iber Arbeitsschwerpunkte der Hilfeleistung und
Anleitung flr die Tatigkeit durch die Klassenleitung wie auch die Ubergabe bzw. Einarbeitung
durch eine fallvertraute Schulassistenz. [31]

4.3. Auffillige Haufigkeiten

Im Folgenden werden auffallige Haufigkeiten in den Nennungen zu Belastungen und
Ressourcen dargestellt und interpretiert. Auch wenn die Anzahl der Teilnehmer*innen dieser
Studie keine quantitativen Verallgemeinerungen zuldsst, ermdéglicht die Gesamtanzahl der
Nennungen (mit N = 180) vorsichtige Deutungen zur mdglichen Bedeutsamkeit einzelner
Faktoren von Belastungen und Ressourcen (Glaser-Zikuda, 2013). Abbildung 2 zeigt die
Verteilungen der Nennungen auf die fiinf Hauptkategorien. [32]

M Belastungen (n=77) Ressourcen (n=103)

5
e—— REENY

60.19%

arbeitsaufgaben RN .06
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Sozialisation 22.08%
11.65%

I .70

Personensystem
v 3.88%

0,
Organisationale Ebene _ 6.49%

3.88%
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Abbildung 2: Relative Anzahlen von Nennungen fir Hauptkategorien von Belastungen und Ressourcen

Insgesamt zeigte sich — sowohl fiir Belastungen als auch fiir Ressourcen — dass ein grofer Teil
der Nennungen die soziale Umgebung betraf (Abb. 2) — was durch die Anzahl der gefundenen
Faktoren bzw. Kategorien bereits angedeutet wird. Gut zwei Drittel (60.19 %) aller Nennungen
zu Ressourcen und ein Viertel (28.57 %) aller Nennungen zu Belastungen betrafen die soziale
Umgebung. Dies deutet darauf hin, dass Aspekte der sozialen Umgebung als Belastungs-
faktoren auf Schulassistent*innen einwirken und Beanspruchungen hervorrufen. Als Belas-
tungen aus der sozialen Umgebung wurden besonders haufig negatives Klima und Widerstande
sowie Kommunikationsschwierigkeiten (je 7 Nennungen) genannt. Bezliglich der Ressourcen
entfielen die Nennungen mehrheitlich auf die Faktoren aufgabenbezogene Kooperation und
Kommunikation sowie Wertschatzung und Anerkennung (je 10 Nennungen) und auf die Qualitat
kommunikativer und kooperativer Prozesse sowie kollegiale Unterstltzung (je 11 Nennungen).
Die Qualitat und Quantitdt der Zusammenarbeit mit dem schulischen Personal scheint eine
bedeutsame Ressource im Arbeitsalltag der befragten Schulassistent*innen darzustellen. [33]

Ein grofier Teil der Nennungen zu Belastungen und Ressourcen betraf zudem die Arbeits-
aufgaben. Etwa ein Drittel (35.06 %) aller Nennungen zu Belastungen und ein Flnftel (20.39 %)
aller Nennungen zu Ressourcen entfielen auf diese Hauptkategorie. Besonders haufig wurden
dabei — als Belastungen — unklare und widersprichliche Aufgaben bzw. Erwartungen (8
Nennungen), herausforderndes Schiler*innenverhalten (7 Nennungen) und (berfordernde
Anforderungen (6 Nennungen) genannt. Als Ressourcen waren zudem Vielfalt (10 Nennungen)
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und Verrichtung einer relevanten Arbeit (7 Nennungen) haufig vertreten. Die AuRerungen der
Schulassistent*innen deuten auf eine hohe Relevanz der Arbeitsaufgaben fir das Belastungs-
erleben im Arbeitsfeld Schulassistenz hin. Zudem scheinen die wahrgenommene Vielfalt und
Relevanz der Arbeitsaufgaben als Ressourcen im Arbeitsalltag der befragten Schulassis-
tent*innen wirksam zu sein. [34]

