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Wissenschaftliche Begleitung des Modellprojekts zur inklusiven
Schulentwicklung ,,Poollosung zur Teilhabeassistenz* im Land-
kreis Teltow — Flaming

Prof. Dr. Franziska Geib

Seit einigen Jahren werden in unterschiedlichen Regionen in ganz Deutschland (z.B. in
Koln, Niedersachen (Hannover), Ostholstein, Hamm und auch in einigen Regionen Bran-
denburgs) Projekte zur Verbesserung der inklusiven Beschulung von Kindern mit sog. Be-
hinderungen mittels der Bundelung von Schulbegleiter:innen im Poolmodell verfolgt. Da-
hinter steht die Idee, die zeitlichen Ressourcen der individuell zugewiesenen und bewil-
ligten Leistungen zur Teilhabe an Bildung zunadchst zusammenzufassen um sie bedarfs-
gerecht und an den Entwicklungspotentialen der Kinder orientiert zur Verfugung zu stel-
len. Positive Effekte, wie bessere Arbeitsbedingungen fur die Schulbegleiter:innen, fle-
xible Vertretungsmoglichkeiten der Krafte im Krankheitsfall und die unkomplizierte Bereit-
stellung von Unterstltzung im Unterricht bei unvorhergesehenen Bedarfen sprechen fur
die Poollésung der zukulnftigen Teilhabeassistenzen im Bereich Bildung (vgl. Eichstaedt et
al. Stand 07.10.2024, S.6). Das Poolmodell weicht somit das Format der starren Eins-zu-
Eins-Betreuung auf, bleibt aber trotzdem in den Strukturen der individuellen Beantragung
von Schulbegleitung forderbedurftiger Kinder und des fallabhangigen Umfangs der Bewil-

ligung verhaftet.

Im Rahmen des Modellprojekts zur inklusiven Schulentwicklung ,,Poollédsung zur Teilha-
beassistenz“ werden im Landkreis Teltow-Fldming in Brandenburg in zwei inklusiven
Grundschulen (vgl. ebd., S. 9) die Schulbegleitungen —im Projekt als Teilhabeassistenzen
im Bereich Bildung entsprechend des Bundesteilhabegesetzes betitelt (vgl. ebd., S.15) -
aufdas Poolmodell umgestellt und Gber einen Zeitraum von zwei Jahren erprobt. Die Pool-
lO6sung erstreckt sich dabei nur auf die Leistungen gemaB 8§ 35a SGB VIl fur Kinder mit
(drohender) seelischer Behinderung. Andere Teilhabeassistenz-Leistungen, wie z.B. fur
Kinder mit chronischen Erkrankungen werden weiterhin im Eins-zu-Eins-Modell organi-
siert (vgl. ebd., S. 6). Entsprechend hoch sind die Anforderungen an die Qualifikation der
kinftigen Teilhabeassistenzen formuliert. Es ist geplant, padagogisch qualifiziertes Per-
sonal wie Sozialarbeiter:innen bzw. -padagog:innen, Erzieher:innen
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Heilerziehungspfleger:innen Padagog:innen, Erziehungswissenschaftler:innen sowie
Kindheitspadagog:innen einzusetzen (vgl. ebd., S.18). Der Umfang der zu poolenenden
Assistenzstunden setzt sich im Projekt aus zwei Sdulen zusammen: (1.) aus den ermittel-
ten individuellen Bedarfen der betreffenden Schiuler:innen und (2.) aus einem Plus an

10% der ermittelten Assistenzstunden flr unvorhergesehenen Bedarf (vgl. ebd., S.13).

Das Poolmodell soll Antworten auf drei zentrale Herausforderungen geben:

1. Eine bedarfsgerechte Férderung fur alle Kinder sicherstellen: Die steigende Zahl an
Kindern mit einem Férderbedarf auf Grund einer seelischen Behinderung (gem. § 35a
SGB VIII) ist mit der aktuellen Zahl an Teilhabeassistenz-Fachkraften nicht zu bewalti-
gen. Durch einen Fachkrafte-Pool sollen Ressourcen bedarfsgerecht eingesetzt wer-
den.

2. Stigmatisierung entgegenwirken: Die klassische Betreuung im Eins-zu-Eins — Modell
und die damit einhergehende enge Begleitung der Kinder durch Erwachsene kann zur
Stigmatisierung der Kinder mit Forderbedarf beitragen. Durch eine weniger starke Zu-
ordnung der Fachkrafte zu einzelnen Kindern, soll das Poolmodell zur Endstigmatisie-
rung beitragen.

3. Inklusive Strukturen schaffen: Das Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma fuhrt dazu,
dass im herkdmmlichen Eins-zu-Eins-Modell erst diejenigen Kinder Unterstutzung
durch eine Teilhabeassistenz erhalten, deren Antrag fir Integrationshilfen positiv be-
schieden wurde. Im Poolmodell soll durch ein Plus von zusatzlich zehn Prozent der
ermittelten Assistenzstunden ein Puffer fur unvorhergesehene Bedarfe eingeplantund
somit eine Unterstutzung fur Kinder ohne Diagnose und Bewilligung oder bei befriste-

ten Bedarfen ermdglicht werden.

Aus wissenschaftlicher Perspektive wird mit der (Weiter)Entwicklung eines inklusiven
Schulsystems ein Paradigmenwechsel verbunden: Nicht die Kinder sollen sich ins beste-
hende System einpassen mussen, sondern die Schule wird flexibel und passt sich an die
unterschiedlichen Bedarfe der Kinder an (vgl. Kastl 2018, S. 666). Das Poolmodell stellt
einen kleinen Beitrag zur Flexibilisierung der Strukturen dar, l0st aber das Modell der indi-

viduellen Bedarfsmessung und ,Forderung® nicht ab und bleibt in der Logik des
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Ressourcen-Etikettierungs-Dilemmas verhaftet. Durch die pauschale Erhéhung der As-
sistenz-Stunden um 10% der bedarfsorientiert bewilligten Stunden flur unvorhergesehene
Bedarfe wird im Poolmodell der Projektregion berutcksichtigt und mitgedacht, dass Kinder
auch ohne anerkannte oder drohende Behinderung kurzfristig oder auch nur phasen-
weise eine zusatzliche Zuwendung in Bildungsprozessen und im Schulalltag bendétigen
kénnen. Trotzdem bleibt in der Diskussion um das Poolmodell der Inklusionsdiskurs
hauptsachlich auf die Zuschreibungskategorie ,,Behinderung® verkulrzt und nimmt vielfal-
tige Herausforderungen und Barrieren fur Lernen und Bildung — wie beispielsweise Armut-

serfahrungen - nicht ganzheitlich in den Blick.

Die wissenschaftliche Begleitung der Implementierung des Poolmodells erfolgte im Lehr-
Lern-Format des Reallabors an der Fachhochschule Potsdam: Die Studierenden erarbei-
ten sich in Kooperation mit Praxispartner:innen und in Begleitung von Dozierenden in der
Idee des forschenden Lernens und lernenden Forschens zu einem Themenbereich ein
fundiertes Wissen. Sie werden auBerdem dazu befahigt, eigenen Forschungsfragen nach-
zugehen, hierfur Forschungsdesigns zu erstellen und Forschungsverfahren durchzufuh-
ren. Darlber hinaus sollen die Studierenden mit ihren Vorhaben einen Beitrag flr die Pra-
xis(entwicklung) leisten. Das Modellprojekt zur inklusiven Schulentwicklung ,,Poollésung
zur Teilhabeassistenz®, welches an zwei Modellgrundschulen im Landkreis Teltow Fla-
ming durchgeflhrt wird, ist von aktueller Relevanz und bietet den Studierenden die Mog-

lichkeit, Praxisentwicklung aktiv mitzuerleben und zu begleiten.

Das Reallabor sollte die Begleitung der Implementierung des Poolmodells in der Praxis
begleiten und orientierte sich an folgender Ubergeordneten Frage: ,Wie wird das Poolmo-
dell in der Praxis umgesetzt und wie gestaltet sich der Alltag in den inklusiven Klassen?

“im Zeitraum von Oktober 2024 bis August 2025. Es strukturierte sich in folgende Phasen:

Phase 1: Theoretische Vorarbeiten (ca. 10/24 - 11/24)
Die Studierenden arbeiten sich in das Thema Schulbegleitung, Modelle der Schulbeglei-
tung und Poolmodell ein. Sie setzen sich mit den Projektmaterialien auseinander und

stellen sich ggf. in der Steuerungsgruppe und bei einem Elternabend vor.
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Phase 2: Planung der Forschungsvorhaben (ca. 12/24 - 01/25)

Die Studierenden entwickeln konkrete Forschungsdesigns (2-3 kleine Forschungsschwer-
punkte sind denkbar) und bereiten diese vor. Sie erstellen benoétigte Dokumente wie Ein-
verstandniserklarungen, bereiten ggf. Materialien kindgerecht auf und stellen sich in den
Klassen vor.

Phase 3: Durchfiihrung der Erhebungen (ca. 02/25 - 05/25)

Mit Beginn des Poolmodells fuhren die Studierenden ihre Forschungsprojekte durch und
bereiten die erhobenen Daten auf. Die Studierenden sind in dieser Phase mehrmals vor
Ortin den Einrichtungen.

Phase 4: Auswertung und Anfertigung des Abschlussberichts (ca. 05/25 - 08/25)

Die Studierenden werten ihre Daten forschungsmethodisch angeleitet aus und verschrift-
lichen diese. Ziel ist es, am Ende des Forschungszeitraums einen Forschungsbericht mit
Ergebnissen vorzulegen. Die Ergebnisse kdnnen im Rahmen einer Prasentation unter-

schiedlichen Zielgruppen vorgestellt werden.

Leider konnte das Modell nicht - wie anfangs geplant - in der Praxis umgesetzt werden.
Der Start des Poolmodells wurde zunachst auf Februar 2025, dann auf September 2025
verschoben, weshalb die Forschungsprojekte der Studierenden angepasst werden muss-
ten. Der Trager der kiinftigen Schulbegleitungen wechselte zusatzlich zwischenzeitlich,
was zu einer erneuten Uberarbeitung des Konzepts fiihrte. Auch die kiinftigen Fachkrafte
des Poolmodells konnten noch nicht kontaktiert werden. Letztlich wechselte im Méarz
2025 auch eine der beiden Projektgrundschulen —zu einem Zeitpunkt, an dem bereits For-
schungsaktivitaten durchgefuhrt werden sollten. Diese mafBgeblichen Veranderungen
fuhrten dazu, dass die Studierenden des Reallabors lediglich kleine Forschungseinblicke
in die Praxis erhalten konnten und teilweise dazu gezwungen waren, ihre Forschungsinte-

ressen an andere Schulen auszuweiten.

Literaturverzeichnis
Kastl, Jorg Michael (2018): Inklusion. In: Otto, Hans-Uwe; Thiersch, Hans; Treptow, Rai-
ner; Ziegler, Holger (Hg.): Handbuch Soziale Arbeit, 6., Uberarbeitete Auflage. Mlnchen:

Ernst Reinhardt Verlag
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sung zur Teilhabeassistenz“ im Landkreis Teltow — Flaming“ Luckenwalde, Konzeptent-
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Einleitung: Vision Inklusion

Projektgruppe: Vision Inklusion

Im Oktober 2024 fanden wir, eine kleine Gruppe Studierender der Fachhochschule Pots-
dam, uns erstmals zum Seminar ,Inklusive Schulentwicklung im Landkreis Teltow-Fla-
ming" zusammen. Unser besonderer Fokus liegt seitdem auf dem Poolmodell als regio-

nale Weiterentwicklung der bisherigen Praxis im Rahmen der Teilhabe an Bildung.

Zum aktuellen Zeitpunktist es ublich, dass Leistungen zur Teilhabe in der Schule, wie bei-
spielsweise eine Schulassistenz, durch die Eltern bei der Eingliederungshilfe des Jugend-
amtes beantragt werden. Gewahrt werden diese auf Grundlage des 835a SGB VIII, wel-
cher besagt, dass Kinder und Jugendliche einen Anspruch auf Eingliederungshilfe haben,
wenn ihre seelische Gesundheit mit hoher Wahrscheinlichkeit lAnger als sechs Monate
von dem fur ihr Lebensalter typischen Zustand abweicht, und daher ihre Teilhabe am Le-
ben in der Gesellschaft beeintrachtigt ist oder eine solche Beeintrachtigung zu erwarten
ist. FUr die Menschen, die Kinder und Jugendliche in Schulen begleiten und unterstltzen,
gibt es deutschlandweit verschiedene Bezeichnungen, wie etwa Schulbegleiter:innen
oder Schulassistenzen. Wir werden im Folgenden, Ubereinstimmend mit dem Konzept
des Landkreise Teltow-Flaming — ,,Poollésung zur Teilhabeassistenz” — weitgehend den
Begriff ,,Teilhabeassistenzen” nutzen, jedoch wird dieser in der Praxis von den Schiler:in-

nen und Fachkraften nicht verwendet.

Zum Kennenlernen dieses Konzeptes stellten sich Frau Hibner vom Jugendamt Teltow-
Fldming und Frau Buschner von , Kobra.net” in unserem Seminar vor. Weitergehend be-
schaftigten wir uns mit den bundesweiten Inklusionsquoten in puncto Schule und disku-
tierten Uber inkludierende und exkludierende Faktoren, die zu den Zahlen gefuhrt haben
konnten. Wir besprachen die UN-Behindertenrechtskonvention und machten uns mit der
Nutzung von Datenbanken flr unsere anstehenden Recherchen vertraut. Besondere Auf-
merksamkeit erhielten daraufhin drei Publikationen:

e Der ,Index fur Inklusion - Ein Leitfaden flr Schulentwicklung” von Booth und

Ainscow bietet Marker fur eine inklusive Praxis an Schulen.
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e . ,EinguterOrtfuralle’ - Das Poolmodell als Chance fir Inklusion” von Klemp, Bott-
cher und NUsken wertet eine Studie aus, die multiperspektivisch zum Poolmodell
geforscht hat. Hier finden sich Sichtweisen von Schuler:innen, Lehrkraften, Schul-
leitungen, Koordinator:innen und Teilhabeassistenzen. Deutlich herausgearbeitet
wurden die Dimensionen des Arbeitsfeldes der Teilhabeassistenz. Reibungs-
punkte und gleichzeitig auch Chancen finden sich in den Bereichen der Kommuni-
kation und Kooperation zwischen samtlichen beteiligten Fachkraften. Entspre-
chend dessen gibt es die Empfehlung Strukturen zu schaffen, um diese zum Ge-
lingen zu bringen.

e Auch mitden Studienberichten von Kiani und Langer "Schulbegleitung im Poolmo-

dellim Landkreis Ostholstein” haben wir uns auseinandergesetzt.

Die wichtigsten Befunde der Studien und des Index werden im Folgenden kurz beschrie-

ben. Furdenjuristischen Blick auf unser Forschungsthema unterstitzte uns Prof. Dr. Arne

von Boetticher. Darliber hinaus brachte Prof. Dr. Franziska Geib aus dem Planungskreis

folgende Fragen zur méglichen Bearbeitung fir uns mit:

Inwieweit hat die Teilhabeassistenz einen Mehrwert fur viele/alle Kinder?

Wie verandert sich durch das Poolmodell der Blick auf die Fachkrafte?

Sind die geplanten 10 % Pravention genug?

Welche Rahmenbedingungen werden benotigt?

Wie werden die Teilhabeassistenzen von den Kindern wahrgenommen?

Wie gelingt ein guter Austausch der Fachkrafte?

Gelingt es, das Selbstwertgefluhl der Kinder zu starken?

Ist Bedarfsgerechtigkeit im Poolmodell gewahrleistet?

Was braucht es, um sich gemeinsam im multiprofessionellen Team auf den Weg zu
machen?

Wird durch das Poolmodell die Zufriedenheit der Teilhabeassistenzen und der Lehr-
krafte erhoht?

Welche Stolpersteine gibt es bei der Einfuhrung und Umsetzung des Poolmodells?
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Wir erhielten insgesamt viele umfassende Einblicke in verschiedene Betrachtungsweisen
und Perspektiven der Beteiligten. Unseren Interessen nach bildeten wir kleinere For-
schungsgruppen, welche sich im Einzelnen spezifischen Forschungsfragen widmeten.
Mit folgenden Themen beschaftigen sich die Kleinteams:
e Kinderperspektiven auf Schulbegleitung: Wie nehmen Kinder die Schulbeglei-
ter:innen wahr?
e Schulbegleiter:innen und Stigmatisierung: Inwiefern nehmen Schulbegleiter:in-
nen Stigmatisierungen der von ihnen betreuten Schler:innen wahr?
e Welche spezifischen Rahmenbedingungen und Erwartungen beeinflussen die Ar-

beitsqualitat von Teilhabeassistenzen?

Mit der EinfUhrung des Poolmodells mdchte der Landkreis Teltow-Flaming einen qualita-
tiven ,,Beitrag zur Chancengerechtigkeitin der Bildung” (Eichstaedt 2024, S.3) leisten und
dieses an zwei Grundschulen einfUhren. Im kommunalen Modellprojekt soll sich die Ar-
beitsweise der Teilhabeassistenzen verandern. Waren diese bisher einem anspruchsbe-
rechtigten Kind zugeordnet, sollen sie zukunftig ihren Blick und damit auch ihr Tatigkeits-
feld auf weitere Schuler:innen erweitern, die am Lernort Schule auch einen Bedarf auf
Teilhabeunterstltzung zeigen, also noch keinen bewilligten Anspruch auf Teilhabeassis-
tenz haben. Dies erfordert auch strukturelle Anderungen in den Schulen, der Verwaltung
und bei den ausfihrenden Tragern. Ziel ist es, die Ressourcen von Schule und Jugendhilfe
so zu koppeln und zu nutzen, dass die individuellen Bedarfe von Kindern vollstandig ge-

deckt werden kdnnen.

