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Die Integrative Forderung (IF) ist die hiufigste Massnahme zur Unterstiitzung von Lernenden mit leichtem beson-
derem Bildungsbedarf (LBB) in der Schweiz. Wir analysieren Unterschiede in Zielgruppe, Ressourcenallokation und
Umsetzung von IF zwischen und innerhalb der Kantone. Die festgestellte Heterogenitiit bedeutet einerseits, dass
nicht alle Lernenden mit LBB im gleichen Mass von IF profitieren, was zu einer Verstirkung bestehender Bildungs-
ungleichheiten fiihren kann. Andererseits wirken sich die Unterschiede auf Rahmen- und Arbeitsbedingungen von
Schulteams aus. In Forschungsarbeiten sollten die Disparitiiten beziiglich Zielgruppe und konkreter Umsetzung von
IF beriicksichtigt und klar dokumentiert werden, um Schlussfolgerungen und Vergleiche iiber Studien oder Regionen

hinweg zu ermaglichen.

1. Ausgangslage und Fragestel lungen

Entsprechend nationalen (Behindertengleichstellungsgesetz, BehiG, 2002; Schweizerische Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektorinnen und -direktoren, EDK, 2007a) und internationalen Gesetzen und Forde-
rungen (United Nations, 2015; United Nations, 2006; UNESCO, 1994) werden Lernende mit besonderem
Bildungsbedarf seit Beginn des 21. Jahrhunderts zunehmend integrativ in Regelklassen unterrichtet und im
Rahmen der integrativen Férderung (IF) durch Schulische Heilpidagog:innen unterstiitzt (Lanners, 2021).
Diese Entwicklung wird durch Forschungsbefunde gestiitzt, die allgemein positive Wirkungen der Integration
im Vergleich zur Sonderschulung von Schiiler:innen mit besonderem Bildungsbedarf, sowie keine negativen
Auswirkungen auf Mitschiiler:innen zeigen (fiir eine Ubersicht siche Aellig et al., 2021).

Seit der Neugestaltung des Finanzausgleichs (NFA) im Jahre 2008 liegt die organisatorische, strukturelle
sowie finanzielle Verantwortung im Bereich der Sonderpidagogik alleine bei den Kantonen (Bundesamt fiir
Statistik, 2020). Gemiss Sonderpidagogikkonkordat (EDK, 2007a), welches u.a. die Terminologie sowie die
Zusammenarbeit der Kantone im Bereich der Sonderpidagogik regelt, werden Unterstiitzungsformen unterteilt
in einfache Massnahmen fiir Lernende mit so genannt leichterem besonderem Bildungsbedarf und in verstirkre
Massnahmen fir Lernende mit hohem besonderem Bildungsbedarf, was im Rahmen des Standardisierten Abkli-
rungsverfahrens (SAV; EDK, 2014) ermittelt wird. Der vorliegende Artikel fokussiert ausschliesslich auf die IF,
die im Bereich der einfachen Massnahmen angesiedelt ist. IF wird in allen Kantonen der Schweiz umgesetzt
und zihlt zu den hiufigsten Forder- und Unterstiitzungsmassnahmen fiir Lernende mit leichteren Beeintrich-
tigungen (Luder, 2021).

Trotz Sonderpidagogikkonkordat zeigen sich in der Schweiz grosse kantonale Disparititen bei der
Umsetzung, Benennung, Vergabe und Finanzierung der IF (Sahli Lozano et al., 2021b). So ist es beispiels-
weise moglich, dass vergleichbare Lernende je nach Wohnkanton in stark unterschiedlichem Umfang von IF
sprofitieren oder dass die Ressourcenverteilung einen Einfluss darauf hat, ob vergleichbare Lernende in eine
Regelklasse integriert werden oder eine Sonderklasse besuchen (ebd.). Diese Disparititen kénnen fiir von integ-
rativen Massnahmen Betroffene bestehende Bildungsungleichheiten verstirken sowie fiir Schulteams zu stark
unterschiedlichen Rahmenbedingungen fithren. Weiter beeinflussen sie die Ubertragbarkeit von Forschungs-
befunden iiber die Kantone und Studien hinweg und stellen Forschende in diesem Bereich vor besondere
Herausforderungen (Bertelsmann Stiftung, 2014; Dietze, 2011; Gresch & Piezunka, 2015; Luder, 2021; Sahli
Lozano et al., 2021b).

Nebst den Unterschieden zwischen den Kantonen werden, aufgrund der Teilautonomie der Einzelschulen,
eine Heterogenitit der Zielgruppe und Umsetzung von IF innerhalb der einzelnen Kantone proklamiert (Sahli
Lozano et al., 2021b). Hierzu liegen jedoch bisher noch keine detaillierten Analysen vor.
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Im Rahmen dieses Artikels sollen zwei Fragestellungen beantwortet werden:

Erstens, welche Disparititen gibt es beziiglich IF zwischen den Kantonen? Dabei liegt der Fokus auf
Definition, Zielgruppe, Zuweisungsverfahren, Finanzierung und Kombination von IF mit anderen integrativen
schulischen Massnahmen (ISM).