Auch Ressourcen und Belastungen im Bereich der organisationalen Sozialisation wurden haufig
erwahnt und beschrieben. Etwa ein Viertel (22.08 %) aller Nennungen zu Belastungen und gut
ein Zehntel (11.65 %) der Nennungen zu Ressourcen betrafen die Sozialisation im Arbeitsfeld.
Dies deutet auf einen hohen Stellenwert der organisationalen Sozialisation fiir das Belastungs-
erleben im Arbeitsfeld Schulassistenz hin. Informationen vor Leistungsbeginn bzw. Anleitung
und Einarbeitung in die Tatigkeit scheinen eine relevante und férderliche Ressource im Arbeits-
feld Schulassistenz zu bilden. [35]

5. Diskussion

Die vorliegende Interviewstudie wurde mit dem Ziel durchgefiihrt, Erkenntnisse zu den von
Schulassistent*innen wahrgenommenen Ressourcen und Belastungen im Arbeitsfeld
Schulassistenz zu erlangen. Die explorative Befragung resultierte trotz der geringen Fallzahl
von acht Schulassistent*innen mit 180 analysierbaren AuRerungen in einem Textkorpus mit
hohem Informationsgehalt. Es wurden flinf Hauptkategorien von Belastungen und Ressourcen
des Arbeitsfeldes Schulassistenz identifiziert (siehe Abb. 3). Diese sind — nach arbeits- und
organisationspsychologischen Erkenntnissen — potenziell bedeutsam fiir das psychische und
physische Wohlbefinden (Gesundheit), die Zielerreichung und das persénliche Wachstum von
Schulassistent*innen (Schaper, 2019b; Ulich, 2011). Wahrend Belastungen und Ressourcen je
nach Tatigkeit und Berufsgruppe unterschiedlich ausgepragt sein konnen (Schaper, 2019b),
sind flr Schulassistent*innen offenbar Faktoren wie die Arbeitsaufgaben und die soziale
Umgebung von besonderer Bedeutung. [36]

Fir jede der finf Hauptkategorien wurden sowohl Belastungen als auch Ressourcen gefunden,
die fur die Bewaltigung von Aufgaben und Anforderungen bedeutsam sind. Ein differenziertes
Bild forderlicher Faktoren, die Prozesse der Aufgabenerfillung und des personlichen
Wachstums potenziell unterstiitzen (Bakker & Demerouti, 2007; Demerouti & Nachreiner, 2019),
und belastender Faktoren — mit mdglichen negativen Konsequenten wie Erschopfungserleben,
Gereiztheit oder Gesundheitsproblemen (Bakker & Demerouti, 2007; Richter & Hacker, 2017;
Schaper, 2019b) — zeigte sich vor allem im Bereich der sozialen Umgebung. Erkenntnisse aus
vorheriger Forschung zu Belastungen und Ressourcen hierzu betrafen im Wesentlichen die
aufgabenbezogene Kommunikation und Kooperation, Offenheit sowie (mangelnde) Wert-
schatzung (Bacher et al., 2007; Henn et al., 2019; Lindmeier et al., 2014; Markowetz &
Jerosenko, 2016; Meyer, Nonte & Willems, 2017; Walter-Klose et al., 2016). Die dartber
hinausgehenden Faktoren von Belastungen und Ressourcen aus der sozialen Umgebung, die
in der vorliegenden Arbeit identifiziert wurden, stellen eine Erganzung des Forschungsstandes