Der Landkreis nutzt Schnittstellen des Systems Schule wie beispielsweise Forderaus-
schussverfahren und das Schulaufnahmeverfahren, um die Bedarfe zu prifen und diese
in Hilfeplankonferenzen festsetzen zu konnen. Auch werden Teilhabeassistenzen nicht
nur von auBen uber die Eingliederungshilfe in die Schule gespeist, sondern finden sich
auch in den bereits schulisch implementierten padagogischen Unterrichtshilfen wieder,
wobei diese Unterscheidung wichtig ist in Bezug auf zulassige Tatigkeiten im Schulkon-
text. Die beteiligten Berufsgruppen bilden ein multiprofessionelles Team und sollen mit

gemeinsamen Forderplanen arbeiten. Eine Lehrkraft wird zur Koordination dieses

9
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Unterfangens berufen. Sie koordiniert und integriert die Teilhabeassistentenin der Grund-
schule, beruft verschiedene vorgesehene Konferenzen ein, an denen sie auch teilnimmt
und achtet auf die Einhaltung der konzeptionellen Rahmenbedingungen. Der Landkreis
Teltow-Flaming hat den Anspruch, nur Menschen mit sozialpadagogischer oder heilerzie-

hungspadagogischer Ausbildung bzw. Studium als Teilhabeassistenzen einzusetzen.

Zentrale Befunde zur inklusiven Schulentwicklung und Implementierung des Pool-
modells

Die Zusammenfassung der Studie von Kiani/Langer 2023 zeigt, dass das ,,Poolmodell in
der schulischen Eingliederungshilfe in Ostholstein“ deutliche Verbesserungen im Bereich
der Inklusion in Schulen bewirkt hat. Kinder mit und ohne festgestellten Unterstutzungs-
bedarf profitieren gleichermaBen von den MaBnahmen, wobei die Zusammenarbeit zwi-
schen Schulbegleitungen, Lehrkraften und anderen Akteuren gestarkt wurde. Zusatzlich
ermoglicht das Modell eine flexible und bedarfsorientierte Ressourcennutzung (Ki-
ani/Langer, 2023, S. 2ff). Zu den Herausforderungen und notwendigen Erfolgsfaktoren
zahlt die Qualifizierung der Schulbegleitungen, die fur ihre zunehmend komplexeren Auf-
gaben besser geschult werden mussen. Ebenso ist die starkere Integration der Schulbe-
gleitungen in den Schulalltag essenziell, erganzt durch klare Teamstrukturen. Transpa-
rente Kommunikation mit den Eltern sowie deren aktive Einbindung in die schulischen
Prozesse sind ebenfalls entscheidend fur den Erfolg des Modells (Kiani/Langer, 2023, S.
2ff). Die Perspektiven der beteiligten Akteure bestatigen die positiven Effekte des Poolmo-
dells. Schulen berichteten von Synergieeffekten durch eine effektivere Steuerung und fle-
xibleren Einsatz der Schulbegleitungen. Eltern schatzten insbesondere die antragsfreie
Unterstutzung und die Forderung der Klassengemeinschaft, wiesen jedoch auf Verbesse-
rungsbedarf bei der Information und dem Austausch mit Schulbegleitungen hin. Leis-
tungserbringer betonten Vorteile wie bessere Arbeitsbedingungen und eine héhere Pla-
nungssicherheit (Kiani/Langer, 2023, S. 2-6). Die Evaluation ergab, dass die Teilha-
bechancen der Kinder insgesamt verbessert wurden, insbesondere flr jene, die zuvor
keine Einzelfallhilfen erhielten. Die Zusammenarbeit zwischen Schulbegleitungen und

Lehrkraften wurde optimiert. Eltern von Kindern ohne spezifischen Forderbedarf wurden

10
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oft nicht ausreichend informiert, was als Verbesserungspunkt hervorgehoben wurde (Ki-

ani/Langer, 2023, S. 6).

Fur die kiinftige Weiterentwicklung des Modells wird empfohlen, vor der Implementierung
ein gemeinsames Leitbild und transparente Rahmenbedingungen zu schaffen. Struktu-
relle MaBnahmen zur Qualifizierung und besseren Integration der Schulbegleitungen soll-
ten priorisiert werden, ebenso wie langfristige Arbeitsvertrage und verbesserte Arbeitsbe-
dingungen. Eine flexible und regional abgestimmte Weiterentwicklung des Poolmodells
nach der initialen EinfUhrung konnte weitere Potenziale erschlieBen (Kiani/Langer, 2023,
S. 7-8). Die Studie ,,Ein guter Ort fur alle — das Poolmodell als Chance fiur Inklusion” von
2022 zeigt, dass das Poolmodell eine wirksame Methode zur Férderung von sozialer Teil-
habe und Wohlbefinden bei Grundschuler:innen darstellt. Kinder mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf (SPF) profitierten besonders von diesem Ansatz, da negative Effekte
auf die Integration oder das SchlieBen von Freundschaften, wie sie in anderen Studien
festgestelltwurden, vermieden werden konnten. Stattdessen trug das Poolmodell zur Ver-
besserung des Klassenklimas und des Klassenzusammenhalts bei. Stigmatisierung und
die Exklusivitat einzelner Kinder wurden durch die gemeinsame Betreuung verringert, was
auch das Wohlbefinden und die Schulfreude der Kinder positiv beeinflusste (Klemp, Bott-
cher & Nusken, 2022, S. 12, 47-54). Ein zentraler Befund der Studie betrifft die Zusam-
menarbeit zwischen Lehrkraften und Schulbegleitungen. Das Poolmodell ermdglichte
eine engere und effektivere Kooperation, wodurch die Unterstltzung der Kinder optimiert
werden konnte. Schulbegleitungen fuhlten sich starker in das Kollegium integriert und be-
richteten von einer héheren Wertschatzung ihrer Arbeit (Klemp, Bottcher & Nlsken, 2022,

S. 88-100).

Auch das Management und die Organisation des Poolmodells wurden als entscheidend
fur dessen Erfolg identifiziert. Die aktive Rolle der Schulleitungen und der Trager, regelma-
Bige Treffen und klar definierte Zustandigkeiten trugen wesentlich zur positiven Umset-
zung bei. Durch die Entlastung von blrokratischen Prozessen und ein gemeinsames Ver-
stadndnis der Modellziele wurde das Poolmodell sowohl von Lehrkraften als auch von El-

tern positiv wahrgenommen (Klemp, Bottcher & Nusken, 2022, S. 103-119). Die

11
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Gestaltung des Ubergangs von der Grundschule zur weiterfiihrenden Schule stellte eine
besondere Herausforderung dar. Das Poolmodell konnte jedoch durch MaBnahmen wie
Hospitationen und Ubergabegespriache erste Verbesserungen erzielen. Klare Strukturen
und eine enge Kommunikation zwischen allen beteiligten Akteuren erwiesen sich als for-
derlich fiir einen erfolgreichen Ubergang (Klemp, Béttcher & Niisken, 2022, S. 126-139).
Zu den wesentlichen Gelingensbedingungen des Poolmodells zahlen eine multiprofessi-
onelle Zusammenarbeit, transparente Kommunikation und die strukturelle Absicherung
der MaBnahmen. Die flexible Nutzung von Ressourcen und der Fokus auf die Forderung
aller Kinder wurden als Schlusselfaktoren fur die positive Wahrnehmung und Akzeptanz
des Modells identifiziert (Klemp, Bottcher & Nusken, 2022, S. 147-153). Die Studie unter-
streicht, dass das Poolmodell nicht nur die Inklusion von Kindern mit Forderbedarf starkt,

sondern auch dazu beitragt, Schulen insgesamt zu einem guten Ort fur alle zu machen.

Der ,,Index fiir Inklusion® von 2019 hebt hervor, dass die Verankerung inklusiver Werte in
der Schulentwicklung von zentraler Bedeutung ist. Inklusion wird als Prozess verstanden,
der auf demokratischer Teilhabe, gegenseitigem Respekt und Chancengleichheit basiert.
Dabei sollen die Teilhabe aller Schuler:innen geférdert und Diskriminierung aktiv abge-
baut werden. Die Entwicklung einer solchen Schulkultur soll zu einer besseren Zusam-
menarbeit und einem starkeren Gemeinschaftsgefuhl fuhren (Booth & Ainscow, 2019, S.
17-19). Der Index bietet einen ganzheitlichen Ansatz, indem er die Schulentwicklung in
drei Dimensionen unterteilt: die Schaffung inklusiver Kulturen, die Etablierung inklusiver
Strukturen und die Entwicklung inklusiver Praktiken. Diese Dimensionen umfassen den
Aufbau einer respektvollen und wertschatzenden Gemeinschaft, die Gestaltung von
Schulen, die allen Menschen barrierefrei zuganglich sind, und die Anpassung von Curri-
cula sowie Unterrichtsmethoden, um das Lernen aller Schuler:innen zu férdern (Booth &
Ainscow, 2019, S. 23-26). Ein zentraler Bestandteil des Index ist die Selbstevaluation, die
Schulen dazu anregt, ihre Kulturen, Strukturen und Praktiken regelmaBig zu reflektieren.
Dabei wird die Einbindung von Schulpersonal, Schuler:innen, Eltern und dem lokalen
Umfeld als essenziell betrachtet, um nachhaltige inklusive Entwicklungen voranzutrei-
ben. Dies soll nicht nur den aktuellen Status einer Schule sichtbar machen, sondern auch

den Dialog und die Zusammenarbeit zwischen allen Beteiligten fordern (Booth & Ainscow,
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2019, S. 31-34). Ein weiteres zentrales Element des Index ist das systematische Erkennen
und Abbauen von Barrieren flr Lernen und Teilhabe. Gleichzeitig sollen vorhandene Res-
sourcen genutzt und weiterentwickelt werden, um die Schulentwicklung zu unterstitzen.
Der Index versteht diesen Prozess als fortlaufend und dynamisch, wobei der Fokus auf
einer nachhaltigen Veranderung liegt, die alle Schuler:innen gleichermaBen einbezieht
(Booth & Ainscow, 2019, S. 56-62). Die Autoren betonen, dass Inklusion ein langfristiger
Prozess ist, der durch kleine, konkrete Verdnderungen vorangetrieben werden kann. Sol-
che Veranderungen sollen zu einer umfassenden systemischen Weiterentwicklung fuh-
ren. Dieser Ansatz macht den Index zu einem praktischen Werkzeug flr Schulen, die ihre
Strukturen und Kulturen nachhaltig inklusiv gestalten méchten (Booth & Ainscow, 2019,

S. 12-15).
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Rahmenbedingungen und Erwartungen aus der Perspektive der

Teilhabeassistenz
Susanne Schattschneider & Jeanne-Marie Venzlaff

Einleitung

In unserem Teilprojekt beschéaftigten wir uns mit der Frage: "Welche spezifischen Rah-
menbedingungen und Erwartungen beeinflussen die Arbeitsqualitat von Teilhabeassis-
tenzen?". Aus einer forschenden Haltung heraus wollten wir Winsche, Anspriiche, Be-
furchtungen und Erfahrungswerte im Hinblick auf den Arbeitsalltag und die Herausforde-
rungenvon Fachkraften in Bezug auf die Arbeit an Grundschulen erfassen und bearbeiten.
Im weiteren Verlauf des Berichts wird die Abkurzung "THA" fur eine als Teilhabeassistenz

im Bereich Bildung tatige Person verwendet.

Theoretische Grundlagen

Als Grundlage haben wir uns mit den Erkenntnissen verschiedener Studien vertraut ge-
macht. Eine zentrale Basis bildet die Publikation ,,Ein guter Ort fur alle“ von Klemp, Bott-
cher und Nusken, die sich multiperspektivisch mit dem Arbeitsfeld der Schulassistenz
beschaftigt. Im Ergebnis lieB sich eine Polaritat der Erwartungen an die Tatigkeiten der
THAs verzeichnen: einerseits ein Zusammenarbeiten auf Augenhdhe zur beiderseitigen
Zufriedenheit und andererseits die Wahrnehmung der Schulassistenz als Hilfskraft fur
samtliche Aufgaben jenseits der Lehrtatigkeit (vgl. Klemp, Bottcher, NUsken, 2022, S. 98).
Mehrere Betrachtungsebenen lieBen sich unterscheiden: die Art der Zusammenarbeit,
das arbeitsbezogene Erleben sowie das Rollenverstandnis (vgl. ebd., S. 91). Klemp, Bott-
cher und Nusken (2022) leiteten aus ihren Forschungsergebnissen ,,Gelingensbedingun-
gen und Handlungsempfehlungen flr Kooperation®“ ab aus welchen mogliche Optionen
wie eine abgestimmte Teamfindung, gegenseitige Wertschatzung, gemeinsam erarbei-
tete Regeln fir die Zusammenarbeit, regelmaBiger Austausch, einen Mitarbeiterraum so-

wie gemeinsame Fortbildungen hervorgehen (vgl. ebd., S. 102).

Schindler und Schindler fuhrten im Jahr 2021 eine explorative Interviewstudie mit acht
Schulassistent:innen durch. Dieser vorangegangen waren eine Fragebogenstudie und
eine Langsschnittbefragung (vgl. Schindler & Schindler, 2001, Kapitel 3.1. Studiendesign).
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An verschiedenen Schulformen tatige Frauen und Manner, Fachkrafte sowie Nichtfach-
krafte nahmen teil und gaben Aufschluss Uber das Forschungsthema ,,Ressourcen und
Belastungen im Arbeitsfeld Schulassistenz® (vgl. ebd., Kapitel 3.2. Teilnehmer*innen und

Vorgehensweise der Interviews).

Als belastend nahmen die Befragten der Studie herausforderndes Schuler:innenverhal-
ten, wie etwa Gewalttatigkeit und oppositionelles Verhalten, wahr (vgl. Schindler &
Schindler, 2001, Kapitel 4.1. Belastungen im Arbeitsfeld Schulassistenz). Uberforderung
durch Arbeitsaufgaben ergab sich bei ihnen vor allem, wenn Gruppen von Kindern beauf-
sichtigt und beobachtet werden mussten (vgl. ebd.). Neben der Lautstarke des Arbeits-
feldes kristallisierten sich auch unbezahlter Mehraufwand, widersprlchliche Erwartun-
gen an die Leistungen der Schuler:innen sowie der persdnliche Umgang mit den Einzel-
geschichten der Begleiteten als belastende Faktoren heraus (vgl. ebd.). Die genannten
Faktoren wurden von Schindler und Schindler (2021) unter der Kategorie ,Arbeitsaufga-

ben“ zusammengefasst (vgl. ebd.).

Auch im Kontakt zu Lehrpersonen wurden belastende Faktoren, wie etwa Missverstand-
nisse, Meinungsunterschiede und ein hierarchisches Gefalle, das mangelnde Wertschat-
zung gegenuber den Schulassistenzen forderte, deutlich (vgl. ebd.). In diesem Rahmen
wurde auch von Widerstanden aus der Lehrerschaft und einer Verlagerung von Verant-
wortlichkeiten hin zu den Schulassistenzen berichtet (vgl. ebd.). Geschurt werden diese
Faktoren durch unzureichende Einarbeitung, unglunstige strukturelle und organisatori-
sche Bedingungen sowie mangelnde Professionalitat der schulbegleitenden Personen

(vgl. ebd.).

Dem entgegen benannten und kategorisierten Schindler und Schindler (2021) auch Res-
sourcen des Tatigkeitsfeldes. Laut Studie erlebten Schulassistenzen ihre Arbeit als sinn-
stiftend, vielfaltig und selbstbestimmt (vgl. ebd., Kapitel 4.2. Ressourcen im Arbeitsfeld
Schulassistenz). Erfolgserlebnisse, die durch die Entwicklung und Leistungen der Schu-
ler:innen gekennzeichnet sind, sowie ein gunstiges soziales Klima bestehend aus wech-

selseitiger Kommunikation, Kooperation, Wertschatzung und einem Wir-Geflihl schienen
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die Befragten zu stérken (vgl. ebd.). Uber 60 % der Befragten sahen in der sozialen Umge-

bung eher Ressourcen als Belastungen (vgl. ebd., Kapitel 4.3. Auffallige Haufigkeiten).

Im Umgang mit Lehrpersonen wurde als Ressource herausgearbeitet, glnstige Ge-
sprachszeitpunkte zu finden und zu nutzen (vgl. ebd. Kapitel 4.2.Ressourcen im Arbeits-
feld Schulassistenz). Ebenfalls wurden die Fachkenntnisse der Schulassistenzen als for-
derlich eingeschatzt (vgl. ebd.). Insgesamt scheint es sinnvoll, bereits im Vorfeld der Ta-
tigkeit mit den Schuler:innen der Schule, dem Lehrpersonal und den zu begleitenden Kin-

dern in Kontakt zu treten und sich mit den Gegebenheiten vertraut zu machen (vgl. ebd.).