Zweitens, wie heterogen ist die Population der Lernenden mit IF, aber auch die Umsetzung von IF innerhalb
eines Kantons? Die Frage soll exemplarisch fiir den Kanton Bern beantwortet werden.

2. Integrative Forderung: Interkantonale Disparitaten in der
Schweiz

In diesem Kapitel soll der Frage nachgegangen werden, welche Disparititen beziiglich IF zwischen
den Kantonen vorliegen. Hierzu werden hauptsichlich Ergebnisse der Studie Integrative und separative
schulische Massnahmen in der Schweiz (INSEMA; Sahli Lozano et al., 2021a, 2021b) zusammengefasst, die
einen Uberblick iiber die Vergabe und Umsetzung der integrativen und separativen sonderpidagogischen
Angebote der Schweiz liefert. In INSEMA ging es um die Art der Vergabe und Umsetzung (Zielgruppe,
Zuweisungsverfahren, Finanzierung, Kombination von Massnahmen) in den einzelnen Kantonen. Es
wurden keine bildungsstatistischen Daten z.B. zur Anzahl Schiiler:innen pro Massnahme gesammelt.

Zur Erstellung dieser nationalen Ubersicht wurden zunichst simtliche kantonalen Dokumente wie Richt-
linien, Verordnungen, Konzepte und Merkblitter analysiert. Da den Dokumenten nicht alle gewiinschten
Informationen entnommen werden konnten, wurde in Zusammenarbeit mit dem Schweizer Zentrum fiir Heil-
und Sonderpidagogik (SZH) ein Fragebogen in deutscher und franzgsischer Sprache entwickelt. Mit diesem
Online-Fragebogen und teils erginzenden telefonischen Nachbefragungen wurden die fiir die Umsetzung und
Vergabe sonderpidagogischer Massnahmen zustindigen Personen aller Kantonen befragt. Die Informationen
wurden deskriptiv ausgewertet und die relevantesten Informationen in Form von Portrits zusammengefasst
sowie in Form einer digitalen Karte verdffentlicht, deren Angaben von den kantonalen Verantwortlichen
erneut validiert wurden. Die Kantone Solothurn und Appenzell Innerhoden haben nicht an der Befragung
teilgenommen. Weitere Details zur INSEMA-Studie finden sich in Sahli Lozano et al. (2021a, 2021b).

2.1 Vergabe und Umsetzung der integrativen Forderung

Begriff Integrative F6rderung
Gemiss dem Sonderpidagogikkonkordat gehért die IF zu den einfachen sonderpiidagogischen Massnahmen fiir
Lernende mit leichtem besonderen Bildungsbedarf. Dariiber hinaus wird der Begriff nicht weiter definiert
(EDK, 2007a, 2007b). Dementsprechend haben sich in den Kantonen diverse Bezeichnungen fiir IF durch-
gesetzt. Analysen von 24 Kantonsportrits (Sahli Lozano et al., 2021b) zeigen, dass IF in sieben der 24 erfassten
Portrits als integrative Forderung bezeichnet und in den iibrigen Kantonen unterschiedlich benannt wird. Andere
Bezeichnungen sind beispielsweise integrierte Heilpidagogik oder ambulante sonderpidagogische Forderung.

Zielgruppe, Zuweisungsverfahren und Finanzierung
Auch hinsichdich der Zielgruppe der IF legt das Konkordat keine einheitliche Regelung fest. Wihrend manche
Kantone IF allgemein fiir ,,Schiiler:innen mit sonderpidagogischem Bildungsbedarf vorsehen und dies nicht
weiter konkretisieren, wird in anderen Kantonen festgelegt, welche Merkmale Lernende mit IF kennzeichnen.
Die genannten Merkmale sind dabei sehr vielfiltig. Genannt werden z.B. Lern-, Lese- oder Rechenschwiiche,
Verhaltensauffilligkeiten, Nichterreichen von Lernzielen, Sinnesbeeintrichtigungen und Diagnosen wie
Autismus-Spektrum-Stérung  (ASS) und Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitits-Stérung  (ADHS) (Sahli
Lozano etal., 2021b). Auch Luder (2018) beschreibt die Zielgruppe der IF als heterogen, wobei in dessen Unter-
suchung vier verschiedene Gruppen identifiziert werden konnten: Lernende mit Schwierigkeiten im ,Lernen
mit Fokus Kognition®, im ,Lernen mit Fokus Sprache®, ,im Arbeits- und Sozialverhalten® sowie Lernende ,,mit
verschiedenen Beeintrichtigungen und Behinderungen®.