dar (s. Abb. 3). Dass Belastungen und Ressourcen der sozialen Umgebung eine grof3e Rolle in
der Tatigkeit von Schulassistent*innen spielen, erscheint naheliegend, ist doch der Arbeitsalltag
von Schulassistent*innen gepragt durch vielfaltige soziale Bezlige zu Lehrpersonen und
Lernenden mit einer groRen Bandbreite an Anforderungen kooperativer und kommunikativer Art
(Henn et al., 2019). Zugleich kann die Einbindung in die Schulgemeinschaft — aufgrund der
fehlenden Zugehdrigkeit zum schulischen Personal, hierarchischer Unterschiede oder infolge
eines hektischen Unterrichtsalltags mit wechselnden Fachlehrkraften — erschwert sein.
Hingegen kénnen an Schulstandorten mit Teamstrukturen und hohen Anteilen an Klassen-
leitungsunterricht sehr wohl auch glinstige Voraussetzungen flir soziale Einbindung und
Teilhabe bestehen. Dies kann sich u. a. positiv auf das Wohlbefinden und die Arbeitsmotivation
von Schulassistent*innen auswirken und einem Verlust an Vertrauen in die Organisation
entgegenwirken (Bussing, 2001; Deci & Ryan, 1985). Ein wichtiges Arbeitsplatzmerkmal besteht
daneben im Ausmal} der sozialen Unterstlitzung am Arbeitspatz. Da es sich bei Schulassistenz
um eine Helfer- und Anlerntatigkeit mit oftmals unzureichender Einarbeitung (Henn et al., 2014;
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Kigen et al., 2016) und ohne geregelte Berufsausbildung (Meyer, 2017) handelt, ist es wenig
Uberraschend, dass Schulassistent*innen sozialer Unterstiitzung eine hohe Relevanz bei-
messen. Dabei fihrt das Qualifikationsgefalle zwischen Lehrpersonen und Schulassis-
tent*innen zu einer ambivalenten Situation: So kann die Unterstiitzung durch Lehrpersonen
einerseits den Kompetenzaufbau, das Arbeitsengagement und den Umgang mit Belastungen
starken (vgl. Demerouti & Nachreiner, 2019; Schaper, 2019b), andererseits jedoch besteht in
einseitigen Unterstlitzungsprozessen auch die Gefahr nachlassender Bereitschaft und
Bemiihung seitens der Lehrkrafte (vgl. Nerdinger, 2019b). Schulassistenz bietet aufgrund der
Verortung im Niedriglohnsektor (Herz, Meyer & Liesebach, 2018), fehlender Aufstiegs-
moglichkeiten und geringer Arbeitsplatzsicherheit nur wenige Mdglichkeiten der Gratifikation
von Arbeitsleistung (Ulich, 2011). Es ist daher wenig Gberraschend, dass Schulassistent*innen
Anerkennung und Wertschatzung im Miteinander groRe Relevanz beimessen. Eine wert-
schatzende Zusammenarbeit kann sich u. a. positiv auf die Arbeitszufriedenheit, die
Arbeitsmotivation und die personliche Entwicklung auswirken, wohingegen fehlende
Anerkennung zu Distanzierung, Motivationsverlust und gesundheitlichen Problemen flihren
kann (Jonge, Bosma, Peter & Siegrist, 2000; Schaper, 2019a). [37]