Eine weitere relevante Studie ist die Gottinger Schulbegleitungsstudie (Go6tS). Sie zeigte,
dass die Zusammenarbeit zwischen THAs und Lehrkraften oft als positivwahrgenommen
wurde. 90 % der befragten Schulbegleiter:innen bewerteten die Kooperation als zufrie-

denstellend (vgl. Meyer, 2017, S. 22).

Methodik

Unsere Zielgruppe waren erfahrene Fachkrafte in der Bildungsteilhabe von Grundschu-
ler:innen. Um die subjektiven Erfahrungen der einzelnen Fachkrafte in ihrer Komplexitat
und Tiefe zu erforschen, bot sich fur uns die qualitative Sozialforschung an. Um speziali-
siertes Wissen, Perspektiven und Einschatzungen der Fachkrafte zu unserem For-

schungsthema zu gewinnen, nutzten wir Expert:inneninterviews.

Als Grundlage flr die Expert:inneninterviews entwickelten wir einen Leitfaden. Dieser
sollte den Befragungen einen gewissen Rahmen geben. Geplant waren mindestens ein
Interview mit jeweils einer THA, die bereits Erfahrungen im Poolmodell gesammelt hatte,
sowie eine Person mit Erfahrungen im Eins-zu-Eins-Modell. Auch eine Fachkraft, die be-
reits in beiden Bereichen tatig war, sollte befragt werden. Der Leitfaden gliederte sich in
folgende Themenbereiche: Einfuhrung und Vorstellung, Einstiegsfrage, Hauptteil mit all-
gemeinen Arbeitsbedingungen und Erfahrungen aus den jeweiligen Arbeitsmodellen, Per-

spektivwechsel und Erwartungen, Zusammenarbeit und Unterstlitzung sowie einen
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Schlussteil. Wichtig war uns dabei eine Aufteilung des Hauptteils mit spezifischen Fragen

zum Eins-zu-Eins- und/oder Poolmodell, um eindeutige Erfahrungswerte zu erhalten.

Moglichkeiten & Grenzen

Es gab verschiedene Mdglichkeiten, um an relevante Daten flr unsere Untersuchung zu
gelangen. Unsere Strategie bestand darin, Kontakt zur Arbeiterwohlfahrt (AWO) aufzu-
nehmen, um Uber diese Organisation gezielt THAs anzusprechen, die zuklnftig im Pool-
Modell im Landkreis Teltow-Flaming tatig sein werden, und deren Perspektiven einzuho-
len. DarUber hinaus wollten wir weitere Erfahrungswerte von Schulbegleiter:innen aus
dem Eins-zu-Eins Modell gewinnen. Die Suche nach Interviewpartner:innen gestaltete
sich jedoch als herausfordernd. Zahlreiche Fachkrafte lehnten die Teilnahme an einem
Interview ab. Begrindet wurde dies unter anderem mit der Sorge, sich gegentiber den Ar-
beitgeber:innen unloyal zu verhalten oder eigene Unprofessionalitat zu zeigen. Unser For-
schungszeitraum Uberschnitt sich zudem mit der konzeptionellen Arbeit der AWO als Pro-
jektpartnerin des Landkreises und dem angegliederten Personalmanagement, sodass

keine Interviews mit Fachkraften des Tragers ermoglicht werden konnten.

Fur unser Forschungsthema konnten wir dennoch eine Fachkraft gewinnen, die uns als
Interviewpartnerin Einblicke in alle von uns bendétigten Bereiche geben konnte. Die Person
hat insgesamt elf Jahre als ,Schulassistenz“ gearbeitet. Sie bringt Erfahrungswerte aus
drei Jahren Arbeit im Pool-Modell und acht Jahren im Eins-zu-Eins-Modell an insgesamt
zwei Regelschulen im Land Brandenburg mit. Ihr hochster Bildungsabschluss ist ein Dip-

lom.

Unser Forschungsinterview stellt lediglich eine Momentaufnahme dar. Die Meinungen,
Erfahrungen und Rahmenbedingungen kdnnen sich bei der Fachkraft im Laufe der Zeit
verandern, was die Aktualitat der dargestellten Ergebnisse beeinflussen kdnnte. SchlieB3-
lich basieren unsere vorliegenden Erkenntnisse auf subjektiven Eindriicken der Befragten

und sollten als individueller Einblick in die Arbeitsrealitat verstanden werden.
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Ergebnisse

Im Rahmen unseres Interviews, das sich mit der Fragestellung ,,Welche spezifischen Rah-
menbedingungen und Erwartungen beeinflussen die Arbeitsqualitat von Teilhabeassis-
tenzen?“ auseinandersetzt, wurden unterschiedliche thematische Kategorien gebildet.
Ein zentraler Fokus lag auf den allgemeinen strukturellen sowie institutionellen Rahmen-

bedingungen, die die Arbeit von THAs taglich pragen.

Bei der Kategorienbildung fanden wir viele Parallelen zur Arbeit von Schindler und Schind-
ler (2021) und Ubernahmen von ihnen die Kategorien Arbeitsaufgaben, Personensystem,
soziale Umgebung und die organisationale Ebene als Unterkategorie zum Block ,,Rah-
menbedingungen® (vgl. Schindler & Schindler, 2021, Kapitel 4.2. Ressourcen im Arbeits-
feld Schulassistenz). Der Block ,,Erwartungen der THAs® wurde induktiv aus dem gefuhr-
ten Interview heraus entwickelt: Umsetzung padagogischer Arbeit, Arbeitsrecht, Arbeit

offentlicher Trager und AuBenwirkung der Tatigkeit.

Die Arbeitsaufgaben umfassen die inhaltliche Ausgestaltung der Arbeit. Es geht um die
Anforderungen und die konkreten Aufgaben, die im taglichen Arbeitsalltagim schulischen
Setting an THAs gestellt werden. In der Unterkategorie ,,Personensystem® wird die profes-
sionelle Haltung der Fachkraft thematisiert. Hier liegt der zentrale Fokus auf dem bereits
vorhandenen Fachwissen, den erlernten Handlungsstilen, die in der Arbeit Anwendung
finden. Die ,,organisationale Ebene” beschreibt den gesteckten institutionellen Rahmen,
in dem die Teilhabeassistenzen arbeiten. Dazu zahlt die Anbindung an die Tragerorgani-
sation, aber auch Themen wie Kommunikation und Organisationsstrukturen, die Vergu-
tung sowie Chancen der Fort- und Weiterbildung. Die Kategorie der ,sozialen Umgebung*
beschaftigt sich mit den sozialen Interaktionen zwischen Lehrkraften, Schuler:innen und
Eltern. Die Qualitat dieser Zusammenarbeit spielt flir das Wohlbefinden und die Arbeit

eine entscheidende Rolle.

Neben den Rahmenbedingungen als Ubergeordnete Kategorie hat sich im Auswertungs-
prozess eine weitere Hauptkategorie herausgebildet: Erwartungen der Teilhabeassisten-

zen. Auch sie lasst sich weiter aufgliedern. Die Unterkategorie ,Umsetzung
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padagogischer Arbeit”“ geht darauf ein, wie die THA ihre Arbeit im schulischen Alltag pa-
dagogisch gestaltet. Eine weitere Kategorie lautet ,Arbeitsrecht” und umfasst die allge-
meinen strukturellen Bedingungen der Arbeit, wie beispielsweise faire Arbeitsvertrage
oder klare Aufgabenverteilungen. In der Kategorie ,,Arbeit 6ffentlicher Trager* drlickt die
THA den Wunsch aus, dass sie sich eine niederschwellige und schnellere Zuweisung fur
die Kinder mit Forderbedarf winscht. ,,AuBenwirkung der Tatigkeit“ thematisiert die Sicht-

barkeit der Arbeit von THAs, sowie die Anerkennung des Berufes.

RAHMENBEDINGUNGEN

Personensysteme

Im Verlauf des Interviews hebt die THA hervor, dass es durchaus madglich ist, gute Bedin-
gungen fur die Kinder einzufordern, auch wenn diese ursprunglich nicht vorgesehen wa-
ren (vgl. Interview Z. 15-19). Die konsequente Durchsetzung der BeduUrfnisse der Kinder
fuhrte jedoch zu Unmut im naheren Kollegium (vgl. Interview Z. 106-108). Um als Teilha-
beassistenz angestellt zu werden, ist eine "Basisqualifikation" erforderlich, die im erzie-
herischen oder pflegerischen Bereich erworben werden muss (vgl. Interview Z. 459-460).
Der Konzeptentwurf des Landkreises Teltow-Flaming sieht die abgeschlossene Ausbil-

dung zur Erzieher:in als notwendige Qualifikation vor (vgl. Eichstaedt et al., 2024, S. 18).

Die Kategorie des ,,Personensystems*” thematisiert, dass die THAs sich fur die Bedurf-
nisse ihrer Schutzlinge einsetzen, auch wenn dies eigentlich nicht vorgesehen ist (vgl. In-
terview Z. 15-19). Diese Einstellung, deutet auf eine starke Haltung sowie ein ausgeprag-
tes Verantwortungsbewusstsein hin. Auf der anderen Seite zeigt es den Widerstand im
Kollegium, da solche Initiativen von Fachkraften nicht immer gut aufgenommen werden.
Des Weiteren wurde in der Kategorie betont, wie wichtig es ist, eine Basisqualifikation zu
besitzen (vgl. Interview Z. 459-460). Durch die erreichte Qualifikation entwickelt sich im
Rahmen der Ausbildung eine gewisse Haltung sowie Fachwissen, die die professionelle

Haltung pragen und fur die Arbeit essenziell ist.
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Organisationale Ebene

Der Anfang des Interviews begann mit einer personlichen Einstiegsfrage, die darauf ab-
zZielte, dass die interviewte THA auf ein positives Erlebnis in ihrer Praxis eingeht. Die THA
berichtete, dass es ihr Freude bereitet, wenn sie die Zeit mit ihrem betreuten Kind frei ge-
stalten kann und sich nicht an strikte Vorgaben der Schule halten muss (vgl. Interview Z.
8-11). Um diese Aufgabe jedoch gewissenhaft umzusetzen, bedarf es der Zusammenar-
beit mit der Lehrkraft in Form eines groben Fahrplans (vgl. Interview Z. 44-45). Die Fach-
krafte sind ausschlieBlich fur die Betreuung und Unterstltzung im schulischen Setting,
also wahrend des Unterrichtes, fur die Kinder zustandig (vgl. Interview Z. 66-68). Der
Landkreis Teltow Flaming sieht das auch in seinem Konzeptentwurf vor (vgl. Eichstadt et
al 2024, S.15). Es gabe aber auch die Moglichkeit, sofern der Bedarf besteht, die Betreu-
ung und Unterstutzung auch auf den Bereich Hort auszuweiten. Das Angebot entfallt aber

bei der befragten THA ab der funften Klasse (vgl. Interview Z. 67-70).

Das Poolmodell sieht vor, dass jeder Adressat eine THA zur Seite gestellt bekommt. Dies
stellt bei Personalausfallen oder Krankheit ein groBes Problem dar, weil es keine geregel-
ten Vertretungsregelungen gibt und insbesondere Kinder mit aggressivem oder stoéren-
dem Verhalten bevorzugt begleitet werden. Die interviewte Person betont, dass eine gute
Koordination bei einem Ausfall von groBer Bedeutung ist und dass viele Tatigkeiten in den
privaten Bereich fallen. Diese Aufgaben fangen bei der Verwendung des eigenen privaten
Telefons an (vgl. Interview Z. 93-100). Auch fehle Zeit und Dokumentationen, um sich uber
Adressaten, der vertreten werden muss, einzulesen (vgl. Interview Z. 233-235). Im Eins-
zu-Eins-Modell, in dem die befragte THA aktuell arbeitet, gibt es einen Vertretungspool,
der so konzipiertist, dass immer dieselbe Person die THA vertritt, sodass die Adressat:in-
nen sich nichtjedes mal, an jemand neues gewdhnen muss (vgl. Interview Z. 117-123). Zu
dem stellte die THA fest, dass das Eins-zu-Eins Modell viel strukturierter ist und weniger
Flexibilitat von den Fachkraften abverlangt als das Poolmodell (vgl. Interview Z. 251-253).
Es wurde mehrmals von den Mitarbeiter:innen das Poolmodell und der dazugehorige ge-
strickte Rahmen des Tragers kritisiert (vgl. Interview Z. 93-100). Die interviewte THA er-
zahlte von einer gescheiterten Teamsitzung, in der Probleme wie Vertretungsregelungen

und die Schaffung zusatzlicher Stellen thematisiert wurde. Das Team forderte 2,5
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zusatzliche Stellen, was jedoch vom Trager abgelehnt wurde (vgl. Interview Z. 287-288).
Der entstandene Frust verbreitete sich im Team. Die befragte THA beschrieb eine Vertre-

tungssituation wie folgt:

,Dann ist Uberforderung auf allen Seiten, weil man nirgendwo ist. Also man hat
immer das Geftlihl, man l6scht die Brénde nur. Also man ist nur kurz da, um zu sa-
gen hieristjemand, ich bin da, ich helfe dir. Aber du, ich muss jetzt ndchste Stunde
eigentlich schon wieder zu dem anderen Kind runter.” (Interview Z. 298-302).
Die THA denkt, dass sich die Arbeitsbedingungen im Poolmodell verbessern, wenn der
Trager mehr Zeitanteile und eine breitere Stellenbemessung einrAumen wurde. Zudem
brauchte es mehr Organisation und Zeit fir die Vor- und Nachbereitung (vgl. Interview Z.
389-390). Weitergehend wurde auch Thema ,,Arbeitsplatz fur Teilhabeassistenzen” the-
matisiert. Sie schilderte, dass sie sich an der Schule, an der sie aktuell arbeite, sehr wert-
geschatzt fuhlt. Was ihr beispielsweise durch das Betreten samtlicher RGumlichkeiten
sowie durch das Einbinden in schulische Strukturen signalisiert wird (vgl. Interview Z. 473-
474). Auch die aktuelle Studienlage zeigt die Nutzung diverser Raumlichkeiten als be-
gunstigenden Faktoren auf (vgl. Klemp, Bottcher, Nusken, 2022, S. 101). Es wurden aber
auch noch andere Erfahrungen mit einer anderen Schule geschildert, wo sie nicht mal
den Schlussel fur die Schule erhalten hatte, denn die Schule war der Ansicht, sie gehdre

nicht dazu (vgl. Interview Z. 477-479).

Aus dem oben genannten Zitat ist ebenfalls zu interpretieren, dass es keine konkreten Re-
gelungen gab im Falle eines Ausfalls. Die THA sind in solchen Fallen am Aushandeln, wel-
ches Kind es zu diesem Zeitpunkt am “ndétigsten” hat (vgl. Interview Z. 93-100). Zu diesen
Aushandlungen innerhalb des Teams sollte es eigentlich nicht kommen, weil nach 8§ 35a
SGBVIII hat jedes Kind Anspruch auf Eingliederungshilfe bei der, die ,,[...] seelische Ge-
sundheit mit hoher Wahrscheinlichkeit langer als sechs Monate von dem flr ihr Lebens-
alter typischen Zustand abweicht, und daher ihre Teilhabe am Leben in der Gesellschaft
beeintrachtigt ist oder eine solche Beeintrachtigung zu erwarten ist" (835a SGBVIII). Ein
weiteres Thema war die Flexibilitat in der Arbeit mit den Kindern. Es wurde beschrieben,
dass es schon madglich ist die Arbeit flexibel zu gestalten, aber es der Kooperation der

Lehrkraft bedingt (vgl. Interview Z. 8-11). Das bedeutet das die THA nicht autonom
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arbeiten kann und immer stark an die schulischen Strukturen gebunden ist. Dies kann zu
einem Spannungsfeld fuhren zwischen dem Bedarf des klientenorientierten Arbeiten und

den Hierarchien der schulischen Strukturen.

Arbeitsaufgaben

Im Gesprach mit der Fachkraft beschrieb diese ihre Arbeitsaufgaben wie folgt: Die THA
empfangt morgens das Kind vor der Schule, sucht gemeinsam den Klassenraum und un-
terstltzt das Kind dabei, die passenden Arbeitsmaterialien fur die Unterrichtsstunden
herauszusuchen (vgl. Interview Z. 40-43). Dieser Ablauf wird von der THA sehr kleinschrit-
tig durchgefuhrt, damit das Kind sich den Ablauf gut einpragen kann (vgl. Interview Z. 43-
44). Wenn der Unterricht beginnt, schaut sie situativ, wie sie das Kind beim Lernen unter-
stutzen kann. Wie stark die THA der Adressaten unterstiltzt, ist davon abhangig, was fur
ein Stoff rankommt und wie stark die Lehrerin auf den Adressaten eingeht und Hilfestel-
lungen leistet (vgl. Interview Z. 46-48). Auch Ubernimmt sie stellvertretend fur das Kind
die Kommunikation zwischen Lehrer und Kind (vgl. Interview Z. 60-62). Sie begleitet das
Kind durch den Tag und ist seine ,,Bezugsperson" (vgl. Interview Z. 56-61). Die bisherige
Zusammenarbeit mit den Eltern empfand die interviewte THA als positiv. Die Eltern be-
gegneten ihr auf Augenhdhe und zeigten sich stets zugewandt (vgl. Interview Z. 76-78).
Der Kontakt zu den Eltern erfolgt normalerweise Uber Nachrichten oder Telefonate, auB3er
bei wichtigen Anliegen (vgl. Interview Z. 81-84). Die Fachkrafte haben einen Anspruch auf
eine Dokumentationszeit fur Berichte. Flr Hilfeplangesprache kdnnen sie sich diese Zeit
auch als Arbeitszeit anrechnen lassen. Fur die Anrechnung der Hilfeplangesprache muss
mindestens einmaljahrlich ein Verlaufsbericht erstellt werden (vgl. Interview Z. 396-399).
Diesen Anspruch kénnen “Nicht-Fachkrafte® nicht geltend machen. Es werden pro Jahr 5
Stunden Arbeitszeit fur Elterngesprache den “Nicht-Fachkraften® angerechnet. Die aus-
gebildeten Fachkrafte bekommen bei gleichem Arbeitsaufwand, doppelt so viele Stun-

den berechnet (vgl. Interview Z. 401-404).