Wihrend das Zuweisungsverfabren bei verstirkten sonderpidagogischen Massnahmen durch das Standardi-
sierte Abklirungsverfahren (SAV) klar geregelt ist (EDK, 2014), gibt es beziiglich der einfachen Massnahmen
wie der IF keine klaren Vorgaben (Kronenberg, 2021). IF wird in den meisten Kantonen in einem Standortge-
sprich gemeinsam mit den Erziehungsberechtigten beschlossen, ohne dass eine Diagnose vorliegen muss (ebd.).
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Weder im Sonderpidagogik-Konkordat (EDK, 2007a) noch im dazugehérigen Kommentar (EDK, 2007c¢)
werden klare Vorgaben beziiglich des Finanzierungsmodells fiir sonderpidagogische Massnahmen gemacht. Die
zwei in der Schweiz primir verwendeten Finanzierungsmodelle kénnen als Pool-Lisung versus kindbezogene
Finanzierung, d.h. als Fallpauschale pro Kind mit besonderem Bildungsbedarf, beschrieben werden (Luder,
2021). Bei der Pool-Lésung steht den Schulen ein Ressourcenkontingent an Férder-Lektionen zur Verfiigung,
das sie, den ortlichen Bediirfnissen entsprechend, einsetzen kénnen. Zur Bemessung dieser Ressourcen wird
in den meisten Fillen ein Index fiir die sozio-skonomische Situation der Schulgemeinde sowie die Anzahl der
Schiiler:innen beigezogen (ebd.). Wird die Poolfinanzierung mit der kindbezogenen Finanzierung verglichen,
kann die Poollésung dazu beitragen, dass Lernende weniger stark etikettiert und stigmatisiert werden (Brussino,
2020; Willis et al., 2020). Auch die grossere Kontinuitit und bessere Planbarkeit der Finanzierung, die dadurch
entsteht, dass die Ressourcen nicht an die Diagnosen einzelner Schiiler:innen gebunden sind, kénnen als
Vorteile der Poolfinanzierung betrachtet werden (Meijer & Watkins, 2019). Andererseits birgt die Poolfinan-
zierung die Gefahr, dass die Ressourcen weniger effizient fiir Lernende mit besonderem Bildungsbedarf einge-
setzt werden. In Zusammenhang mit der kindbezogenen Finanzierung spricht Meijer (1999) zudem vom Vorteil
einer gezielteren Férderung durch die Heilpidagog:innen. IF wird in der Schweiz — wie auch andere einfache
Massnahmen - iiberwiegend durch Poollésungen finanziert (Luder, 2021; Sahli Lozano et al., 2021b). In den
meisten Kantonen kann derselbe Lektionenpool auch fiir andere Massnahmen wie Logopidie, Psychomotorik
oder Deutsch als Zweitsprache genutzt werden (Sahli Lozano et al., 2021b). Zudem kénnen in etwa der Hilfte
der Kantone die Schulen autonom entscheiden, ob sie Ressourcen aus dem Pool auch fiir das Fiithren von
Sonderklassen einsetzen. Dies fiihrt in den jeweiligen Schulen dazu, dass die Ressourcen fiir die IF zugunsten
von Sonderklassen stark beschnitten werden (ebd.).

Integrative F6rderung in Kombination mit anderen integrativen schulischen

Massnahmen
Neben oder kombiniert mit der IF werden in der Schweiz im Bereich der einfachen Massnahmen Nachteilsaus-
gleich (NA) und angepasste Lernziele (AL) vergeben.

NA, der in den meisten Kantonen eine Diagnose voraussetzt, wird an Lernende vergeben, die die kogni-
tiven Voraussetzungen mitbringen, um die Grundanforderungen des Lehrplans zu erreichen, jedoch punktuell
benachteiligt (z.B. durch eine Lese-Rechtschreibschwiiche oder AHDS) sind. Diese Lernenden erhalten spezi-
fische Anpassungen und Hilfsmittel (z.B. Rechtschreibprogramm, mehr Zeit) die es ihnen erméglichen, die
reguliren Lerninhalte und -ziele zu erreichen (Sahli Lozano et al., 2020).

AL dient der Unterstiitzung von Schiiler:innen, ,die die Ziele der Regelklasse trotz intensiver Unterstiitzung
tiber lingere Zeit deutlich nicht erreichen® (EDK, 2021, S.1). Den besagten Lernenden ,kénnen die Lernziele
in diesen Fichern im Sinne einer bestméglichen Foérderung ihren Lernvoraussetzungen entsprechend angepasst
werden (EDK, 2021, S.1), wobei dies in einem oder mehreren Fichern méglich ist. Ob es fiir diese Massnahme
eine Abklirung einer Fachinstanz braucht, ist wiederum von Kanton zu Kanton unterschiedlich (Sahli Lozano
etal., 2021b). Je nach Kanton erhalten Lernende mit NA oder AL entweder zwingend oder nur optional auch
IF (Sahli Lozano et al., 2021b).