Potenziell negative Auswirkungen auf
psychologischer, physiologischer,
verhaltensmaRiger Ebene
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Abbildung 3: Ressourcen und Belastungen im Arbeitsfeld Schulassistenz

Auch fiir Belastungen und Ressourcen aus den Arbeitsaufgaben zeigte sich ein differenziertes
Bild. Als Belastungsfaktoren wurden von den Untersuchungsteilnehmer*innen v. a. unklare und
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widersprichliche Aufgaben bzw. Erwartungen sowie herausforderndes Schiiler*innenverhalten
und Uberfordernde Anforderungen genannt. Die Bedeutung von Belastungen aus den Arbeits-
aufgaben wurde in vorherigen Studien bereits aufgezeigt (Bacher et al., 2007; Henn et al., 2019;
Lindemann & Schlarmann, 2016; Lindmeier et al., 2014; Walter-Klose et al., 2016) und betraf
drei der in der vorliegenden Studie gefundenen Faktoren: (1) Uberfordernde Anforderungen, (2)
unklare und widersprichliche Aufgaben bzw. Erwartungen und (3) Mehrarbeit und Zusatz-
aufwand. Alle weiteren in dieser Studie gefundenen Belastungsfaktoren stellen eine Erweite-
rung des Forschungsstandes dar (s. Abb. 3). Die AuRerungen der Untersuchungsteil-
nehmer*innen zu Ressourcen in den Arbeitsaufgaben bezogen sich vor allem auf die
Verrichtung einer relevanten Arbeit und die Ausflihrung vielfaltiger und abwechslungsreicher
Arbeitsaufgaben. Daneben wurden Selbstbestimmungsmadglichkeiten und Erfolgserlebnisse bei
der Arbeit als weitere Ressourcen genannt. In vorheriger empirischer Forschung zur Schul-
assistenz wurden Ressourcen im Bereich der Arbeitsaufgaben bislang nicht gezielt untersucht.
Dass Ressourcen und Belastungen vielfach die Arbeitsaufgaben betreffen, ist erklarbar durch
das Qualifikationsprofil, die Arbeitsaufgaben und Arbeitsrollen von Schulassistent*innen (Henn
et al., 2014; Lindemann & Schlarmann, 2016; Markowetz & Jerosenko, 2016; Walter-Klose et
al., 2016). Als Individualleistung unterliegt Schulassistenz eng gefassten Ausfiihrungsbeding-
ungen, die im Rahmen der Hilfe- bzw. Teilhabeplanung festgelegt werden. Fir Beschéaftigte
bestehen daher formal betrachtet nur wenige Moglichkeiten, Arbeitsaufgaben und -anforde-
rungen gemal eigener Fahigkeiten oder sozialer Beziehungen im Betrieb anzupassen. Zugleich
ist das Arbeitsfeld Schulassistenz haufig durch ungeklarte Rollenerwartungen und Weisungs-
strukturen gekennzeichnet (Lindemann & Schlarmann, 2016), die es erforderlich machen,
unabhangig von Lehrpersonen zu agieren und autonome Entscheidungen zu treffen. Eine
Flexibilisierung der Hilfeleistung, eine Reduktion der Vorgaben und eine starkere Bedarfs-
orientierung Uber den Einzelfall hinaus kdénnen dazu beitragen, die Ambivalenz der
Ausflihrungsbedingungen aufzulésen, Handlungskompetenzen aufseiten der Schulassistent*in-
nen zu entwickeln und moglichen negativen Folgen monotoner Tatigkeiten entgegenzuwirken
(Ulich, 2011). Schulassistent*innen stehen vielfach vor der Herausforderung, ohne fachlichen
Ausbildungshintergrund qualifizierte Unterstiitzung zum Schulbesuch von Kindern und Jugend-
lichen mit Behinderungen zu leisten. Hierbei ist zu erwarten, dass sie immer wieder Aufgaben
und Anforderungen begegnen, die ihre Kompetenzen uberschreiten und zu Uberforderung
fahren (Heinrich & Libeck, 2013; Rock, 2016). Uberfordernde Anforderungen bergen die
Gefahr, dass die Hilfeleistung — aufgrund fehlender fachlicher Kenntnisse oder Resignation —
unwirksam verlauft oder sogar stérungsstabilisierend wirkt (vgl. hierzu Herz et al., 2018). Zudem
kann Uberforderung zu Stresserleben fiihren und mit gesundheitlichen Beeintrachtigungen oder
Distanzierung von der Organisation einhergehen (Schaper, 2019b). Zusatzlich erschwert wird
die Arbeitssituation, wenn Unklarheiten beziiglich Arbeitsaufgaben und Erwartungen bestehen
(Lindemann & Schlarmann, 2016). Unklare Aufgaben und Rollen fihren mitunter zu unspezifi-
schen Handlungen, vor allem in einem Arbeitsfeld ohne verbindliche Standards. Mdglichkeiten
zur Reduktion aufgabenbezogener Belastungen und unklarer Erwartungen liegen vor allem im
Bereich der sozialen Einbindung und Unterstiitzung am Arbeitsplatz — dies verdeutlicht die
Bedeutung der sozialen Umgebung als Ressource des Arbeitsfeldes Schulassistenz. [38]