Die Arbeitsaufgaben der THA sind die Begleitung und Unterstutzung der Kinder im schuli-
schen Alltag. Sie sind das Sprachrohr fur ihre Kinder (vgl. Interview Z. 60-62). Durch diese

standige Begleitung und Unterstutzung im Alltag, kann es dazu kommen, dass zwischen
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der THA und dem Kind eine starke Verbindung entsteht. Dies schilderte die THA auch und
beschrieb es, dass sie wie eine ,,Bezugsperson® fur ihr Kind ist (vgl. Interview Z. 56-61).
Eine Aufgabe, die von den THAs verlangt wird, ist das Schreiben von Verlaufsberichten
und dass durchfuhren von Elterngesprachen (vgl. Interview Z. 396-399). Die ausgebilde-
ten Fachkrafte kriegen das doppelte an Zeit flr diese Tatigkeiten angerechnet, wie Nicht-
Fachkrafte (vgl. Interview Z. 401-404). Durch diese Differenzierung kann es passieren,
dass die “Nicht-Fachkrafte“ den Eindruck vermittelt bekommen, dass ihre Arbeit nicht

wertgeschatzt wird oder das Gefuhl einer zwei Klassen Gesellschaft.

Soziale Umgebung

Die THA glaubt, dass sie im Klassengefuge als ein erwachsenes Mitglied angesehen wird,
das alle Fragen beantworten kann (vgl. Interview Z. 128-131). Sie ist fur die Kinder aber
auch eine Anlaufstelle fur die auBerschulischen Themen, wie zum Beispiel die Periode,
Mobbing oder Streitigkeiten (vgl. Interview Z. 131-133). Sie behauptet, dass sie flr die
Klasse wie eine klasseninterne Schulsozialarbeiterin ist (vgl. Interview Z. 133-134). Aber
auch auBerhalb der Klasse wird sie von Lehrkraften als ausgebildete Fachkraft anerkannt
(vgl. Interview Z. 135-139). Jedoch musste die THA in ihrer Vergangenheit auch andere Er-
fahrungen machen. Es gab Situation, wo sie von Lehrkraften nichtintegriert, ignoriert oder
sogar des Raumes verwiesen wurde (vgl. Interview Z. 137-140). Die THA denkt, dass die
Lehrer:innen so handeln, weil sie das Gefuhl haben unter Beobachtung oder Bewertung
zu stehen (vgl. Interview Z. 141-143). Am Lernort Schule werden die THAs meistens eher
als ein schmuckendes Beiwerk der Lehrkrafte betrachtet, die fur Aufgaben wie das Holen
von Kopien oder das fur das Beaufsichtigen der Kinder in Toilettenpausen zustandig sind

(vgl. Interview Z.182-185).

Die Soziale Umgebung ist essenziell fur die Arbeit mit den Kindern. Sie beschrieb, dass
sie in der Klasse als ein Erwachsenes Klassenmitglied wahrgenommen wird, was alle Fra-
gen beantworten kann, fast schon wie eine Schulsozialarbeitern (vgl. Interview Z. 128-
134). Aus dieser Wahrnehmung kann sich interpretieren lassen, dass die THA wahr-
scheinlich far die Kinder viel zuganglicher ist, weil sie die Klasse den ganzen Tag beglei-

tete. Diese Wertschatzung der Schuler, die die THA erfuhr, spiegelten sich auch im
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Kollegium wider. Denn einige Lehrkrafte sehen die THA als Ressource und nicht als eine

kontrollierende Instanz.

ERWARTUNGEN DER THAS

Umsetzung padagogischer Arbeit

»Aber es gibt eben doch Kinder, die, die diese eins zu eins Betreuung, diesen einen
Menschen, diese eine Bezugsperson, diese Sicherheit unglaublich doll brauchen.
Und das ist was richtig Wertvolles. Weil erst das macht sie ja fiir mich auch még-
lich, eine richtige Beziehungsarbeit zu leisten und da ein Wachstum zu schaffen,
eine Inklusion zu schaffen, die von Dauer sein kann [...]*“ (Interview Z. 206-210).
Unserer interviewten Person ist es wichtig, dem begleiteten Kind neben dem Nachteil-
sausgleich auch den Rahmen fur abgewandelte schulische Aufgaben zu geben, die sich
gut mit seinen Fahigkeiten und Interessen kombinieren lassen. Hierfur bestehen Abspra-
chen mitden jeweiligen Lehrkraften zu Moglichkeiten, die durch die Teilhabeassistenz zu-
gunsten des Kindes eingefordert werden. ,,Ja, wir versuchen schon immer, da auch was
Schulisches zu vermitteln“ (Interview, Z. 30-33), sagt sie dazu, dass sie mit dem Kind mit
autistischer Spektrumsstérung Aufgaben leicht abgewandelt am iPad, Computer oder
Drucker erledigt, sodass das Kind beispielsweise Prasentationen halten kann. Wichtig ist
ihr die Beziehungsarbeit mit den zu begleitenden Kindern: ,,Das ist ja bei Kindern im au-

tistischen Spektrum so, dass die dann Bezugspersonen brauchen.” (Interview, Z. 121-

122).

Eine von Vertrauen und Stabilitat gepragte Beziehungsarbeit wird als elementarer Bau-
stein einer guten padagogischen Unterstitzung gesehen. Besonders fur Kinder mit erhoh-
tem Unterstltzungsbedarf, wie etwa im autistischen Spektrum, stellen THAs wichtige Be-
zugspersonen dar. Eine Basis fir Kommunikation und Kooperation ist wichtig, um Abspra-
chen mit Lehrkraften im Hinblick auf die individuellen Bedurfnisse der begleiteten Kinder
zu treffen. Die THA adaptiert die schulischen Anforderungen an das Kind und ermoglicht
individuelle Lernwege, indem sie alternative Wege nutzt, um angepasst an die kindlichen
Ressourcen schulische Inhalte zu vermitteln. Ebenso wird ein Anspruch an eine nachhal-

tige Inklusion durch Beziehungsarbeit deutlich.
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Es ergibt sich die Erwartung, dass THAs sowohl fachlich als auch emotional und sozial
prasentsind. Sie wollen den begleiteten Kindern Sicherheit und Verlasslichkeit bieten und

so Lern- und Entwicklungsprozesse ermoglichen.

Arbeitsrecht

Erwartungen an die Arbeit von THAs betreffen auch arbeitsrechtliche Regelungen, insbe-
sondere im Hinblick auf die Ausgestaltung von Arbeitsvertragen. In unserem Interview
werden die positiven Effekte eines festen und unbefristeten Arbeitsverhaltnisses mit fle-
xiblem Arbeitszeitmodell hervorgehoben. Als Vorteile werden Stabilitat und Planungssi-
cherheit sowohl im privaten als auch im beruflichen Bereich genannt. Das flexible Ar-
beitszeitmodell ermdgliche temporare Mehrarbeit, deren erarbeitete Stunden zur Abgel-

tung der Ferienzeiten genutzt werden kdnnen.

Konkrete Absprachen zum Umfang der Tatigkeiten sollten im Vorfeld mit dem Trager erfol-
gen, damit Vor- und Nachbereitungszeiten sinnvoll genutzt werden kdnnen. Des Weiteren
wird die Qualifikation von THAs angesprochen. Die Mindestqualifikation durch eine Erzie-
her:innenausbildungfindet sich auch im Konzept des Landkreises Teltow-Flaming wieder.

Kritisch wurde hierzu geduBert:

»[...] das heiBt natlrlich, wenn ich jetzt eine Erzieherinnenausbildung gemacht
habe, naja, warum soll ich dann als Schulassistenz arbeiten wollen?“ (Interview, Z.
438-440).

Diese Aussage deutet darauf hin, dass THAs sich mehr Anerkennung, bessere Rahmen-

bedingungen sowie attraktivere berufliche Perspektiven winschen.

Daraus entsteht die Erwartung, dass das Berufsbild der THA aufgewertet werden muss,
um qualifizierte Fachkrafte zu gewinnen und zu halten. Die Tatigkeit sollte als eigenstan-
diges, wertvolles Berufsfeld mit Entwicklungsmaoglichkeiten anerkannt werden. Die Ba-
sisqualifikation einer Erzieher:innenausbildung wirkt sich qualitatssichernd auf die im In-
terview angesprochenen sozialpadagogischen Themen aus. Regelungen zu Vor- und
Nachbereitungszeiten und flexiblen Arbeitszeitmodellen sind im Konzept des Landkrei-

ses theoretisch vorgesehen.
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Arbeit offentlicher Trager
Thematisiert wird hier der Zeitfaktor bis eine THA entsprechend ausgewahlte Schduler:in-

nen begleitet:

»Also da haben wir gerade Kinder, die anderthalb, zwei Jahre auf eine Schulassis-
tenz warten, obwohl ja dann da schon der Férderplan vorher steht. [...] Jetzt ein-
fach aus dem Grund, dass der offentliche Trager daftir lange braucht oder dass
vielleicht auch einfach Fachkréafte fehlen zur Begleitung.” (Interview, Z. 403-406).
Es vergeht also teilweise sehrviel Zeit, bis ein Kind, dessen Unterstiutzungsbedarfim Rah-
men des Forderausschussverfahrens im Schulsystem festgestellt und bearbeitet wurde,
eine bedurfnisangepasste Unterstutzung erhalt. Aus einem weiteren Erfahrungsbericht

geht hervor, dass die Bewilligung von Unterstitzung von Faktoren wie der Haltung der be-

willigenden Person sowie von Priferfordernissen abhangt (Johanna, 2022, S. 76-77).

Es wird deutlich, dass zwischen dem festgestellten Unterstutzungsbedarf eines Kindes
und der tatsadchlichen Zuweisung einer THA oft sehr viel Zeit vergeht. Dies bedeutet, dass
Kinder trotz klarer Forderplane und dokumentiertem Bedarf lange ohne die notwendige
Unterstltzung auskommen mussen. Die Verzogerung bei der Bereitstellung von Teilha-
beassistenz hat direkte negative Auswirkungen auf die Entwicklung, das Wohlbefinden
und die schulische Teilhabe der Kinder und kann zu Benachteiligungen sowie maoglicher-

weise zu einer Verscharfung ihrer Problemlagen fuhren.

Die Erwartung ist daher, dass das System schneller und effizienter auf den festgestellten
Bedarf reagieren sollte, um die Chancengleichheit und die Teilhabe der betroffenen Kin-
der zu gewahrleisten. Gegebenenfalls missten blurokratische Prozesse beschleunigt und
geeignetes Fachpersonal gefunden — wenn nicht sogar vorgehalten — werden. Das Kon-
zept der THA in Teltow-Flaming sieht fur 10 % der ermittelten Stundenbedarfe an Assis-
tenzleistungen eine Reserve fur ,unvorhergesehene Bedarfe“ vor (vgl. Eichstaedt et al,

2024, S. 13).

26



e

—

AuBenwirkung der Tatigkeit

Unsere Interviewperson gab uber ihre Tatigkeit an, ,[...] dass es viele [Menschen] gibt, die
davon noch gar nicht gehort haben" (Interview Z. 422-424). Die Arbeit als THA scheint
keine Lobby zu besitzen, ist sie doch in einem gesellschaftlich so zentralen System wie
Schule eingebettet. Die Zahl der Kinder steige kontinuierlich seit etwa sechs Jahren (vgl.
Interview Z. 432-433), der Beruf jedoch entwickelt nur langsam eine Attraktivitat. Erfah-
rungswerte aus der eigenen Schulzeit und ,,negativ konnotierte Dinge, die [hierzu] in uns
aufploppen” (Interview Z. 430-431) konnten Menschen vom Tatigkeitsfeld Schule fernhal-

ten.

»Mein Wunsch wére einfach, dass dieser, dieser Berufszweig der Schulassistenz
viel, viel transparenter gemacht wird, damit gesehen wird, was wir eigentlich fur fir
diese Menschen leisten kbnnen, was, was wir alles machen, also wie wir, wie wir
diesen Weg ebnen kénnen." (Interview Z. 474-477).
Der Beruf der THAs musse transparenter gestaltet und o6ffentlich sichtbarer werden. Auch
die Schulbegleiterin Johanna (S. 75-76) beschreibt die Unwissenheit vieler Menschen

uber ihren Beruf. THAs sind sich des Wertes ihrer Arbeit fur die jungen Menschen sehr

wohl bewusst:

»[...] wie wir diesen, diesen Menschen, diesen Weg ebnen kénnen, um in der Ge-
sellschaft iberhaupt mal zurecht zu kommen, klar zu kommen, anzukommen, in-
kludiert zu werden, anerkannt zu werden. Das sind so viele tolle Sachen, die wir da
leisten.” (Interview Z.476-480).
Die Erwartungen der THAs an die AuBenwirkung ihrer Tatigkeit betreffen demnach, dass
die oft unsichtbaren Aufgaben sichtbarer und verstandlicher flr alle Beteiligten und die
Offentlichkeit gemacht werden sollen. Ebenso soll die Tatigkeit von THAs als sinnhaft und

inklusionsfordernd wahrgenommen werden, wobei generell mehr Wertschatzung gefor-

dert wird.

Fazit
Die Hauptkategorie der Rahmenbedingungen verdeutlicht, dass die Arbeit der THAs von
strukturellen und organisatorischen Gegebenheiten gepragtist. Ein groBes Defizit besteht

in den meist ungeklarten Vertretungsregelungen. Die THAs kommen oft in die Bredouille,
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im privaten Rahmen Aufgaben zu erledigen, wie etwa durch die Nutzung privater Kommu-
nikationsmittel. Auch ist zu erkennen, dass die Qualitdt der Rahmenbedingungen stark
vom schulischen Umfeld abhangt. Wenn THAs starker in die schulischen Strukturen ein-
gebunden werden, verbessert sich auch ihre Arbeitszufriedenheit. Fur die Zukunft ist es
von groBer Bedeutung, dass die Zustandigkeiten klar geregelt sind und es eine transpa-
rente Kommunikation gibt. Die Hauptkategorie der Erwartungen der THAs gibt Einblicke
in die moglichen Ideale und Werte der Menschen, die als THAs tatig sind, aber auch in
auBere Begrenzungen und Problematiken hinsichtlich der Attraktivitat des Tatigkeitsfel-
des. Die Erwartungen von THAs an die Qualitat ihrer Arbeit sind vielschichtig und betref-
fen sowohl die padagogische Praxis als auch strukturelle Rahmenbedingungen. Im Zent-
rum steht der Anspruch, Kindern mit Unterstitzungsbedarf durch stabile, vertrauensvolle
Beziehungsarbeit Sicherheit und individuelle Forderung zu bieten, um nachhaltige Inklu-
sion und Entwicklung zu ermdéglichen. THAs erwarten, dass sie fachlich, emotional und
sozial prasent sein kdnnen und ihre Arbeit durch klare Absprachen mit Lehrkraften sowie
durch individuelle Anpassung schulischer Inhalte wirksam gestalten durfen. Gleichzeitig
fordern sie existenzsichernde, unbefristete Arbeitsvertrage und flexible Arbeitszeitmo-
delle, um Planungssicherheit und Qualitat zu gewahrleisten. Die oft langen Wartezeiten
bis zur Zuweisung einer THA werden kritisch gesehen. Erwartet wird ein schneller, be-
darfsgerechter Einsatz, um Benachteiligungen zu vermeiden. Zudem wtinschen sich
THAs mehr gesellschaftliche Anerkennung und Transparenz ihres Berufsbildes, damit der
Wert und die Leistungen ihrer Arbeit sichtbarer werden. Insgesamt ergeben sich daraus
hohe Anspriche an Professionalitat, Rahmenbedingungen und Wertschatzung, um die

Qualitat der THAs langfristig zu sichern.