2.2 Ursachen und Folgen der Disparitdaten bei der Vergabe und Umsetzung der
integrativen Férderung
Wie in Kapitel 2.1 aufgezeigt, gibt es, trotz Sonderpidagogikkonkordat (EDK, 2007a), grosse Unterschiede
zwischen den Kantonen hinsichtlich Terminologie, Zielgruppe, Zuweisung, Finanzierung und konkreter
Umsetzung der IF. Nachfolgend sollen zentrale Ursachen und mégliche Folgen der Disparititen aufgezeigt
werden. Dabei soll sowohl auf inter- sowie auf intrakantonale Disparititen eingegangen werden, da im Folge-
kapitel der Fokus auf der Analyse der Vergabe und Umsetzung von IF in einem einzelnen Kanton liegt.

Die beachtlichen Unterschiede zwischen den Kantonen konnen gemiss der Educational Governance
Forschung dadurch erklirt werden, dass Umsetzungen von nationalen pidagogischen Massnahmen wie IF
stets in einem Spannungsverhiltnis zwischen Zentralisierung und Dezentralisierung stehen (Altrichter &
Maag Merki, 2016; Appius & Nigeli, 2017; Fend, 2008; Hangartner & Heinzer, 2016). Aufgrund des in der
Schweiz stark ausgeprigten Foderalismus sind die kantonalen Gesetzgebungen im Volksschulbereich geprigt
durch den jeweiligen ,politischen, kulturellen, finanziellen und sozialen Kontext* (Brithwiler, 2016).

Nebst den Disparititen zwischen den Kantonen kommt es auch zu Unterschieden innerhalb der Kantone. Dies,
weil innerhalb der Kantone die Gemeinden , fiir viele Aspekte der Fithrung und Organisation der Volksschulen
vor Ort selbst zustindig® sind (Hangartner & Heinzer, 2016, S.46; vgl. auch Hangartner & Svaton, 2016). In
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Bezug auf Unterschiede bei der Umsetzung der IF innerhalb desselben Kantons spielt insbesondere die Teilauto-
nomie der Einzelschule eine bedeutsame Rolle (Sahli Lozano et al., 2021b). Diese ist im Bereich der sonder-
pidagogischen Massnahmen je nach Kanton unterschiedlich hoch (Sahli Lozano et al., 2021b). In Bezug auf IF
kann davon ausgegangen werden, dass die Ressourcen in denjenigen Kantonen am stirksten variieren, in denen
die Schulen autonom entscheiden kénnen, ob Ressourcen aus dem Pool fiir die einfachen sonderpidagogischen
Massnahmen zugunsten von Sonderklassen eingesetzt und somit die Ressourcen fiir IF reduziert werden (Sahli
Lozano et al., 2021b). Weiter profitieren integrierte Lernende, die in Kantonen oder Schulen ohne Sonder-
klassen an Regelschulen unterrichtet werden, von einer besseren Ressourcenausstatcung fiir IF-Unterricht oder
anderen einfachen sonderpidagogischen Massnahmen (Sahli Lozano et al., 2021b).

Die genannten Disparititen kénnen weiterfithrende Benachteiligungen nach sich ziehen. In Kantonen,
die noch Sonderklassen fithren, kénnen bestehende Bildungsungleichheiten entlang der Herkunft verstirke
werden, weil Lernende aus Familien mit einem niedrigen sozio-6konomischen Status oder mit einem Migra-
tionshintergrund in Sonderklassen stark iibervertreten sind und dadurch weniger stark von IF profitieren
(Bundesamt fiir Statistik, 2020; Kronenberg, 2014; Kronig, 2007; Suter et al., 2018). Forschungsergebnisse
zeigen, dass integriert unterrichtete Schiiler:innen mehr profitieren und spiter bessere berufliche Perspektiven
haben als vergleichbare Schiiler:innen in Sonderklassen (z.B. Sahli Lozano, 2012; fiir eine Ubersicht siehe
Aellig et al., 2021). Weiter kénnten sich die Disparititen insbesondere beziiglich Ressourcenausstattung auf
die Arbeitsbedingungen von Schulteams sowie auf integrative Schulentwicklungsprozesse auswirken, indem an
manchen Schulorten mehr bzw. weniger Mittel (z.B. in Form von Unterstiitzungs- oder Beratungslektionen)
zur Verfiigung stehen (Sahli Lozano & Gosteli, 2022).