SchlieBlich betreffen Belastungen und Ressourcen die organisationale Ebene, das Personen-
system sowie die (organisationale) Sozialisation. Hierzu konnten bspw. die personelle
(Dis-)Kontinuitat, die (mangelnde) Fachlichkeit der Schulassistent*in sowie die (unzureichende)
Anleitung/Einarbeitung als belastende bzw. férderliche Faktoren identifiziert werden. In
vorheriger Forschung hatten sich zu diesen Bereichen nur vereinzelte Erkenntnisse ergeben,
die primar ungunstige strukturelle und organisatorische Bedingungen sowie mangelnde Fach-
kompetenzen von Schulassistent*innen betrafen (Henn et al., 2019; Lindemann & Schlarmann,
2016; Markowetz & Jerosenko, 2016; Meyer, Nonte & Willems, 2017; Walter-Klose et al., 2016).
Dass Belastungen und Ressourcen die organisationale Ebene, das Personensystem sowie die
(organisationale) Sozialisation betreffen, ist wiederum durch die Charakteristika des Tatigkeits-
feldes erklarbar. Da das Arbeitsfeld Schulassistenz keine geregelte Berufsausbildung vorsieht
(Meyer, 2017), fehlt es Beschaftigten oftmals an Fachwissen und es bestehen Unsicherheiten
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hinsichtlich der Ausgestaltung der Hilfeleistung (Lindemann & Schlarmann, 2016; Markowetz &
Jerosenko, 2016; Walter-Klose et al., 2016). Schulassistent*innen gehoéren dariber hinaus
formal betrachtet nicht zum Personal der Schule, sondern werden von schulexternen Organi-
sationen zugewiesen. Die ersten Schritte an einer neuen Arbeitsstelle erfolgen daher oftmals
ohne Einarbeitung und bei unzureichender Orientierung zu Aufgaben, Normen und Strukturen
am Arbeitsplatz. Dies kann erklaren, warum die organisationale Sozialisation
(Aneignungsprozesse und Anpassungsprozesse bei Eintritt in eine Organisation) subjektiv als
bedeutsam erlebt wird. Die negativen Folgen misslingender Sozialisation sind dabei vielfaltig
und reichen von einer schwachen Bindung an die Organisation Giber misslingende Anpassung
an organisationsspezifische Verhaltensweisen bis zu Nachteilen beim Aufbau tatigkeits-
bezogener Kompetenzen (vgl. Nerdinger, 2019a). Hingegen unterstiitzen erfolgreiche Soziali-
sationsprozesse den Aufbau sozialer Kontakte, den Erwerb tatigkeitsbezogener Kompetenzen
sowie die Bindung an das Unternehmen und die Arbeitszufriedenheit (Nerdinger, 2019a).
Sozialisation ist ein Prozess, der im Schulalltag etwa durch Teamstrukturen, feste Ansprech-
partner*innen und die Bereitstellung zeitlicher Kapazitaten unterstiitzt werden kann. Dies
verdeutlicht wiederum die Bedeutung der sozialen Umgebung als Ressource des Arbeitsfeldes
Schulassistenz. [39]

6. Limitationen und Fazit

Trotz der reichhaltigen Erkenntnisse zu den von Schulassistent*innen wahrgenommenen
Ressourcen und Belastungen im Arbeitsfeld Schulassistenz ist limitierend anzumerken, dass
die Ergebnisse der vorliegenden Studie zu den Haufigkeiten der Nennungen nicht generalisiert
werden kdnnen und sollten, sondern allenfalls als Tendenzen zu interpretieren sind. Vielmehr
gelang es mithilfe dieser Studie, grundlegende Erkenntnisse zu den Faktoren von Belastungen
und Ressourcen im Arbeitsfeld Schulassistenz zu erlangen, die in kiinftiger Forschung genauer
untersucht werden sollten. Vielversprechend erscheinen vor allem quantitative Studien, die auf
den vorliegenden Erkenntnissen aufbauen und untersuchen, welche Haufigkeiten von
Belastungen und Ressourcen sich in gréReren Stichproben finden. [40]

Insbesondere Subgruppenanalysen nach Qualifikation, Einsatzort oder Behinderungsbild
ermoglichen differenzierte Einblicke in die Merkmale des Arbeitsfeldes Schulassistenz. Zudem
ware es — angesichts des komplexen Akteursgefliges im Arbeitsfeld Schulassistenz — in Folge-
untersuchungen wiuinschenswert, ebenfalls Lehrkrafte und begleitete Schiler*innen zu
befragen, um wechselseitige Einfllisse betrachten zu kénnen. [41]

In der Gesamtschau liefert die vorliegende Studie Erkenntnisse zu den von Schulassis-
tent*innen wahrgenommenen Ressourcen und Belastungen im Arbeitsfeld Schulassistenz. Die
gefundenen Belastungsfaktoren sowie insbesondere die von den Befragten wahrgenommenen
Ressourcen erganzen den aktuellen Forschungsstand und bieten Ansatzpunkte fir eine
belastungssensible und ressourcenférderliche Gestaltung von Schulassistenz. Die Erkennt-
nisse der vorliegenden Studie kbnnen damit einen Beitrag dazu leisten, die Bedurfnisse von
Schulassistent*innen starker als bislang wahrzunehmen und Méglichkeiten der Pravention und
Reduktion arbeitsbedingter Belastungen aufzeigen. [42]