Entsprechende Handlungsempfehlungen
e Ansprechende Arbeitsbedingungen fur THAs kennzeichnen sich durch stabile, un-
befristete Arbeitsverhaltnisse und flexible Arbeitszeitmodelle.
e Moglichkeiten flr notwendige Absprachen, die die Organisation der Arbeitsein-
satze betreffen, sollten in ausreichendem MaB gegeben sein.
e THAs wulnschen sich Wertschatzung ihrer Arbeit. Diese kann sich bereits durch

gute Rahmenbedingungen ergeben.
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e THAs sind bereit sich fir schnelle und bedarfsgerechte Unterstitzung samtlicher
Kinder einer Klasse einzusetzen.

o Die Wartezeiten nach Antragstellung im Rahmen des § 35a SGB VIl sollen so kurz
wie moglich sein.

e Transparente und kindzentrierte Entscheidungsprozesse werden erwartet, damit

die Bewilligung von Hilfen nicht von subjektiven Faktoren abhangt.
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»Das ist ein Bilderbuch* - (Nicht) Wahrnehmung von Stigmatisie-
rungen im Schulalltag

Victoria Janusch, Hellen Brandt & Jonathan Vierus

Einleitung

Die Integration von Schiuler:innen mit besonderem Unterstlitzungsbedarfist ein zentrales
Anliegen des deutschen Bildungssystems. Schulbegleiter:innen, die als Einzelfallhel-
fer:innen im schulischen Alltag agieren, spielen dabei eine entscheidende Rolle: Sie sol-
len Teilhabe ermdglichen und individuelle Unterstltzung bieten. Allerdings weist die bis-
herige Forschung darauf hin, dass Schulbegleitungen auch unbeabsichtigte Nebenwir-
kungen haben kénnen, insbesondere das Risiko der Stigmatisierung der betreuten Schu-
ler:innen im Klassenverband (vgl. Weinbach et al., 2023, S. 980). Diese Stigmatisierung
kann sich in Form von sozialer Ausgrenzung, Andersbehandlung oder einer verstarkten
Wahrnehmung von ,Anderssein® duBern und steht damit im Widerspruch zu den Zielen
der Inklusion. Das Poolmodell als Forschungsschwerpunkt unseres Forschungsauftrags
soll dieser festgestellten Stigmatisierung entgegenwirken (vgl. Klemp, Bottcher, Nusken,
2022, S. 145). Vor diesem Hintergrund untersucht die vorliegende Forschungsarbeit, in-
wiefern Schulbegleiter:innen die Stigmatisierung der von ihnen betreuten Schiler:innen
im schulischen Umfeld wahrnehmen. Mittels qualitativer Interviews mit Einzelfallhel-
fer:innen werden subjektive Erfahrungen und Einschatzungen erfasst, um differenzierte
Einblicke in die Praxis und die Herausforderungen der Schulbegleitung zu gewinnen. Die
Ergebnisse leisten einen Beitrag zur aktuellen Inklusionsdebatte, indem sie Impulse fur
die Weiterentwicklung von Unterstutzungsstrukturen und fur die Professionalisierung der
Schulbegleitung, insbesondere mit Blick auf das Poolmodell, liefern. Die Forschungsar-
beit beginnt mit einem Einblick in die Theorie, sowie einer Einordnung des Begriffs Stig-
matisierung, gefolgt von einer Darstellung der genutzten Methode, dem Sampling und ei-
ner Analyse. AnschlieBend werden die Ergebnisse anhand unserer Kategorien vorgestellt,

bevor im Fazit ein Ausblick fur die weitere Forschung und die Praxis gegeben wird.
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Methodik

Im Rahmen unserer Projektarbeit haben wir ein Thema aus dem Konzeptentwurf des kom-
munalen Modellprojekts ,,Poollésung zur Teilhabeassistenz®“ im Landkreis Teltow-Fla-
ming aufgegriffen und untersucht, wie Schulbegleitungen die Stigmatisierung der von
ihnen betreuten Kinder im schulischen Umfeld wahrnehmen. Daraus entwickelte sich
dann unsere Forschungsfrage: ,,Wie nehmen Schulbegleitungen die Stigmatisierung der
von ihnen betreuten Kinder im schulischen Umfeld wahr?“ Wir wollten herausfinden, ob
Schulbegleitungen zur Ausgrenzung oder zur Unterstutzung der betreuten Kinder beitra-
gen. Inwiefern sich durch die Begleitperson die Wahrnehmung der Mitschler:innen ge-
genuberden betreuten Kindern verandert. Werden die begleiteten Kinder dadurch anders
behandelt oder sogar stigmatisiert? Und wie nehmen Schulbegleitungen ihre eigene Rolle
und ihren Wirkungskreis im Klassenverband eigentlich wahr? Unsere Zielgruppe bei der
Befragung waren Schulbegleitungen an einer Grundschule in Teltow-Flaming. Wir ent-
schieden uns dafur, diese Gruppe zu befragen, da sie den Schulalltag mit den betreuten
Kindern unmittelbar miterlebt. Wir erhofften uns dadurch wertvolle Einblicke in die Le-
benswelten zu erhalten, auf die wir unsere Analysen stltzen konnten. Um die Perspekti-
ven der Schulbegleitungen bestmaodglich einzufangen, erstellten wir einen Interviewleitfa-
den mit zehn offenen Fragen. Dieser sollte es ermdglichen, ehrliche und persdnliche Er-
fahrungen zu erheben. Im zentralen Fokus standen vor allem Themen wie, wie haufig sie
erleben, dass ihr betreutes Kind von Mitschtler:innen anders behandelt wird. Oder wel-
che Formen der Stigmatisierung sie im schulischen Alltag wahrnehmen. Uns interes-
sierte vor allem, wie sie reagieren, sollten sie Stigmatisierung in der Klasse erleben. Und
was ihrer Meinung nach getan werden kénnte, um Stigmatisierung im schulischen Um-
feld zu reduzieren. Doch wahrend der Interviews zeigte sich, dass einige Fragen nicht zur
tatsachlichen Situation vor Ort passten. Weshalb wir uns spontan dazu entschieden, das
Interviewformat freier zu gestalten, in dem die Schulbegleitungen Uber ihre Erfahrungen,
Herausforderungen und Winsche berichten konnten. Die Auswertung erfolgte qualitativ,
indem wir die Aussagen auf wiederkehrende Themen sowie zentrale Aussagen analysier-
ten, kategorisierten und interpretierten. Das Ziel war es, herauszufinden, wie die Schul-
begleitungen wahrgenommen werden und welche Rolle sie im Schulalltag einnehmen.

Ob und wie Stigmatisierung durch die Begleitung stattfindet oder ob sie im Gegenteil das
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Klassenklima positiv beeinflussen und eine Bereicherung darstellen. Die Umsetzung war
leider von vielen verschiedenen strukturellen Herausforderungen gepragt. Die Kontakt-
aufnahme der uns angegebenen Schulen gestaltete sich schwierig. Von urspringlich
zwei Schulen gelang es uns nur, eine zu befragen und die Interviews durchzufihren. Die
Suche nach den Schulbegleitungen vor Ort an der Schule war ebenfalls aufwendig, da es
keine klaren Ansprechpartner:innen oder Treffpunkte gab. Letztendlich fihrten wir an ei-

ner Schule mit zwei von drei Schulbegleitungen Interviews durch.

Theorie

Um das Phanomen der Stigmatisierung im schulischen Alltag verstehen und analysieren
zu konnen, bedarf es einer theoretischen Fundierung. Der Begriff ,,Stigmatisierung® geht
maBgeblich auf den kanadischen Soziologen Erving Goffman zuruck, der in seinem
grundlegenden Werk ,,Stigma — Uber Techniken der Bewiltigung beschéadigter Identitat
(1975)“ Stigmatisierung als eine Form sozialer Diskreditierung beschreibt. Eine Stigmati-
sierung liegt nach Goffman dann vor, wenn eine Person uber ein ,,auffalliges“ Merkmal
verflgt, das von gesellschaftlichen Erwartungen negativ abweicht und die betroffene Per-
son als ,,anders”“ markiert. Dies erzeugt eine Diskrepanz zwischen der virtuellen sozialen
Identitat (dem Bild, das andere erwarten) und der tatsachlichen sozialen ldentitat, was
zu sozialer Abwertung und Ausgrenzung fihren kann (vgl. Goffman, 1988, S. 10-12). Gof-
fman unterscheidet zwischen einer sichtbaren und unsichtbaren Stigmatisierung. Eine
Differenzierung, die im schulischen Kontext besonders bedeutsam ist. Wahrend korper-
liche oder medizinische Merkmale (z. B. Rollstuhl, Spritzen) sofort erkennbar und poten-
ziell mit Stigma behaftet sind, gelten nicht sichtbare Merkmale wie z. B. psychische Er-
krankungen oder Verhaltensauffalligkeiten als potenziell stigmatisierend, sobald sie be-
kannt werden. Das Verhalten der Umwelt, insbesondere von Mitschuler:innen und Lehr-
kraften entscheidet dartber, ob aus einer ,Andersartigkeit® tatsachlich ein soziales

Stigma wird (vgl. Goffman, 1988, S. 64-67).

Die Schulbegleitung kann somit, trotz ihrer inklusiven Zielsetzung ungewollt zur Sichtbar-
machung von Unterschieden beitragen und Stigmatisierungsprozesse begunstigen.

Diese Problematik wird auch in der Studie ,,Ein guter Ort fur alle — Das Poolmodell als
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Chance fur Inklusion“ von Klemp, Bottcher und Nlsken (2022) thematisiert. Die Autor:in-
nen weisen darauf hin, dass die feste Eins-zu-Eins-Zuordnung von Schulbegleiter:innen
und Kind mitunter als ,,besondere Behandlung®“ wahrgenommen wird, wodurch das be-
treute Kind aus dem Klassengeflige hervorgehoben und dadurch sozial isoliert werden
kann. Die anderen Kinder nehmen diese Sonderstellung moglicherweise als Bevorzugung
wahr, was zu Neid, Missgunst oder gruppendynamischer Ablehnung fuhren kann. In der
Folge entsteht nicht selten ein subtiler Stigmatisierungsprozess, der weder beabsichtigt
noch offen ausgesprochen ist, sich aber im sozialen Klima der Klasse niederschlagt (vgl.
Klemp, Bottcher, Nusken, 2022, S. 18). Im Rahmen der hier zugrunde liegenden For-
schungsfrage wird Stigmatisierung daher verstanden als ein sozial hergestellter Prozess
der Differenzmarkierung, derin Interaktionen zwischen Schulkindern, Schulbegleitungen
und schulischem Personal entsteht und durch strukturelle Rahmenbedingungen (z. B.
Eins-zu-Eins-Betreuung, fehlende Aufklarung, mangelnde Einbindung) verstarkt werden
kann. Dabei liegt das Augenmerk nicht nur auf offenem Mobbing oder Ausschluss, son-
dern auch aufversteckten Formen von Stigmatisierung, wie z. B. auffalliger Beobachtung,

sozialer Uberfiirsorglichkeit oder Nicht-Einbezug der Fachkraft ins schulische Team.

Rahmenbedingungen

Aktuell arbeiten Schulbegleitungen Uberwiegend in einem klassischen Eins-zu-Eins-Be-
treuungsmodell an Schulen. Dieses Modell ermdéglicht es ihnen, eine kontinuierliche und
vertrauensvolle Beziehung zum betreuten Kind aufzubauen. Welche den Aufbau von emo-
tionaler Sicherheit, Zuverlassigkeit und Vorhersehbarkeit zuldsst. Schulbegleiter:innen
werden von ihren betreuten Kindern als eine feste Bezugsperson wahrgenommen. Fur die
Kinder entsteht das Wissen: Da ist eine Person, die ist jeden Tag in der Schule an meiner
Seite. Sie kennt meine Bedulrfnisse und hilft mir, diese zu bewaltigen, ohne mich dabei
bloBzustellen. Die Fachkrafte begleiten ihre Kinder oft bereits seit der ersten Klasse. So

gab eine Schulbegleiterin an:

»Ich bin seit 6 Jahren jetzt hier an der Schule und habe schon mal ein Médchen von
der ersten bis zur vierten Klasse begleitet.“(Interview B, S.2, Z.39-40)
Sie werden in den Klassenverband integriert, sie sind nicht nur im Unterricht dabei, son-

dern auch in den Pausen und am Nachmittag im Hortbereich. Die im Rahmen eines
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Interviews von uns befragten Fachkrafte gaben an, dass sie sich als Schulbegleitungen

sehr gut und transparentin die Klasse eingegliedert fihlen:

»Also bei meiner Klientin, die ich ja seit der ersten Klasse mittlerweile begleite, (...)
kriegt sie abervon allen Seiten tatkraftige Unterstlitzung, ja. Und wir versuchen das
halt so gut wie méglich von allen Seiten hinzukriegen. Im Unterricht, nach dem Un-
terricht, vor dem Unterricht.” (Interview A, S.2, Z.46-51)
Die anderen Kinder in der Klasse wissen in der Regel, wieso ihre Mitschuler:innen eine
Schulbegleitung haben, und erleben deren Anwesenheit als normalen Teil des Schulall-

tags. Um diese Normalisierung der Prasenz zu erreichen, gab eine der beiden Schulbe-

gleitungen an, dass sie sich zu Beginn immer zuerst vorstelle:

»Auch als ich gekommen bin, habe ich mich dann relativam Anfang auch hinge-
stellt und habe erstmal einen Vortrag gehalten, dartiber wer ich bin und was ich
hier mache. Dann haben wir auch gesagt, ihr konnt alles Fragen, was ihr wollt.“(In-
terview B, S.4, Z.106-109)

Dies zeigt, dass die Integration der Schulbegleitungin den Klassenverband besonders gut

dort gelingt, wo sie den ganzen Tag anwesend ist.

Struktur Schule

Aber eine positive Integration erfolgt nicht immer automatisch, sondern ist abhangig von
bestimmten strukturellen Rahmenbedingungen. Eine erfolgreiche Einbindung hangt stark
von drei wesentlichen Faktoren ab. Dem zeitlichen Umfang der Bewilligung und der Ein-
stellung der Lehrkrafte und Schulorganisationen. Im Verlauf unserer Interviews erhielten
wir ein Beispiel, das die Folgen verdeutlichte, wenn einer der Faktoren nicht gegeben ist.
Im Fall eines Kindes mit chronischer Darmerkrankung wurde durch das Sozialamt nur
eine Unterstltzung im Umfang von zwei Fachleistungsstunden pro Tag bewilligt. Dies

machte die Schulbegleiterin deutlich an:

»undich habe jetzt aber auch seit einem Jahr noch ein Médchen, die hat eine chro-
nische Darmerkrankung und die braucht Hilfe bei den Toilettengangen. Das heiB3t
sie hat nicht so ein richtiges Gefluhl daftirwann hat sie Stuhlgang, wann nicht. Des-
wegen haben wir gesagt, OK, wir gehen einfach einmal die Stunde zusammen auf
Toilette und probieren, ob du musst oder nicht. Und gegebenenfalls muss ich halt
eine Intimpflege oder einen Waschewechsel machen. Das mache ich seit einem
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Jahr zusétzlich, das heiBt, ich begleite 2 Kinder hier, bin aber hauptsédchlich beij
dem Jungen oben® (Interview B, S.2, Z. 43-51)
Die Schulbegleitung hat dadurch nur Zeit fur gemeinsame Toilettengange, flr eine Integra-
tion in den Klassenalltag sind ihr keine zeitlichen Kapazitaten zugeschrieben. Die Folge

davon ist, dass in der Klasse Irritationen und Spekulationen entstehen:

»Und das Ergebnis ist, das Madchen méchte nicht mehr ohne Schulbegleitung zur
Schule kommen. Und sie schreibt der Direktorin jetzt einen Brief, weil sie sagt, ,Ich
gehe nicht zur Schule, wenn sie nicht da ist!“ “ (Interview B, S.12, Z.376-377)

Dies verdeutlicht, wie strukturelle Einschrankungen das psychosoziale Wohlbefinden von

Kindern beeinflussen konnen.

Struktur des Arbeitgebers

Schulbegleiter:innen sind einem Hauptkind zugewiesen, flr das eine vollstandige Beglei-
tung bewilligt wurde. Ist dieses Kind aber einmal krank, entsteht ein gewaltiges Organisa-
tionsproblem. Es gibt keine Ersatzmoglichkeit, obwohl eigentlich noch ein weiteres Kind
in der Schule betreut wird. Das Zweitkind hat nur eine Teilbewilligung, das heiBt, eine ge-
ringere Stundenanzahl und somit keine vollstandige Vergltung der Schulbegleitung. Die
entstehenden Fehlzeiten werden als Minusstunden verbucht. Um dies zu vermeiden, gibt
es verschiedene Losungsversuche vom Arbeitgeber, zum Beispiel spontane Vertretungs-
einsatze in anderen Einrichtungen. Welche aber nur moéglich sind, wenn die passende
fachliche Qualifikation vorhanden ist und die geschlechtsspezifischen Anforderungen er-

fullt sind. Was uns eine Schulbegleiterin deutlich vermittelte:

~Weil Rudi, (...) der kann mich ja zum Beispiel auch nicht vertreten, wenn ich mal
krank bin, weil er als Mann mit einem Madchen gar nicht auf die Toilette gehen darf.
Und er kann mich auch bei den Jungen nicht vertreten, weil er die (medizinische)
Ausbildung nicht hat und nich spritzen darf.” (Interview B, S. 10, Z. 322-326)

Poolmodell
An dieser Stelle wird haufig das sogenannte Poolmodell als mogliche Losung ins Spiel
gebracht. Dabei wirden Fachkrafte nicht einem Kind, sondern einer Klasse oder

mehreren Kindern flexibel zugeordnet. Dieses Modell verspricht einerseits mehr
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Flexibilitat bei Ausfallen und eine effizientere Nutzung personeller Ressourcen.
Andererseits bestehen bei den von uns befragten Fachkraften erhebliche Zweifel an der

praktischen Umsetzbarkeit:

»Und dann ist halt die Frage, ist Pool-Lésung wirklich gut fur alle oder wo lduft das
jetzt hin? Das sind so Fragen, die mich so auch beschéftigen und meine Frage ist
halt auch, geht es mir und uns damit besser oder ist es eigentlich viel chaotischer.
(...) Aber die Frage ist ja, wie ldsst es sich in der Praxis dann tatsachlich auch um-
setzen und wie gehen auch die Kinder damit um. Also, wenn ich dann noch in einer
anderen Klasse mit rein hopse und da noch mit rein hopse*. (Interview B, S.11, Z.
335-342)

Zum einen wurden dadurch zusatzliche organisatorische Anforderungen entstehen, etwa

durch parallele Dokumentationspflichten und wechselnde Zustandigkeiten. Zum ande-

ren lasst sich eine Beziehung auf Vertrauensbasis nicht kurzfristig aufbauen oder erset-

zen.