Eine weitere Folge der beschriebenen Disparititen sind Herausforderungen fiir die Forschung im Bereich
sonderpidagogischer Massnahmen (Bertelsmann Stiftung, 2014; Dietze, 2011; Gresch & Piezunka, 2015;
Luder, 2021; Sahli Lozano et al., 2021b). Insbesondere warnen Forschende vor systematischen Verzerrungen
bei Vergleichen iiber Studien und Regionen hinweg. Beispielsweise ist es fiir die Beforschung von integrativen
schulischen Massnahmen problematisch, wenn die Zuweisungsverfahren nicht einheitlich sind und somit eine
sehr heterogene Schiiler:innenschaft unter dem Label ,Schiiler:in mit besonderem Bildungsbedarf* subsumiert
wird (Gresch & Piezunka, 2015).

3. Intrakantonale Heterogenitat bezlglich Zielgruppe und
Umsetzung am Beispiel Bern

In diesem Kapitel soll exemplarisch fiir den Kanton Bern die Forschungsfrage beantwortet werden, wie heterogen
die Population der Lernenden mit IF sowie die Umsetzung von IF innerhalb eines Kantons sind. Dabei inter-
essieren zum Beispiel, wie hiufig die Massnahme IF vorkommt, welches Leistungsprofil Schiiler:innen mit IF
zeigen, wie IF in den Schulen umgesetzt wird, wie viele IF-Lektionen in den Klassen durchschnittlich einge-
setzt werden, wie viele Schulen Sonderklassen haben, in welchem Setting (Einzel- oder Gruppenunterriche,
innerhalb oder ausserhalb Schulzimmer) IF umgesetzt wird, oder wie stabil die Massnahmen iiber die Zeit sind.

3.1 Methode

Stichprobe und Datenerhebung
Die vorliegende Untersuchung basiert auf der Berner Lingsschnittstudie zu integrativen schulischen
Massnahmen (BELIMA; Sahli Lozano et al., 2022). Im Kanton Bern steht es den einzelnen Schulleitungen frei,
die fiir IF gesprochenen Ressourcen flexibel einzusetzen und bis zu 50% dieser Ressourcen in Sonderklassen
zu investieren (vgl. Berner Volksschulgesetz; ERZ des Kantons Bern, 2019). Im Kanton Bern wird demzufolge
das im Kapitel 2.1 beschriebene Poolmodell bei der Ressourcenverteilung im Bereich der einfachen sonder-
pidagogischen Massnahmen angewandt, wobei das Total der zur Verfiigung stehenden Ressourcen pro Schule
von der Anzahl Schiiler:innen sowie dem Sozialindex der Gemeinde abhingt. Im Kanton Bern ist es méglich,
den Lektionenpool auch fiir das Fiihren von Sonderklassen, im Kanton Bern Klassen fiir besondere Férderung
(KbF) genannt, einzusetzen. Fiir die Vergabe der IF ist ein Gutachten einer anerkannten Fachstelle erst bei
einer Dauer von mehr als vier Semestern notwendig. Davor kann die Schulleitung die Zuweisung mit dem
Einverstindnis der Erzichungsberechtigten selbstindig regeln. Weiter soll die IF im Kanton Bern ,,in der Regel
innerhalb der Klasse oder als Gruppenunterricht in der Regel wihrend der ordentlichen Unterrichtszeit und in
begriindeten Ausnahmefillen als Einzelunterricht® (Abs. 1, Art. 7, Verordnung iiber die einfachen sonderpida-
gogischen und unterstiitzenden Massnahmen im Regelschulangebot, VMR) erteilt werden.
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Im Kanton Bern entspricht die Massnahme reduzierte individuelle Lernziele (RILZ) den angepassten Lernzielen
(AL), wobei die Lernziele ausschliesslich reduziert und nicht erhéht werden. Der Nachteilsausgleich (NA) wird
im Kanton Bern umgesetzt, wie im Kap. 2.1 beschrieben. Gemiss den kantonalen Vorgaben (ERZ des Kantons
Bern, 2019) kann IF mit RILZ oder NA kombiniert werden, alle drei Massnahmen kénnen aber auch separat
vergeben werden. Weiter ist die Zuweisung der Massnahme NA an eine Diagnose gebunden, wihrend die
Zuweisung bei RILZ schulintern verfiigt werden kann.

Die Baseline-Erhebung fand im 5. oder 6. Schuljahr der Primarstufe statt und die Follow-Up-Erhebung
drei Jahre spiter, im 7., 8. oder 9. Schuljahr der Sekundarstufe I. Beim Sampling fiir die Baseline-Erhebung
wurden alle deutschsprachigen Amtsbezirke proportional beriicksichtigt. Aufgrund der geringen Privalenz
des Nachteilsausgleichs (NA) wurde ein Oversampling von Primarschulklassen mit Schiiler:innen mit dieser
Massnahme vorgenommen.