' Auf die Darstellung des internationalen Forschungsstandes zu méglichen Ressourcen und Belastungen
im Arbeitsfeld Schulassistenz wird verzichtet, da die Tatigkeitsprofile und organisatorischen
Bedingungen schulischer Assistenz international stark variieren und sich von jenen im deutsch-
sprachigen Raum mitunter deutlich unterscheiden (bspw. in Bezug auf Lehr- und Bewertungstatigkeiten
oder die Anstellungstrégerschaft). Eine Uberblicksarbeit mit Erkenntnissen zum Einsatz von Assistenz-
kraften im US-amerikanischen Schulsystem geben Giangreco et al. (2010).
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BeispielduBerungen zu Belastungen

Hauptkategorien

Kategorien / Identifizierte Belastungsfaktoren

Arbeitsaufgaben

Herausforderndes Schiiler*innenverhalten: ,Bei dem ersten Kind kann
ich wirklich sagen: emotional-sozial gewalttétig, brutal. Da konnte ich
schon montags in der Nacht von Sonntag auf Montag nicht gut schlafen.”
(Frau Lange)

Uberfordernde Anforderungen: ,/n den 5 Minuten Pausen [geht es da]
drunter und driiber. Da sind schon Tische geflogen, da fliegen andere
Gegensténde durch die Gegend. Oder zum Beispiel, dass das Fenster
nicht ganz offen sein darf, weil dann halt die Gefahr ist, dass da wer
rausféllt. Das wird halt auch nicht akzeptiert. [...] Also, [das ist] manchmal
wirklich bedriickend, weil ich manchmal wirklich gegen eine Wand rede
und einfach (berhaupt nichts machen kann, weil dann auf mich nicht
gehért wird. Und ja, man muss wirklich teilweise Angst haben, dass man
irgendwas gegen den Kopf kriegt oder so.” (Frau Beck)

Lautstérke: ,Ja, sitz doch mal in so ner Aula mit den ganzen Kids und die
schreien da wie am Spiel8 oder machen Krach. Hab das mal immer. Das
finde ich also... Das ist eigentlich finde ich, was fiir mich am belastend,
also Lautstérke.”“ (Frau Kriger)

Unklare und widerspriichliche Aufgaben bzw. Erwartungen:
»Theoretisch [...] bin ich fiir dieses eine Kind zusténdig. [...] Und praktisch
ist das absolut schwierig durchzuziehen. Praktisch ist das fast unmdéglich.
Es fangt schon im Prinzip damit an, dass ich zur Tiir herein komme und im
Prinzip lberfallen werde.“ (Frau Lange)

Mehrarbeit und Zusatzaufwand: , Telefonate [...] vor allen Dingen auch
mit der Mutter, die natiirlich a) nicht bezahlt werden und b) natiirlich weit
liber das hinausgehen, was mein Arbeitsfeld eigentlich bedeutet.” (Frau
Fischer)

Emotionale Involviertheit: ,Und dass ich viele Dinge, die im Elternhaus
passieren, die er dann erzdhlt mit nach Hause nehme. Das finde ich eine
kérperliche, nein, aber halt eben eine psychische [Belastung].“ (Frau
Fischer)
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Soziale Umgebung

Negatives Klima und Widerstande: ,Es gibt ja leider Lehrer, die mbchten
keine I-Kréfte in der Klasse haben. [...] Und ich weil3, dass viele Lehrer bei
der Begrii3ung die I-Kréfte auslassen. Wenn man sich morgens begriif3t,
gehort der I-Helfer schon nicht dazu.” (Frau Busch)

Kommunikationsschwierigkeiten: ,Erschwert wird [die Zusammenarbeit]
in dieser Schule einfach durch viele Dinge, die aulSerschulisch noch
geregelt werden miissen. [...] Dass wir gar nicht die Mdglichkeit haben,
uns auszutauschen eventuell, weil halt eben viele andere Anliegen da
sind.” (Frau Fischer)

Mangelnde Unterstiitzung und Verlagerung von Verantwortlichkeiten:
»Ich kenn auch von anderen Féllen, dass [...] erwartet wird, dass man flir
alles zusténdig ist. [...] Wo sich dann die Klassenleitungen komplett
rausgezogen haben.“ (Herr Roth)