Rollen der Schulbegleitung

Die Schulbegleitung nimmtim schulischen Alltag von Kindern mit besonderem Unterstuit-
zungsbedarf eine zentrale Rolle ein. Urspringlich als MaBnahme zur individuellen Unter-
stutzung einzelner Schiler:innen gedacht, hat sich die Funktion der Schulbegleitung im
schulischen Kontext stark ausdifferenziert. Die Rollen reichen heute weit Uber die bloBe
Assistenz hinaus. Schulbegleiter:innen agieren nicht nur als individuelle Hilfestellung fur
ihre Schuler:innen, sondern auch als padagogische, soziale, kommunikative und emoti-
onale Schnittstelle im System Schule. Sie bewegen sich dabei zwischen offiziellen und
inoffiziellen Aufgaben, iUbernehmen Verantwortung fur alle Kinder der Klasse und wach-

sen in vielen Fallen zu einem festen Bestandteil der Klassengemeinschaft heran.

Offizielle und inoffizielle Rollen

Schulbegleiter:innen bewegen sich zwischen institutionell definierten Aufgaben und in-
formellen Rollen, die sich im Alltag entwickeln. Offizielle Rollen umfassen z. B. die Tatig-
keit als Integrations- oder medizinische Begleitung, wahrend inoffizielle Rollen informell

durch den Schulalltag entstehen - etwa als Kumpel, Sprachmittler:in oder
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Konfliktldser:in. In Interview A beschreibt die Schulbegleiterin ihre Rolle als Teil eines pa-

dagogischen Teams:

»Ich bin mit meiner Klassenleiterin von der ersten bis jetzt in die sechste Klasse
zusammen (...) das ist eine super Teamarbeit.” (Interview A, S. 2, Z. 34-37).

DaruUber hinaus agiert sie als Integrationshelferin, indem sie Kinder aktiv in den Klassen-

verband einbindet:

»Ich habe den Jungen in den Klassenverband integriert (...) er wird Uberall von der
Klasse mit einbezogen.” (Interview A, S. 3, Z. 73-76).

Sie ist auch schulische Unterstltzung fur ihre Schuler:innen:

»Also bei meiner Klientin, die ich ja seit der ersten Klasse mittlerweile begleite, ist
die schulische Herausforderung, ja, sie kann dem Unterricht nicht so richtig folgen.
Das ist so ein groBeres Problem von dem Méadchen und da kriegt sie abervon allen
Seiten tatkréaftige Unterstltzung, ja. Und wir versuchen das halt so gut wie méglich
von allen Seiten hinzukriegen. Im Unterricht, nach dem Unterricht, vor dem Unter-
richt. (...) Ja, sie kriegt also teilweise von mir, wenn die Lehrerin zum Beispiel zu mir
sagt: "Geh mal mitihr nach nebenan.’, dann kriegt sie sozusagen Privatunterricht
und dann setze ich mich mit ihr hin und tue das alles nochmal mit ihr durcharbei-
ten und von mir aus auch so lange, bis sie es versteht. Also ich unterstiitze sie da
halt auch voll in jeglicher Hinsicht. Sport machen wir zusammen, Mathe machen
wir zusammen.” (Interview A, S.2, Z. 45-58)

Auch als Konfliktvermittlerin beschreibt sie sich:

»Ich bin immer greifbar fir die Kinder (...) und zu 99 % kommt da Verstandnis.” (In-
terview A, S. 3, Z. 86-94).

Zusatzlich sieht sie sich als ,,Kumpel®, der emotionale Nahe zulasst:

»lch bin auch mehr der Kumpel (...) die dtirfen im Unterricht mit mir kuscheln.” (In-
terviewA, S. 4,2. 114-117).

Auch Interview B zeigt diese Spannweite: Die Befragte erklart ihre offizielle Rolle als me-

dizinische Schulbegleitung:

»lch bin ausschlieBlich flr Kinder da, die medizinisch betreut werden mussen, weil
ich Krankenschwester bin.” (Interview B, S. 1, Z. 6-14).
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Daruber hinaus beschreibt sie, wie sie durch transparente Kommunikation mit der Klasse

in eine Vertrauensposition gelangt:

»Ich habe mich (...) hingestellt und erstmal einen Vortrag gehalten, dartiber wer ich
bin und was ich hier mache.” (Interview B, S. 4, Z. 107-114).

Ilhre Arbeit beschreibt sie zudem als Weg zur Selbststandigkeit flr das Kind:

»o0dass man ihn langsam auch daran flihrt, an das, was ich mache. Sodass er ir-
gendwann es allein kann.” (Interview B, S. 2, Z. 35-43).

Unterstitzung fur alle

Obwohl Schulbegleitungen formal meist einem bestimmten Kind zugewiesen sind, zeigt
sich in der Praxis, dass sie haufig auch anderen Schuler:innen helfen und so eine breitere
Unterstltzungsrolle einnehmen. In Interview A berichtet die Befragte von umfassender

Hilfeleistung fur ihre Schilerin und dartber hinaus:

»(---), weil ich sehr viel Wert auf die Selbststéandigkeit der Kinder lege. Also ich bin
immer greifbar flr die Kinder, aber ich bin nicht direkt an der Seite und die Kinder
kommen dann zu mir, erkldren mir die Problematik, die gerade passiert ist. Und
dann gehe ich mitden Mitschtilern oder mit den anderen Kindern ins Gesprach und
frage, warum sie das machen, ob sie das toll finden. Versuche, es tber die empa-
thische Art, dass sie versuchen, sich in die Lage der Kinder hineinzuversetzen und
zu 99% kommt da also Verstandnis und ja, dann war es das eigentlich schon. Also
ich muss zu keinem Lehrer gehen oder so wir schaffen das eigentlich immer intern
in kleinen Gruppen, solche Probleme zu l6sen.” (Interview A, S. 3, Z. 86-94)

Durch die enge Zusammenarbeit entsteht eine personliche Bindung, die Uber reine Assis-

tenz hinausgeht:

»Im Endeffekt wiirde ich sagen, (...) sind wir mehr mit den Kindern zusammen, als
die Eltern den Tag tuber.“ (Interview A, S. 5, Z. 136-139).

In Interview B bestatigt sich dieses erweiterte Rollenverstandnis. Die Schulbegleiterin

sagt:

»Die anderen Kinder kommen ja auch zu mir, wenn sie Sachen haben.” (Interview
B,S. 4,7 133-136).

Sie betont, dass sie auch Kinder auBerhalb ihres Zustandigkeits-bereichs unterstutzt:
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»Neben mir sitzt ein Kind mit Leserechtschreibschwéache und ich helfe ihr halt je-
den Tag im Unterricht.“ (Interview B, S. 5-6, Z. 165-171).

Eltern schatzen dieses Engagement:

»Oh schon, dass du dich um mein Kind kimmerst und das noch mitmachst.” (In-
terview B, S. 14, Z. 445-451).

Internes Mitglied der Klasse
Mit zunehmender Dauer und Prasenz wachsen Schulbegleitungen haufig in die Klasse
hinein und werden zu einem stabilen Teil des Systems. Interview A verdeutlicht diesen

Integrationsprozess:

»Wir schaffen das eigentlich immer intern in kleinen Gruppen (...) Bin ja sozusagen
in den Jahren auch ein Teil der Klasse geworden.” (Interview A, S. 3, Z. 93-94; S. 5,
Z. 153-154).

Diese Aussagen machen deutlich, dass Schulbegleiter:innen zunehmend als Teil der so-

zialen Struktur innerhalb der Klasse wahrgenommen werden. Auch in Interview B wird

diese Entwicklung betont:

»lch bin eigentlich eine stabile Person, die den ganzen Tag da ist. (...) Ich bin da voll
mitdrin.“ (Interview B, S. 5, Z. 136-148).
Daruber hinaus wird deutlich, dass auch Eltern und Kolleg:innen diese Einbindung erken-

nen:

»(--.), die auch da in der Klasse mit drinsitzt.” (Interview B, S. 14, Z. 451-462).

(Nicht) Wahrnehmung von Stigmatisierung

Stigmatisierung stellt im schulischen Alltag eine vielschichtige Herausforderung dar, ins-
besondere im Kontext der Inklusion von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf
oder chronischen Erkrankungen. Schulbegleiter:innen nehmen dabei eine Schlisselrolle
ein: Sie ermoglichen individuelle Unterstltzung, fordern Teilhabe und fungieren oft als
Mittler:innen zwischen Kind, Klasse und Kollegium. Gleichzeitig bewegen sich Schulbe-

gleiter:innen haufig in prekdren Rollenverhaltnissen, was sie selbst potenziell zu
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Betroffenen von Stigmatisierung macht. Die vorliegende Untersuchung widmet sich da-
her der Frage, inwiefern Schulbegleiter:innen Stigmatisierung bei ihren betreuten Kindern
und sich selbst wahrnehmen, welche Ausdrucksformen sie beobachten und welche Per-

sonengruppen daran beteiligt sind.

Keine Stigmatisierung - ,,Bilderbuch*
Sowohlim Interview mit EFH A als auch in Teilen des Interviews mit EFH B zeigt sich, dass
unter bestimmten Umstanden keine Stigmatisierung wahrgenommen oder zumindest

nicht benannt wird. EFH A beschreibt die Integration ihrer betreuten als durchweg positiv:

»(-..) also meine zwei Klienten werden ganz normal in der Klasse integriert, und da
gibt es Uiberhaupt gar keine Probleme, keine Stigmatisierung, nichts.” (Interview A,
S.1,Z 11-13).
Auch auf Nachfrage betont sie, dass lediglich geringfugige Vorfalle, wie versehentliches
Anrempeln, vorkommen, die sofort durch ihre Prasenz gelost wlrden. Dies spricht fur
eine hohe Akzeptanz innerhalb der Klassengemeinschaft, in der Inklusion nicht nur for-
mell, sondern auch praktisch gelebt wird. Die Aussagen von EFH A deuten auf ein unter-

stutzendes, aufmerksames und sensibel agierendes Klassenumfeld hin, das den beson-

deren Bedarfen einzelner Kinder mit Offenheit begegnet.

Auch EFH B beschreibt bei ihren betreuten Kindern, einem Jungen mit Diabetes Typ 1 und
einem Madchen mit chronischer Darmerkrankung, Uberwiegend positive Erfahrungen.

Sie auBert:

»(-..) dass ichimmer wieder tiberrascht bin, wie wenig einschrankend das auch so
furden Alltagist. (...)“ (Interview B, S. 2, Z. 59-61).

Besonders hervorgehoben wird die Reaktion der Mitschuler:innen, die sich im Umgang
mit den medizinischen Bedurfnissen des Jungen als verstandnisvoll und interessiert zei-
gen. Selbst bei sensiblen Situationen wie dem Spritzen im Unterricht sei keine Ablehnung
spurbar gewesen. Vielmehr werde haufig nachgefragt und Anteilnahme gezeigt, wie etwa

durch Fragen wie
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Hlutdir das weh und wie fluhlt sich das an und ist das nicht komisch? Stort dich das

nicht, dass du so oft gespritzt werden musst?“ (Interview B, S. 3, Z. 75-76).
Diese Form von wohlgemeinter Neugier weist auf ein forderliches Klassenklima hin.
Gleichzeitig wird in beiden Interviews deutlich, dass Formen von Stigmatisierung zwar
vorkommen, aber von den Fachkraften nichtimmer als solche interpretiert werden. Wenn
ein Kind z. B. regelmaBig zur Toilette begleitet werden muss oder im Unterricht medizini-
sche Eingriffe erfahrt, kann dies zur sozialen Sichtbarmachung fuhren. Diese Form der
Objektivierung wird jedoch nicht explizit als problematisch benannt, sondern im Sinne
von Normalitat oder funktionalem Alltag beschrieben. Solche Beschreibungen weisen da-
rauf hin, dass Stigmatisierung im Sinne subtiler sozialer Markierung durchaus existiert,
jedoch von den Beteiligten nicht als solche reflektiert wird. Die Bezeichnung ,Bilder-
buch“-Situation steht somit weniger flr die vollige Abwesenheit von Stigmatisierung als
vielmehr fur deren fehlende Wahrnehmung oder Relativierung durch die Schulbegleitun-

gen.

Trotz der genannten positiven Aspekte zeigen sich im Interview mit EFH B mehrere Situa-
tionen, in denen sich potenzielle oder verdeckte Stigmatisierung manifestiert. Das Mad-
chen mit chronischer Darmerkrankung fuhlt sich zunehmend unwohl, wenn sie zur Toi-
lette begleitet werden muss. Die Begleitung macht ihre gesundheitliche Besonderheit 6f-

fentlich sichtbar. EFH B beschreibt:

»Das ist ihr unangenehm, wenn die Viertklassler sehen, dass wir zusammen auf

Toilette gehen“ [...] Und so entstehen ja auch Gerlichte, (...)“ (Interview B, S.9, Z.

274-278).
Diese scheinbar banale Alltagsinteraktion birgt ein hohes Risiko der sozialen Objektivie-
rung, bei der die Identitat des Kindes auf ihre Erkrankung reduziert wird. Die Wahrneh-
mung der Mitschiuler:innen richtet sich dabei nicht auf das Madchen als Person, sondern
auf den Umstand ihrer Begleitung, was das Gefluhl verstarkt, ,,anders® zu sein. Auch bei
dem Jungen mit Diabetes zeigen sich subtile Differenzierungen. Wahrend das Spritzen im
Unterricht zunachst als unproblematisch beschrieben wird, zeigt sich durch die wieder-
holte Beobachtung seiner Behandlung eine Form der besonderen Sichtbarkeit. Die Kinder

seien zwar interessiert, doch diese Aufmerksamkeit hebt ihn aus dem schulischen
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Normalitatsrahmen hervor. Beide Beispiele verdeutlichen, wie gut gemeinte Fursorge
oder medizinische Notwendigkeiten zur unbeabsichtigten Hervorhebung fuihren konnen.
Zudem beschreibt EFH B eindrucklich ihre eigenen Erfahrungen als Schulbegleiterin, in
denen sie sich als stigmatisiert empfindet. Diese Erfahrungen machte sie wahrend einer

Arbeitsphase an einer neuen Schule. Abwertende Kommentare wie,

»Na, du bist haltirgendein Blondchen von der StraBe und machst jetzt hier ein biss-
chen Diabetes*“ (Interview B, S.7, Z. 204-206)
lassen auf ein mangelndes professionelles Ansehen schlieBen. Auch ihre Position im

Klassenzimmer wurde infrage gestellt mit dem Kommentar:

»(-..) obich vielleicht auch drauBen warten kénnte (...)“ (Interview B, S. 5, Z. 163),

was auf strukturelle Ausgrenzung hinweist. Trotz ihrer taglichen Prdsenz und engen Bin-
dung zum Kind wird sie nicht als vollwertiges Mitglied des padagogischen Teams wahrge-
nommen. Auch mangelnde Einbindung in Entscheidungsprozesse fuhrt zu Frustration
und Gefuhlen der Degradierung. lhre Beschreibung zeigt, dass Stigmatisierung nicht nur

Kinder mit Férderbedarf betrifft, sondern auch die Fachkrafte, die sie begleiten.

Wer stigmatisiert?

Die Interviews zeigen, dass unterschiedliche Akteure zu Stigmatisierungsprozessen bei-
tragen konnen. EFH B berichtet von mehreren Situationen, in denen stigmatisierendes
Verhalten von Mitschuler:innen ausgeht. Besonders betroffen ist ein Junge, der sich als
Madchen identifiziert und durch sein duBeres Erscheinungsbild von gangigen Geschlech-
ternormen abweicht. Er wird auf dem Pausenhof ausgelacht, angestarrt und verbal ange-

griffen:

»(-..)andere Kinder ihn ausgelacht haben oder angequatscht haben, weil er wie ein
Méadchen aussieht (...)“ (Interview B, S. 4, Z. 115-117).

Auch das Madchen mit chronischer Erkrankung ist Ziel von Bemerkungen und Blicken.

Schon durch den Toilettengang entstehen Nachfragen oder Kommentare wie

»(--.) was machen die denn da?“ (Interview B, S.9, Z. 277),
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scheinbar harmlose AuBerungen, die aber in der Summe eine Ausgrenzung erzeugen kon-
nen. Diese Beispiele zeigen, dass Stigmatisierung oft auf alltagliche Weise geschieht, wie

durch Blicke, durch wiederholte Kommentare oder durch soziale Distanz.

Auch Lehrkrafte werden als potenzielle Quelle von Stigmatisierung genannt. EFH B be-
schreibt, dass sie bei ihrer Ankunft an einer neuen Schule mit den Worten empfangen

wurde:

»Na mal gucken, wie lange du bleibst.” (Interview B, S. 6, Z. 191-192).

Solche Aussagen deuten auf eine Haltung der Geringschatzung hin. lhre padagogische
Rolle wird nicht anerkannt, sondern in Frage gestellt. Das zeigt ein institutionelles Defizit:
Schulbegleiter:innen werden nicht als Expert:innen firihre betreuten Kinder wahrgenom-
men, sondern oft als externe Hilfskrafte behandelt. Diese strukturelle Entwertung fuhrt
nicht nur zu Frustration bei den Fachkraften, sondern kann auch das Bild der Kinder in der
Gruppe negativ beeinflussen, wenn deren Begleitung als unpassend oder storend wahr-

genommen wird.