Im Friihjahr 2015 nahmen 66 Primarschulklassen an der Baseline-Erhebung teil. Zwischen der Baseline-
und der Follow-Up-Erhebung hatten viele der Schiiler:innen aufgrund des Wechsels von der Primarstufe zur
Sekundarstufe I die Klasse und/oder die Schule gewechselt. Beim Follow-Up wurden diejenigen Klassen zur
Teilnahme eingeladen, in denen sich Schiiler:innen befanden, die an der Baseline-Erhebung teilgenommen
hatten. Aufgrund beschrinkter Ressourcen wurden insbesondere Schiiler:innen, die zur Baseline einen NA
hatten, weiterverfolgt. Im Frithjahr 2018 nahmen insgesamt 116 Oberstufenklassen am Follow-Up teil. In
beiden Befragungen fiillten Lehrpersonen und Schiiler:innen Fragebogen aus. Alle Lernenden nahmen zudem
an standardisierten Tests teil.

Bei der Baseline-Erhebung lagen fiir 1018 Schiiler:innen die Angaben der Lehrpersonen zu den ISM vor, bei
der Follow-up-Erhebung war dies fiir 2053 Schiiler:innen der Fall. Insgesamt nahmen 491 Schiiler:innen an
beiden Befragungen teil, was einer Verbleibsquote von 48.2% entsprach (die Verbleibsquote fiir Schiiler:innen
mit IF lag mit 55.3% etwas hoher).

Variablen
Sowohl fiir die Primarstufe als auch fiir die Sekundarstufe I wurden dieselben Variablen mit demselben
Instrument erhoben, mit Ausnahme der schulischen Leistung. Zudem kamen auf Sekundarstufe I unterschied-
liche Schultypen hinzu: Grundanforderungen versus erweiterte Anforderungen. Beziiglich der integrativen
schulischen Massnahmen wurden die Lehrpersonen gefragt, ob die Schiiler:innen /F oder eine andere ISM
hatten: RILZ, NA, Logopidie (LOG), Deutsch als Zweitsprache (DaZ) - und was die Griinde fiir IF waren.
Zudem beantworteten die Lehrpersonen fiir die gesamte Klasse, wie viele [F-Lektionen (i 45 Minuten) pro
Woche eingesetzt wurden, wie die konkrete Umsetzung der IF-Lektionen aussah und ob es an der Schule Sonder-
klassen gab. In Bezug auf den Schultyp auf Sekundarstufe I berichteten die Lehrpersonen, ob die Schiiler:innen
der Klasse alle auf dem Niveau der Grundanforderungen, der erweiterten Anforderungen oder gemischt (mix)
unterrichtet wurden.

Die kognitive Leistung wurde mit dem normierten ,Culture Fair Intelligence-Test 20-R (Weiss, 2000)
ethoben. Zur Erhebung der schulischen Leistung in Mathematik und Deutsch wurden auf Primarstufe die standar-
disierten Schulleistungstests aus dem Forschungsprogramm , Integration Separation (INTSEP) der Universitit
Fribourg iibernommen (Kronig, 2007). Fiir die Sekundarstufe I wurde die Schulleistung mit dem adaptiven,
standardisierten und validierten Online-Leistungstest Stellwerk (Moser, 2006) gemessen. Um die Vergleich-
barkeit iiber Teilstichproben hinweg zu vereinfachen, wurden die kontinuierlichen Variablen (Leistungsvari-
ablen) z-standardisiert. Da eine Abweichung vom Mittelwert von 0.5 SD als inhaltlich relevant betrachtet
wurde (Mouelhi et al., 2020), wurden die z-standardisierten Leistungsvariablen in ,eher tief* (>0.5 SD unter
dem Mittelwert), ,eher hoch® (0.5 SD iiber dem Mittelwert) recodiert.

Bei der Baseline-Erhebung fehlten bei ca. 10% die Angaben zu den Leistungs-Variablen (kognitive Leistung:
7.8%, Mathematik: 11.3%, Deutsch: 7.9%) bei der Follow-Up-Erhebung waren es ca. 15-20% (kognitive
Leistung: 15.3%, Mathematik: 18.8%, Deutsch: 19.4%). Fiir die anderen Variablen gab es entweder keine
fehlenden Angaben (z.B. IF und andere ISM) oder die Anzahl giiltiger Antworten wird direkt in den Tabellen
berichtet.

Analyse
Um die Forschungsfrage zu beantworten, wurden hauptsichlich deskriptive Analysen durchgefiihrt. Gruppen-
unterschiede, die inhaltlich relevant erschienen (z.B. zwischen Primarstufe vs. Sekundarstufe), wurden zudem
mit t-Tests fiir unabhingige Stichproben getestet. Um die Lesbarkeit der Tabellen zu verbessern, wird nur die
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Richtung der signifikanten (p<.05) oder als Trend signifikanten (p<.10) Gruppenunterschiede berichtet. Dabei
ist zu berticksichtigen, dass in einigen Vergleichen die Teilstichproben sehr klein sind, so dass die Teststirke zu
gering ist, um signifikante Unterschiede zu finden.