Mangelnde Wertschatzung und Anerkennung: ,/ch [bin] schon
eigentlich sehr informiert (iber manche Dinge [...] und weil8 auch oder
wisste dann bestimmte Lésungen, die aber nicht gefragt sind.” (Frau
Vogt)

Meinungsunterschiede und Konflikte: ,Wenn [...] Lehrer reinkommen
so jetzt ,Frau Kriiger, Sie kbnnen jetzt gehen.’[...] Da braucht es ein
klares Statement: ,Ich bin hier ne Schulbegleitung. Explizit fiir dieses Kind
da.” (Frau Krlger)

Organisationale
Ebene

Diskontinuitat: ,Aber [...] die Fluktuation [ist] einfach zu grol3, weil da
sténdig Leute kommen und gehen, die mit dem Job nicht zufrieden sind
und dann wieder hinschmeif3en oder sonst irgendwas.” (Herr Roth)

Ungiinstige strukturelle und organisatorische Bedingungen: ,Da [...]
gibt es ja keine Richtlinie fiir die Lehrpersonen, wie sehr sie mit mir
kooperieren sollen oder wie sehr nicht oder so.“ (Frau Vogt)

Personensystem

Ungiinstige Handlungsstile und Handlungsmuster: ,Erschwert [wird
die Zusammenarbeit], wenn ich als Begleitung meine, ich muss auch noch
tolle Vorschldge dem Lehrer oder der Lehrerin machen, wie der Unterricht
zu fiihren ist.” (Frau Kriiger)

Mangelnde Fachlichkeit und Erfahrung: ,/ch hab einfach die Erfahrung
gemacht, die allermeisten [Schulassistent*innen] bringen nicht die
fachliche Kompetenz mit. Da ist der Bedarf an Seelenpflege [zu jammern,
wie schwierig alles ist], wie ich das eben genannt hab, dann doch
wesentlich gréBer.” (Herr Roth)

Sozialisation

Unzureichende Anleitung und Einarbeitung: ,Durch die Schule habe
ich iiberhaupt keine Anleitung erhalten. Uberhaupt gar keine.” (Frau
Lange)
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BeispielduBerungen zu Ressourcen

Hauptkategorien

Kategorien / Identifizierte Ressourcen

Arbeitsaufgaben

Relevanz und Sinnstiftung: “Es kommen auch viele [Kinder] in den
Pausen mit Problemen, die ich dann auch [der Klassenlehrerin]
weitergeben muss, weil sie es sonst nie erfahren wiirde.” (Frau Busch)

Vielfalt: ,Es [ist] in Ordnung, wenn ich mal ab und zu zum Kopieren
geschickt werde oder wenn irgendwas anderes anliegt, [...] weil es einfach
gut ist, wenn man zwischendurch so'n bisschen Abwechslung hat und
auch mal sich bewegen kann und nicht nur immer stur neben dem Kind
sitzt.“ (Frau Vogt)

Selbstbestimmungsmaoglichkeiten: ,/ch habe die Erfahrung gemacht,
dass allen Beteiligten hier an der Schule klar ist, dass ich der Experte bin
fiir [den begleiteten Schiiler]. [....] Und wenn ich sage, das geht nicht, der
muss jetzt abgeholt werden, dann ist das so. Dann gibt's keinen der sagt
,N&, n6. Das musst du jetzt nochmal leisten.’ oder sowas.“ (Herr Roth)

Erfolgserlebnisse: ,Und da [...] hat er total viel gelernt. Das finde ich total
schén. Ja, genau das will ich ja bei ihm erreichen, dass er selbststdndig,
autark ein Stiick weit alleine leben kann.” (Frau Kruger).