Diese strukturierte Analyse zeigt, dass Stigmatisierung im schulischen Kontext in vielfal-
tiger Form auftreten kann und sowohl die betreuten Kinder als auch die Fachkrafte be-
trifft. Gleichzeitig wird deutlich, dass es unter bestimmten Bedingungen auch gelingen
kann, Stigmatisierung vollstandig zu vermeiden. Etwa durch enge soziale Integration,
achtsames Klassenklima, klare Rollenverteilung und professionelle Anerkennung der
Schulbegleitung. Damit wird sichtbar, wie zentral ein reflektierter Umgang mit Differenz

und Unterstutzung im Schulalltag ist.

Fazit

Stigmatisierungen von Schiler:innen, die von einer Schulbegleitung betreut werden,
kommen vor, werden aber oft nicht als solche wahrgenommen (,,Das ist ein Bilderbuch*).
AuBerdem werden nicht nur Schiler:innen, sondern auch Schulbegleitungen stigmati-
siert. Schulbegleiter:innen handeln sowohl als individuelle Hilfestellung fir ihre Schu-

ler:iinnen, aber erweiternd auch als padagogische, soziale, kommunikative und
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emotionale Schnittstelle im System Schule. Sie bewegen sich dabei zwischen offiziellen
und inoffiziellen Rollen, tbernehmen Verantwortung fir alle Kinder der Klasse und wer-

den oft zu einem Teil des Klassenverbandes.

In Bezug auf die weitere Forschung konnen ethnografische Beobachtungenim Schulalltag
und Interviews mit Schulbegleitungen und Lehrkraften in Bezug auf die Wahrnehmung
von Stigmatisierungen nach der Umsetzung des Poolmodells durchgefuhrt werden. Wei-
terhin kénnte man erforschen, wie sich das Rollenverstandnis von Schulbegleitungen im
Poolmodell verandert. Momentan wird das Poolmodell schon in Ansatzen gelebt, aber
strukturell noch nicht umgesetzt. Es ist eine gute ldee, da es die Bestandigkeit der Fach-
krafte, einen besseren Vertrauensaufbau fur die Schuler:innen und einen sichereren Ar-
beitsplatz fur die Schulbegleitungen bietet. In das Poolmodell mussten allerdings auch

die Lehrkrafte und medizinisches Fachpersonal miteinbezogen werden.
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Kinderperspektiven auf Teilhabeassistenz im schulischen Kontext:
Eine empirische Studie an der Theodor-Fontane-Grundschule in

Ludwigsfelde
Mark Philip Florke, Neele Valland, Kevin Reichau & Merle Bergner

Einleitung

Als Forschungsgruppe haben wir uns mit dem Thema der ,,Kinderperspektive®“ auseinan-
dergesetzt. Dabei war es unser Ziel herauszufinden, wie Kinder die Teilhabeassistenzen
im Schulalltag wahrnehmen, welche Aufgaben und Rollen sie ihnen zuschreiben und wel-
che Auswirkungen diese Unterstutzung auf ihr Lernen und ihr Wohlbefinden hat. Im Mit-
telpunkt stand dabei die individuelle Sicht der Schiuler:innen auf die Prasenz der Teilha-
beassistenzen. Die Perspektive der Kinder steht in unserer Untersuchung im Mittelpunkt,
da sie die Hauptadressat:innen des sogenannten Poolmodells sind, das im Landkreis Tel-
tow-Flaming kinftig im Rahmen eines Modellprojekts erprobt werden soll. Wahrend die
Sichtweisen von Lehrkraften, Eltern und Fachpersonal in bisherigen Studien haufig Be-
racksichtigung finden, wird die Stimme der Kinder selbst bislang nur selten systematisch
erhoben. (Dworschak/Luders/Fitzek, 2023) Dabei sind gerade ihre Erfahrungen und Wahr-
nehmungen entscheidend, um die Wirksamkeit und Akzeptanz inklusiver Unterstlt-
zungsmaBnahmen realistisch einschatzen und weiterentwickeln zu kénnen. Es ist nicht
zu unterschatzen, wie viel Zeit Kinder alltaglich in ihrem Schulumfeld verbringen und wie
relevant dieses Umfeld fur ihre Entwicklung ist. Daher ist es auch besonders wichtig zu
uberprifen, inwiefern Kinder ein Verstandnis fur die Aufgabenfelder einer Teilhabeassis-
tenz haben und inwiefern Anderungen dieses Verstidndnisses nach der Einfiihrung des
Poolmodells zu erwarten sind. Auch erfragt wurde, wie sich die Kinder in ihrer Klasse fuh-
len und inwiefern die Anwesenheit einer Teilhabeassistenzen dieses Empfinden beein-
flusst. Die Ergebnisse dieser Erhebung sollen zur Weiterentwicklung der Teilhabeassis-
tenz im Sinne einer kindzentrierten und inklusiven Schule beitragen und eine Grundlage

fur die Ausgestaltung des Poolmodells bieten.

Unsere eigentliche Erhebung erfolgte an der Theodor-Fontane-Grundschule in Ludwigs-

felde. Aufgrund organisatorischer und zeitlicher Herausforderungen war es uns nicht
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maoglich, weitere Schulen einzubeziehen. Die Fokussierung auf eine Schule ermdglicht
jedoch eine vertiefte Betrachtung der bisherigen Arbeit der Teilhabeassistenzen und wie
die Kinder ihren Schulalltag mit ihnen wahrnehmen. Im Rahmen unserer Erhebung be-
suchten wiram 27. Mai die dritte, finfte und sechste Klasse der Theodor-Fontane-Grund-
schule. Dabei befragten wir im Rahmen eines Online-Fragebogens 65 Schiuler:innen im
Alter von neun bis zwolf Jahren. Eines der Befragungsergebnisse wurde im Nachgang als
ungultig gewertet, da die Altersangabe bei 50 Jahren gesetzt wurde. Die Ergebnisse dieser
einen Befragung werden im Weiteren nicht einbezogen und verwendet, da man sich nicht
sicher sein kann, dass nicht auch andere Angaben im Verlauf des Fragebogens verfalscht
wurden. Der Fragebogen umfasste dabei sieben Fragen, welche sich mitdem Erleben der
Kinderinihrem Schulalltag auseinandersetzten. Um eben diese Kinderperspektive einzu-
fangen, entschieden wir uns fur die Entwicklung eines Fragebogens. Im Vorfeld der eigent-
lichen Umfrage an der Schule wurde der Fragebogen zunachst mit drei Kindern im Alter
von acht bis elf Jahren erprobt. Ziel dieser Pilotphase war es, herauszufinden, wie kindge-
rechtund verstandlich die Formulierungen der Fragen tatsachlich sind. Die Kinder wurden
gebeten, den Fragebogen auszuflllen und im Anschluss Ruckmeldung zu geben, ob sie
die Fragen gut verstehen konnten oder ob es Unklarheiten gab. Daraufhin wurde der Fra-
gebogen Uberarbeitet und die Anzahl der Fragen auf sieben reduziert, um die Befragung
fur die Kinder Ubersichtlicher und weniger anstrengend zu gestalten. Zusatzlich wurden
nachtraglich mehr Bilder und bildgestutzte Antwortmaoglichkeiten, wie Emojis, erganzt.
Durch diese Erprobung wurde sichergestellt, dass der Fragebogen den Bedlrfnissen und
dem Sprachverstandnis unserer Zielgruppe entspricht und zuverlassige Ergebnisse in der
spateren Umfrage erzielt werden konnten. Wir haben uns entschieden, die Befragung der
Grundschiuler:innen mithilfe eines Online-Fragebogens in den Klassen an Laptops durch-
zufuhren, da dies aus wissenschaftlicher Sicht mehrere Vorteile bietet. Vor Beginn der
Befragung wurden alle Kinder durch uns daruber aufgeklart, wofur wir die Daten verwen-
den und welchen Einblick wirin diese haben. Den Kindern wurde vermittelt, dass wir keine
Daten einem konkreten Kind zuordnen kénnen und sie daher angehalten sind den Frage-
bogen offen und ehrlich zu beantworten. Durch die digitale Durchfuhrung konnten wir si-
cherstellen, dass alle Kinder die gleichen Fragen in der gleichen Reihenfolge und unter

identischen  Bedingungen beantworten, was die Standardisierung des
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Erhebungsprozesses gewahrleistet, und die Vergleichbarkeit der Daten erhoht. Beson-
dersin der dritten Klasse bot dies auch die Méglichkeit, Fragen an der Tafel zu zeigen, vor-
zulesen und auf die verschiedenen Antwortmoglichkeiten hinzuweisen, wovon wir uns er-
hofften, dass die Kinder konzentrierter und zielgerichteter die Fragen beantworten wur-
den. Das gelang durch diese Methode auch. Die Nutzung der Laptops stellte flr viele
Schuler:innen eine neue und interessante Erfahrung dar, von der wir uns eine gesteigerte
Aufmerksamkeit und einen erhdhten Fokus auf die Befragung versprochen haben. Dar-
uber hinaus ermoéglichte uns die Online-Erhebung eine unmittelbare und fehlerfreie Da-
tenerfassung, wodurch die Auswertung der Ergebnisse erheblich erleichtert und be-
schleunigt wurde. Insgesamt haben wir uns fur diese Methode entschieden, weil sie eine
gelenkte und effiziente Datenerhebung mit einer motivierenden Arbeitsumgebung flr die
Kinder verbindet und gleichzeitig eine zuverlassige und zeitsparende Auswertung der Da-
ten ermaéglichte. Die Befragung von Grundschulkindern im Alter von neun bis zwolf Jahren
stellte besondere Anforderungen an unsere Forschung. Um zuverldssige Ergebnisse zu
erhalten, war es entscheidend, die Fragen klar, altersgerecht und maéglichst einfach zu
formulieren. Komplexe Fragestellungen hatten leicht zu Missverstdndnissen oder Uber-
forderung fuhren und damit die Qualitat unserer Antworten beeintrachtigen konnen (vgl.
Bertelsmann Stiftung, 2018; ERiK-Studie, DJI 2021, S. 37). Gerade bei quantitativen Befra-
gungen, wie sie beispielsweise in der ERiK-Studie durchgefihrt wurden, haben sich stan-
dardisierte, geschlossene Antwortformate bewahrt. Antwortmaoglichkeiten wie Ja/Nein,
Smileys oder Skalen erleichtern den Kindern das Ausflillen des Fragebogens und haben
gleichzeitig eine zuverlassige statistische Auswertung ermoglicht. Zusatzlich kénnen
bildgestltzte Antwortformate, etwa Emojis oder Piktogramme, die Verstandlichkeit erho-
hen und die Motivation der Kinder fordern. Ein weiterer zentraler Aspekt war die Freiwillig-
keit der Teilnahme. Die Kinder wurden vor Beginn der Befragung kindgerecht Uber den
Zweck und Ablauf informiert, damit sie verstehen, worum es geht und was von ihnen er-
wartet wird. Die Einwilligung der Eltern war dabei erforderlich. Ebenso mussten Anonymi-
tat und Datenschutz gewahrleistet sein, um ehrliche und unbeeinflusste Antworten zu er-
moglichen (vgl. Bertelsmann Stiftung, 2018; ERiK-Studie, DJI 2021, S. 37 f., S. 41 f.). Die
Befragung selbst wurde in den jeweiligen Klassenzimmern durchgefuhrt, um eine ruhige

und vertraute Umgebung zu ermdglichen. Es ist wichtig, den Kindern zu vermitteln, dass
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es keine ,richtigen® oder ,falschen® Antworten gibt. Studien zeigen, dass dies die Zuver-
lassigkeit der Angaben deutlich erhoht (DJI, 2021, S. 37). Im Rahmen der Umfrage wurde
auBerdem bewusst der Begriff ,,Einzelfallhilfe” verwendet, da dieser den Kindern im schu-
lischen Alltag vertrauter ist als der Begriff ,,Teilhabeassistenz®. Die Kinder kennen die Un-
terstltzungsform unter der Bezeichnung ,Einzelfallhilfe®. Durch die Verwendung dieses
Begriffs wurde sichergestellt, dass die Kinder die gestellten Fragen besser verstehen und

korrekt einordnen konnten.

Ergebnisse

Was macht eine Teilhabeassistenz?

Mit dieser Frage wollten wir herausfinden, welches Verstandnis und welche Erwartungen
Grundschulkinder an die Teilhabeassistenz in ihrer Klasse haben. Bei dieser Frage waren
Mehrfachantworten maéglich. Besonders im Kontext des kommenden Poolmodells, wel-
ches die individuelle Férderung verandern konnte, liefert diese Frage eine wichtige Basis
fur die Einschatzung des Rollenverstandnisses der Teilhabeassistenz. Erwartet wurde,
dass die meisten Kinder die Teilhabeassistenz vor allem mit Unterstitzung beim Lernen
und Erklaren von Aufgaben verbinden, da dies im Schulalltag besonders sichtbar ist.
Gleichzeitig war zu vermuten, dass soziale und emotionale Aspekte (z.B. sich wohlfuhlen
in der Schule) weniger haufig genannt werden, da diese Tatigkeiten subtiler sind und von
Kindern moéglicherweise weniger direkt wahrgenommen werden. Tatigkeiten wie Unter-
richten der ganzen Klasse oder Pausenaufsicht wurden nicht als Aufgaben der Teilha-

beassistenz erwartet, da diese klar dem Lehrpersonal zugeordnet sind.
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Mit dieser Frage wollten wir herausfinden, welches Verstdndnis und welche Erwartungen
Grundschulkinder an die Teilhabeassistenz in ihrer Klasse haben. Besonders im Kontext
des kommenden Poolmodells, welches die individuelle Férderung verdndern kénnte, lie-
fert diese Frage eine wichtige Basis flur die Einschatzung des Rollenverstandnisses der

Teilhabeassistenz.

Erwartet wurde, dass die meisten Kinder die Teilhabeassistenz vor allem mit Unterstit-
zung beim Lernen und Erklaren von Aufgaben verbinden, da dies im Schulalltag beson-
ders sichtbar ist. Gleichzeitig war zu vermuten, dass soziale und emotionale Aspekte (z.B.
sich wohlfuhlen in der Schule) weniger haufig genannt werden, da diese Tatigkeiten sub-
tiler sind und von Kindern moglicherweise weniger direkt wahrgenommen werden. Tatig-
keiten wie Unterrichten der ganzen Klasse oder Pausenaufsicht wurden nicht als Aufga-

ben der Teilhabeassistenz erwartet, da diese klar dem Lehrpersonal zugeordnet sind.

Ergebnisse im Uberblick

e ,Sie hilft Kindern beim Lernen®: 80% (51 Kinder)

o Sie erklart Aufgaben, wenn man sie nicht versteht“: 68% (44 Kinder)

49



e

—

e ,Sie passt auf, dass man sich in der Schule wohlfuhlt“: 40% (27 Kinder)
e ,Siespieltin den Pausen mit“: 0%

e ,Sielernt mit“: 3% (2 Kinder)

e ,Sieunterrichtet die Klasse“: 2% (1 Kind)

e ,lchweiB es nicht“: 8% (5 Kinder)

Die Ergebnisse bestatigen die Erwartung, dass die Teilhabeassistenz von den meisten Kin-
dern als Lernunterstutzung wahrgenommen wird (80% beim Lernen helfen, 69% Aufga-
ben erklaren). Das entspricht auch der zentralen Aufgabe der Teilhabeassistenz im schu-
lischen Kontext, die darin besteht, Kinder individuell zu unterstitzen. Es ist jedoch zu er-
wahnen, dass die gewahrte Leistung der Teilhabeassistenz zurzeit, also ohne vorhande-
nes Poolmodell, theoretisch nicht der gesamten Klasse, sondern nur dem Kind, welchem
die Leistung gewahrt wurde, zusteht. Laut den Ergebnissen, wird aber bereits ein GroBteil

der Klasse mit einbezogen.

Wie wichtig sind diese Aufgaben der Teilhabeassistenz?

Wir wollten wissen, welche Aufgaben die Kinder als besonders wichtig empfinden. Dies
hilft, um zu verstehen, worauf bei der Gestaltung der Teilhabeassistenz im neuen Pool-
modell besonders geachtet werden sollte, beziehungsweise was bereits ohne Poolmodell
bedient wird.

Wir haben erwartet, dass die Unterstltzung beim Lernen als wichtigste Aufgabe gesehen
wird. Auch soziale Aufgaben wie Trosten oder Streitschlichten konnten fur viele Kinder
eine groBe Rolle spielen. Sie konnten daflr 1 bis 5 Punkte je nach Wichtigkeit vergeben,

wobei 1 Punkt gar nicht wichtig und 5 Punkte sehr wichtig darstellten.

Ergebnisse und Auswertung

e Hilft beim Lernen: 55% der Kinder bewerten diese Aufgabe mit mindestens 4 von
5 Punkten - sie wird also als besonders wichtig angesehen.
e Spielt mitin den Pausen: Nur 6% finden das sehr wichtig (mind. 4 Punkte), wah-

rend 62% diese Aufgabe fur unwichtig halten (nur 1 Punkt).
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o Trostet, wenn man traurig ist: 46% geben mindestens 4 Punkte — emotionale Un-
terstutzung ist fur fast die Halfte der Kinder wichtig.
e Schlichtet Streit: 42% bewerten diese Aufgabe mit mindestens 4 Punkten — auch

soziale Konfliktldsung wird von vielen geschatzt.