3.2 Ergebnisse

Haufigkeit von IF und anderen integrativen schulischen Massnahmen (ISM)
Der Blick auf die Vergabe der ISM (vgl. Tabelle 1) zeigte zwei konsistente Muster. Erstens, ISM waren auf
Primarstufe deutlich hiufiger als auf Sekundarstufe I. Zweitens, die meisten ISM wurden auf Sekundarstufe
I hiufiger im Schultyp mit Grundanforderungen angewendet als im Schultyp mit erweiterten Anforderungen
(Ausnahme: fiir Nachteilsausgleich und Logopidie fanden sich keine signifikanten Unterschiede).

Fiir IF zeigten sich dieselben beiden Muster wie fiir ISM. Zudem wurde beobachtet, dass IF oft mit anderen
ISM zusammen vergeben wurde (Primarstufe: bei 46.8%, Sekundarstufe I: bei 35.7%).

Insgesamt zeigte sich eine grosse Bandbreite von Griinden, die zur Vergabe von IF gefiihrt haben. Bei etwa
einem Drittel bzw. einem Fiinftel der Jugendlichen der Primarstufe bzw. Sekundarstufe I (34.7% von 118;
20.5% von 146) nannten die Lehrpersonen mehr als einen Grund fiir IE.

Kognitive und schulische Leistung bei Schiler:innen mit IF und anderen ISM
Die Tabelle 2 zeigt die Mittelwerte und Bandbreite der kognitiven und schulischen Leistung von Schiiler:innen
mit IF, RILZ und/oder NA. Die Massnahmen RILZ und NA wurden gewihlt, da sie die zweit- bzw. dritthiu-
figste ISM waren und oft mit IF zusammen vergeben wurden.

Sowohl auf Primarstufe als auch auf Sekundarstufe I waren die kognitive und schulische Leistung von
Schiiler:innen mit IF (IF,,) durchschnittlich deutlich tiefer (0.6 bis 0.9 SD) als bei denjenigen ohne eine
ISM. Dennoch zeigte sich innerhalb der Gruppe mit IF auch eine grosse Heterogenitit, so gab es in allen drei
Bereichen auch Lernende mit einer eher héheren Leistung bzw. mit einem Wert iiber 0.5 SDj beispielsweise
erzielten auf Primarstufe 15.2% der Schiiler:innen mit IF eine eher hohe kognitive Leistung, auf Sekundar-
stufe I waren dies 10.2%.

Auch innerhalb der Gruppe der Schiiler:innen mit IF gab es deutliche Unterschiede, je nachdem, ob sie
exklusiv IF oder zusitzlich auch noch RILZ oder NA erhielten. Fiir die meisten Leistungs-Merkmale zeigte sich
zudem, dass bei Schiiler:innen mit IF und RILZ die Werte tiefer waren als bei Schiiler:innen mit exklusiv IF
oder IF in Kombination mit NA.

Umsetzung von IF
Um die Frage, wie IF umgesetzt wird, zu beantworten, wurden die Lehrpersonenangaben auf dem Level der
Schulklassen ausgewertet (siche Tabelle 3). In 54 der 61 Klassen der Primarstufe (88.5%) gab es eine oder
mehrere Schiiler:innen mit IF; auf der Sekundarstufe I war dies bei 70 der 109 Klassen (64.2%) der Fall.

Durchschnittlich wurden sowohl auf Primarstufe als auch auf Sekundarstufe I etwas weniger als drei Lektionen
IF pro Woche vergeben. Ein Blick auf die Anzahl eingesetzter Lektionen verdeutlichte, dass die Intensitit von
IF je nach Klasse iiber eine grosse Bandbreite variierte. Eine deutliche Disparitit zeigte sich je nach Schuleyp
auf Sekundarstufe I: Am hiufigsten gar keine IF-Lektionen gab es in Klassen, bei denen alle Schiiler:innen mit
erweiterten Anforderungen unterrichtet wurden (71.1%), gefolgt von gemischten Klassen (24.0%) und von
Klassen, die mit Grundanforderungen unterrichtet wurden (2.6%). Wenn alle Schiiler:innen der Klasse mit
Grundanforderungen unterrichtet wurden, war die Anzahl eingesetzter IF-Lektionen am héchsten.

Ebenso zeigten sich deutliche Unterschiede, je nachdem ob die Schule, zu der die Schulklasse gehorte, KbF
hatte oder nicht. Insgesamt (d.h., bei Klassen der Primarstufe und Sekundarstufe I) wurde bei Klassen von
Schulen mit KbF weniger IF- Lektionen eingesetzt, als wenn es an der Schule keine KbF gab (#(154.6)=-2.66,
=.009). Dieses Muster zeigte sich auch, wenn die Schulstufen separat betrachtet wurden; aufgrund der Stich-
probegrosse war der Effekt jedoch nur fiir auf Sekundarstufe I ((87)=-2.36, p=.021) jedoch nicht auf Primar-
stufe (#(53)=-1.39, p=.171) signifikant.