Soziale Umgebung

Gemeinsame Verantwortung: ,Die [Verantwortung] ist gut verteilt. Die
Lehrerin hat das durchaus im Blick, dass da ein Kind ist mit einer
Behinderung.” (Frau Lange)

Klima und Wir-Gefihl: ,/ch bin da richtig mit im Team drin. [...] Es sind
bisher nie Probleme entstanden, weil man immer offen redet.” (Frau
Kriger)

Aufgabenbezogene Kooperation und Kommunikation: , Also, vor dem
Unterricht konnten wir Absprachen treffen, im Unterricht durch
Blickkontakt. Und wenn eine herausfordernde Situation war, [...] haben wir
immer nachher noch gesprochen.” (Frau Fischer)

Kollegiale Unterstiitzung: ,Es gab ein Problem mit den
Hilfeplangespréchen. [...] Da haben wir halt zusammen beraten: Was
kdnnen wir jetzt tun? Wie kénnen wir da vorgehen? Im Endeffekt kam
dann noch der Sonderpddagoge dazu und hat dann auch in dem
Hilfeplangespréch teilgenommen. Und dann fiihlt man sich schon
irgendwie gut unterstiitzt.” (Frau Vogt)

Belastungspravention: ,Also, ich kann jederzeit kommen und sagen ,So,
ich brauch jetzt mal ne Auszeit. Ich muss einmal kurz raus.* Oder die
kommen wirklich dann in die Situation rein und sagen ,Geh mal eben.*
(Frau Busch)

Leistungsrickmeldung: ,Riickmeldungen kriege ich auch und das ist
auch sehr viel Wert.“ (Herr Roth)

Wertschatzung und Anerkennung: ,Man kann sich besprechen und
bekommt die Bestétigung ,Ja, hétte ich auch so gemacht. Hast du gut
gemacht.”[...] Das enthélt auch eine Wertigkeit von Seiten der Lehrer, ne
Wertschétzung, muss ich sagen. [...] Das wird auch ganz deutlich gesagt:




Qfl - Qualifizierung ftir Inklusion, 3(1)

,Ich wiisste gar nicht mehr, was ich ohne Frau XY tun wiirde.’ Es ist
einfach ein Miteinander. Und das finde ich auch sehr schén.” (Frau Lange)

Qualitat kommunikativer und kooperativer Prozess: ,/ch kénnte [...]
auch in der Pause jederzeit da hingehen. [...] Auch schon mal durch SMS
[...] auch schon mal telefoniert. [...] Eigentlich kann man sich auch schon
in Ruhe zusammensetzen. Also, die nehmen sich dann auch die Zeit
wirklich. Und das ist auch ganz wichtig da.” (Frau Beck)

Organisationale
Ebene

Kontinuitat: ,Und deshalb ist es so schén, wenn man léngere Zeit einfach
das Team bilden kann, sodass einfach das auch nicht mit Erkldrungen
laufen muss, sondern mit Handzeichen schon. [...] Ja, das entlastet beide
Seiten.” (Frau Fischer)

Strukturelle und organisatorische Merkmale: ,Wenn [die
Klassenlehrerin] da ist, ist ja meistens auch [die Sonderpddagogin] da.
Und da besteht dann halt schon mal die Chance, dass man miteinander
redet.” (Frau Beck)

Personensystem

Wirksame Handlungsstile und Handlungsmuster: ,/ch versuch dann
eben den Moment abzupassen, der glinstig ist oder irgendwie eine
Freistunde. Und dann haben wir auch Zeit, miteinander zu reden. Und die
nehmen wir uns dann auch.“ (Frau Lange)

Fachwissen und Erfahrung: ,/ch denke ganz klar an die Fachlichkeit
sowohl im Positiven als auch im Negativen. [...] Also, ich denke, [...] dass
man jemanden dann eher als Kollegen akzeptieren kann, wenn man so
eine fachliche Grundlage hat, die man teilt.“ (Herr Roth)

Sozialisation

Informationen vor Leistungsbeginn: ,Wir haben vorab ein Treffen
gemacht hier in der Schule, um den Jungen einen Tag lang zu
beobachten. Mich so’n bisschen vorzustellen, dass er mich kennen lernt.
Um zu gucken, ob die Chemie passen kénnte [...] auch mit der
Klassenleitung damals.“ (Herr Roth)

Anleitung und Einarbeitung: ,Bei mir war das Gute, dass die alte
Integrationshilfe noch da war und die mir dann ein paar Sachen gesagt hat
[...] wie ich mich verhalten kann [...], wie ich mit [ihm] umgehen kann [.. ],
was man bei ihm machen muss zum Beispiel [...] Hausaufgaben, am Ball
bleibt, konzentrieren.” (Frau Beck)
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