Die Lernunterstlutzung steht flr die meisten Kinder klar im Vordergrund. Aber auch die
emotionale Begleitung und das Schlichten von Streit werden von vielen als wichtig emp-
funden. Das Spielen in den Pausen ist fur die Mehrheit eher unwichtig. Die Ergebnisse
zeigen, dass Kinder die Teilhabeassistenz vor allem als Lern- und Unterstltzungsangebot
sehen, aber auch soziale und emotionale Aspekte schatzen. Die Prasenz in den Pausen
ist fur die Kinder wenig bis gar nicht erkennbar und wird demnach auch nichtin Anspruch

genommen oder nicht zur Verfugung gestellt.

Wie hilft dir die Teilhabeassistenz?

Wir wollten wissen, in welchen Situationen die Kinder die Unterstltzung der Teilhabeas-
sistenz tatsachlich als hilfreich erleben. Das zeigt, wo die Teilhabeassistenz im Alltag am
wichtigsten ist. Wir haben erwartet, dass die Teilhabeassistenz besonders beim Lernen
und in emotional schwierigen Situationen als hilfreich wahrgenommen wird. Auch bei be-

sonderen Aktivitaten wie Ausfligen haben wir eine hohe Wertschatzung vermutet.

Ergebnisse und Auswertung

e Beim Aufgaben machen im Unterricht: 82% flhlen sich unterstlutzt — die Teilha-
beassistenz wird hier als besonders hilfreich erlebt.

e Wennichwiitend bin: 72% bekommen Unterstiutzung — emotionale Begleitung ist
fur viele wichtig.

e Wenn ich traurig bin: 74% fuhlen sich unterstitzt — auch hier spielt die Teilha-
beassistenz eine groBe Rolle.

e In den Pausen: 46% erleben Hilfe — weniger als im Unterricht, aber fur fast die
Halfte relevant.

e Bei Ausflliigen: 92% flhlen sich unterstutzt — die hdochste Zustimmung, die Teilha-

beassistenz wird hier als besonders wichtig empfunden.
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Die Teilhabeassistenz wird vor allem beim Lernen und bei Ausflligen als sehr hilfreich er-
lebt. Auch in emotionalen Situationen wie Wut oder Traurigkeit schatzen viele Kinder die
Unterstutzung. In den Pausen ist die Wahrnehmung geringer, was sich bereits aus den
anderen Fragen ergibt. Das zeigt, dass die Teilhabeassistenz auch jetzt schon in vielen

Bereichen des Schullebens eine wichtige Rolle spielt.

Wie findest du die Teilhabeassistenz?

Die Frage zielt darauf ab, die Akzeptanz und subjektive Bewertung der Teilhabeassistenz
aus Sicht der Kinder zu erfassen. Die Kinderperspektive ist zentral, um die Wirksamkeit
und Integration dieser Unterstutzungsform im Schulalltag zu beurteilen.Es wurde ange-
nommen, dass die Mehrheit der Kinder die Teilhabeassistenz positiv sieht, da sie in vielen

schulischen und sozialen Situationen Unterstltzung bietet.

Ergebnisse und Auswertung

e 36von64Kindern (56%) finden die Teilhabeassistenz ,,super!“
e 18 Kinder (28%) sagen ,,okay“
e 10Kinder (16%) ,mag ich nicht“

Die Mehrheit der Kinder bewertet die Teilhabeassistenz sehr positiv, ein weiteres Drittel
zumindest neutral nur 16% lehnen sie ab. Insgesamt zeigen die Ergebnisse eine hohe Ak-
zeptanz, wobei die ablehnenden Stimmen darauf hinweisen, dass die individuelle Ausge-
staltung der Teilhabeassistenz weiterentwickelt werden sollte, um alle Kinder bestmog-

lich zu erreichen.

Wenn die Teilhabeassistenz ein Tier ware, welches ware sie?

Im Rahmen dieser Fragestellung verfolgten wir das Ziel, ein tiefergehendes Verstandnis
daflr zu gewinnen, wie Grundschulkinder die Rolle sowie die zentralen Eigenschaften von
Teilhabeassistenzen wahrnehmen und bewerten. Die Verwendung einer Tiermetapher
diente dabei als methodisch-didaktisches Mittel, um den Kindern einen niedrigschwelli-
gen und spielerischen Zugang zum Thema zu ermdglichen. Gleichzeitig erlaubte uns

diese Herangehensweise, auf indirekte Weise Einblicke in die subjektiven Vorstellungen
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und Prioritaten der Kinder hinsichtlich der Aufgaben und Qualitaten von Teilhabeassis-
tenz zu erhalten. Besonders interessiert hat uns, welche spezifischen Eigenschaften, wie
etwa Zuruckhaltung, Hilfsbereitschaft, Schutz, Ubersicht oder Loyalitat — die Kinder mit

der Rolle der Assistenz assoziieren und inwieweit diese Zuschreibungen variieren.

Vor dem Hintergrund bestehender Literatur und unserer eigenen Praxiserfahrung gingen
wir davon aus, dass Kinder vor allem Tiere auswahlen wurden, die fur unterstutzende,
schutzende oder hilfsbereite Eigenschaften stehen. Unsere Hypothese lautete, dass ins-
besondere Tiere wie der Hund (als Symbol fur Loyalitdt und Unterstltzung), der Elefant
(als Sinnbild fur Weisheit und Hilfsbereitschaft) oder die Biene (fur Flei3 und kooperatives
Verhalten) besonders haufig genannt werden. Wir erwarteten somit, dass die Zuschrei-
bungen der Kinder vor allem Aspekte wie Hilfsbereitschaft, Schutz und Unterstitzung in

den Vordergrund stellen wurden.
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Ergebnisse und Auswertung
e Chamaleon (30 % - 19 Kinder): Die haufigste Nennung war das Chamaleon, das
sich im Hintergrund halt und beobachtet. Das deutet darauf hin, dass viele Kinder
die Teilhabeassistenz als unaufdringliche Unterstutzung wahrnehmen, die nicht

im Mittelpunkt steht, sondern begleitet und beobachtet.
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e Biene (25 % - 16 Kinder): Die Biene steht fur FleiB und standige Hilfsbereitschaft.
Viele Kinder sehen die Teilhabeassistenz offenbar als jemanden, der aktiv von
Schuler zu Schuler geht und Uberall dort hilft, wo Bedarf ist.

e Giraffe (16 % - 10 Kinder) und Elefant (17 % - 11 Kinder): Diese Tiere stehen flr
Ubersicht, Ruhe, Weisheit und guten Rat. Die Kinder erkennen offenbar, dass Teil-
habeassistenzen den Uberblick behalten und kluge, besonnene Unterstiitzung
bieten.

e Hund (6 % - 4 Kinder) und Léwe (6 % - 4 Kinder): Weniger haufig, aber dennoch
genannt, werden Tiere, die fur Loyalitat, Schutz und Mut stehen. Das zeigt, dass
einige Kinder die Teilhabeassistenz auch als Beschutzer oder treuen Begleiter se-

hen.

Die Ergebnisse bestatigen unsere Erwartungen teilweise, machen jedoch deutlich, dass
Kinder die Teilhabeassistenz insbesondere als unauffallige, beobachtende und situati-
onsangepasste Unterstitzung wahrnehmen, wie die haufige Wahldes Chamaleons zeigt.
Daruber hinaus werden die Teilhabeassistenzen und -helfer auch als aktive Helfer (Biene)
sowie als weise Ratgeber mit Uberblick (Elefant, Giraffe) geschétzt. Eigenschaften wie
Schutz und Loyalitat (Hund, Lowe) sind zwar weniger zentral, werden aber dennoch von
einigen Kindern hervorgehoben. Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse, dass Kinder die
Teilhabeassistenz differenziert betrachten und ihr eine Vielzahl positiver, teils sehr spezi-
fischer Eigenschaften zuschreiben. Dies unterstreicht die Vielschichtigkeit der Wahrneh-

mung dieser Unterstltzungsrolle aus kindlicher Sicht.

Wie fiihlst du dich, wenn, wenn die Teilhabeassistenz da ist?

Im Rahmen dieser Frage wollten wir erheben, welche emotionalen Reaktionen die Anwe-
senheit der Teilhabeassistenzen bei Grundschulkindern auslost. Ziel war es, zu erfassen,
ob die Teilhabeassistenz von den Kindern Uberwiegend als unterstltzend und positiv
wahrgenommen wird oder ob ihre Prasenz auch mit negativen Geflhlen assoziiertist. Die
Frage sollte uns Aufschluss darlber geben, inwiefern die Teilhabeassistenz zur emotio-
nalen Sicherheit und zum Wohlbefinden der Schiler:innen beitragt oder ob sie moglich-

erweise auch Unsicherheiten oder Ablehnung hervorruft.
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Vor dem Hintergrund der grundlegenden Zielsetzung von Teilhabeassistenz — namlich, in-
dividuelle Unterstutzung und Forderung zu bieten — erwarteten wir, dass der GroBteil der
Kinder die Anwesenheit der Teilhabeassistenz als positiv erlebt. Unsere Hypothese war
daher, dass die Mehrheit der Kinder angibt, sich gut oder zumindest okay zu fihlen, wenn
die Teilhabeassistenz anwesend ist, wahrend nur eine geringe Anzahl von Kindern nega-
tive Gefuhle auBern wirde. Die Ergebnisse bestatigen unsere Erwartungen weitgehend:
58 % der Kinder gaben an, sich gut zu fuhlen, wenn die Teilhabeassistenz anwesend ist,
und weitere 36 % bezeichneten ihr Gefuhl als okay. Lediglich 6 % der Befragten auBerten
negative Emotionen in Anwesenheit der Teilhabeassistenz. Dies deutet darauf hin, dass
die Teilhabeassistenz von den meisten Kindern als positive und unterstlitzende Res-
source im schulischen Alltag wahrgenommen wird, die das emotionale Wohlbefinden
starkt. Die geringe Quote negativer Riickmeldungen legt nahe, dass ablehnende oder un-

angenehme Gefluhle gegenlber der Teilhabeassistenz eher die Ausnahme darstellen.

Wie findest du die Teilhabeassistenz?
Mit dieser Frage wollten wir die allgemeine Einstellung der Kinder gegenuber der Teilha-
beassistenz erfassen und damit die Ergebnisse der vorhergehenden Frage zur emotiona-

len Wirkung erganzen. Wir erwarteten, dass die Mehrheit der Kinder die Teilhabeassistenz
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Die Ergebnisse bestatigen diese Annahme: 56 % der Kinder finden die Teilhabeassistenz
super, weitere 28 % bewerten sie als okay. Nur 16 % auBern eine ablehnende Haltung
(»magich nicht“). Im Zusammenhang mit den vorherigen Ergebnissen zeigt sich, dass die
Teilhabeassistenz von den meisten Kindern sowohlemotional als auch in der allgemeinen
Bewertung als positive Unterstlitzung wahrgenommen wird, wahrend ablehnende Ein-

stellungen eine Minderheit darstellen.

Fazit und Danksagung

Im Rahmen unserer Forschung haben wir einen umfassenden Einblick in die Arbeitsweise
der Theodor-Fontane-Grundschule in Bezug auf die dort tatigen Teilhabeassistenzen ge-
winnen konnen. Es zeigt sich deutlich, dass die Teilhabeassistenzen der Schule gelungen
in den Klassen etabliert sind und eine Vielzahl an Aufgaben im Schulalltag begleiten oder
ubernehmen. Die Kinder nehmen die Assistenzen Uberwiegend positiv wahr und kdnnen
klar Aufgaben benennen, beziehungsweise bewerten, welche Wichtigkeit diese Uber-
nahme der Aufgaben fir den Alltag hat. Es lasst sich also feststellen, dass die Kinder ein

ausgepragtes Verstandnis fur die Rolle der Teilhabeassistenzen haben. Es entsteht der
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Eindruck, die Teilhabeassistenzen unterstltzen bereits eine Vielzahl an Kindern bei einer
Menge an Aufgaben. Das lasst sichvor allem daran erkennen, dass ein GroBteil der Kinder
die Aufgaben der Assistenz als solche benennt, die alle Kinder in Anspruch nehmen, wie
beispielsweise, beim Lernen helfen oder Aufgaben erklaren, wenn man diese nicht ver-
steht. Es zeichnet sich also ab, dass Die Teilhabeassistenzen bereits, ohne die Etablie-
rung des Poolmodells als Unterstutzung fur die gesamte Klasse fungieren und nicht aus-
schlieBlich kindgebunden arbeiten. Die EinfUhrung des Poolmodells wird folglich die tag-
liche Arbeit der Assistenzen wenig verandern. Daher ist auch fur die Wahrnehmung der

Kinder keine erhebliche Veranderung zu erwarten.

Wir konnten bei unserer Forschung viele interessante Einblicke in den Alltag in Schulen

gewinnen und bedanken uns recht herzlich bei unserem Kooperationspartner.
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Fazit: Das Poolmodell bietet Chancen

Projektgruppe: Vision Inklusion

Unsere Erkundungen und Forschungserprobungen in Rahmen des Modellprojekts: ,,Pool-

l6sung zur Teilhabeassistenz - Inklusive Schulentwicklung im Landkreis Teltow-Flaming*

haben uns zu folgenden Forschungserkenntnissen geflhrt:

Die Teilhabeassistenzen erwarten fur ihre Arbeit eine grundsatzliche Wertschat-
zung. Sie haben hohe Ansprlche an ihre padagogische Arbeit, welche besonders
von Beziehung gepragt ist. Sie winschen sich eine Sicherheit des Arbeitsverhalt-
nisses, die Moglichkeit, Kinder mit Forderbedarfen zeitnah und eng zu unterstut-
zen, sowie mehr Prasenz und Anerkennung ihrer vielseitigen Tatigkeiten in der Ge-
sellschaft.

Des Weiteren kdnnen wir nachzeichnen, dass das Poolmodell in Ansatzen bereits
in der Praxis gelebt wird, wahrend der strukturelle Rahmen noch nachgereicht wer-
den muss.

Mit der Teilfokussierung im Forschungsprojekt auf die Kinder kénnen wir zeigen,
dass diese ein umfassendes Verstandnis fur die Rolle und Aufgaben der Teilha-
beassistenzen haben und die Prasenz der Fachkrafte in der Klasse Uberwiegend
positivwahrnehmen.

Stigmatisierungsprozesse werden von den unterschiedlichen Schulbegleitungen
oft nicht wahrgenommen. Jedoch beschreiben die Schulbegleitungen, dass sie

selbst Stigmatisierungen in ihrer Rolle an der Schule erfahren.

Nach unserer theoretischen Auseinandersetzung mit dem Poolmodell, dem Austausch

mit verschiedenen Fachleuten und Akteur:innen sowie den unterschiedlichen Erhebun-

gen im Feld bewerten wir das Poolmodell grundsatzlich positiv. Es erscheint uns allge-

mein eine gute Idee zu sein, da es eine Bestandigkeit, Versorgungsicherheit und sichere

Arbeitsplatze fur die Forderkrafte mit sich bringt und so einen guten Rahmen flr den Ver-

trauensaufbau mit den Kindern bietet. Besonders positiv bewerten wir die Aufweichung

der kindgebundenen Leistungsgewahrung, welche durch das Poolmodell organisatorisch
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abgesichert wird. Somit kdnnen auch Kinder von den Teilhabeassistenzen profitieren, die
noch keine Diagnose oder Bewilligung erhalten haben. Dies fuhrt zu einer zusatzlichen
Entlastung der Eltern. Unser persdnlicher Lernerfolg liegt in der selbststandigen Planung,
Durchfuhrung und Auswertung kleiner empirischer Forschungsprojekte. Das Projekt gab
uns die Moglichkeit, uns im Feld als Wissenschaftler:innen zu erproben und erste Schritte
von der Leifaden- bzw. Fragebogenerstellung tber die Durchfuhrung der Interviews und
Beantwortung der Fragebdgen bis hin zur Analyse zu machen sowie Prozess und Ergeb-
nisse in Form eines Forschungsberichts darzustellen. Wir danken allen Fachkraften und
den Kindernder Theodor-Fontane-Grundschule, die sich bereit erklart haben, bei unseren
Erhebungen mitzumachen. Ein Aha-Effekt war sicherlich, dass in so manchen Interviews
mehr steckt, als man denkt... Fur die kiinftige Umsetzung des Poolmodells erachten wir
insbesondere einen stetigen Austausch zwischen den Teilhabeassistenzen und den Lehr-
kraften als sinnvoll. Wunschenswert ware es, wenn den aktuellen Schulbegleitungen mit
padagogischem Forderschwerpunkt eine berufliche Perspektive im Rahmen des Poolmo-
dells geboten wird. Die Zusammenarbeit aller Beteiligten sollte auf Augenhohe erfolgen
und Transparenz und Aufklarung gegentber den Teilhabeassistenzen herrschen. Daruber
hinaus beflurworten wir es, die Perspektiven der Kinder als Adressat:innen und wichtigste
Akteur:innen im Kontext Schule miteinzubeziehen. Daruber hinaus pladieren daflr, bei
zukunftigen Forschungsprojekten eine verlassliche Zusammenarbeit und Kommunika-

tion sowie Feldzugange zu gewahrleisten.
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