Beziiglich der Art der Férderung (z.B. Einzelférderung vs. Férderung in Gruppe, innerhalb vs. ausserhalb
des Klassenzimmers) zeigte sich eine grosse Vielfalt. Besonders auf Primarstufe wurde IF-Unterricht innerhalb
und ausserhalb des Klassenzimmers oft miteinander kombiniert. Nur in Klassen der Sekundarstufe I mit erwei-
terten Anforderungen war IF-Unterricht ausserhalb des Schulzimmers am hiufigsten (wobei die Prozentangabe
aufgrund der kleinen Fallzahl vorsichtig interpretiert werden sollte).

2023 SzZBW 45 (3), DOI 10.24452/sjer.45.3.8 325
Caroline Sahli Lozano, Fabian Setz, Sergej Withrich und Matthias Wicki



"040°0 uaddniny uaproq ur

Bp 1S91ZUBNIUSIg uroy (¢ “INSI PUIdZ "sA JUIY I (, “(01°=d) weyIudis aypru=--- <(91>d) aparyosinunuaddniny uesyrudis zuapuay, spe=(<)/(>) (0">d) aparyosiarunuaddniny saueyy
-TuSrs=</> 9182193 uaqordyong 2813ugyqeun Iy $13] -1 UOA J[TH ITW UIPINM dYP1[319auaddnIn) T 9JMISIEPUNIG=] G “QJMISTEWII =W ] ‘UIPIIM INYILINUN (Y7 pun yo)) uadlynydg

opIeq uauap ur .Gowmwg wuﬂuﬂawwﬂxde ndwwﬁﬂuu_uuomd/\ 1INIMII=Y] .Euwﬁﬂuuﬁuomﬂdﬁﬂjuwﬂzxw UELNEmwdE AYISTNYds ®>MHNMM®HEMHEWH aJUSWQE JTOMIUBYDEJIYIIA (1 NCQMESVTDEE<

326

DOI 10.24452/sjer.45.3.8

Sergej Wathrich und Matthias Wicki

Fabian Setz,

Lozano,

(4 8¢ 96 9¥1 811 u
< < %<8 %9°T %S°ET %E01 %S 61 apunin) a1epue
€ € € %0°0 %0°0 %0°0 %0°0 %8°0 Sunsopigjuarqesog
€ %0°0 %0°0 %1'T %y %y°¢ UaqIo[qIud sa198uE]
(« %0°0 %0°0 %1°T %Y1 %Ly Sunsapuryagsauurg 19po -1adigy|
< > %0°0 %8°G1 %1°¢ %T9 %1°S Sunigig-wninpdg-snwsuny
< >) %L91 %9°'C %S €l %011 %1°G SnznznaN
< < > > %0°0 %THE %961 %T 61 %S'8 arnyreysq
> >) < %L 1Y %6°L %¥%'01 %¢€Tl %0°8T SHAv
%L1 %L€T %T 6T %8°8C %8°8T SYPBMYISIRIYISIYINY /-39
< < %0°0 %9°1¢ %8y %L LE %1°8¢ IYIIDIID JYIU APIZUIT (1 d1 10y Spunin
<1 (47 001 LS1 171 u
%0°0 %Y'T %0% WT'E %L'S JNST 211128 ToMZ
%L9T %0 1€ %0F¢ %S°TE %I'TF JAST 2121198 DU
@« @ @ @®) %E€CL %L'99 %079 %€ %9 %T€S aumy J1 3100, § 19q AIST T3
816 9% €49 €507 8101 “
< %L 0 %T 0 %E°0 %¥°0 %81 arpedogoy
< < < %ET %Y'T %6°S WI'E %9°S sydridsimy sfe yosina(y
Q] < ard %L %E ¢ %y'T %E Y yor[BsnesyIgReN
< < < < %10 %8°C %9°L %T'E %S9 S[PIZUIT S[[PNPIAIPUI 21IIZNPY
< < < < %91 %16 %61 %9°L %6°€1 Suniapig ] 2ane1saiu]
< < < < %Y°S %8T1 %¢E ST %9°€1 %< €T (ST duepuas) [eao], (12903dypusywessn) 1op ur WSI
T A A i va wo v
1928 fnv dlgnqog afng digpngos 101 a0t
ayora[3reauaddnin ] 3jmIsIepunydg SymisIewLIf

Varia

Al kﬁ.\&\@;{w \3\:& QNN&N\ERQEE\ UIIIIIM J1ud JJJ Uoa RQ.&%QNQSQV\ «Q&u&&%&.&.ﬁx\ wQ.uw.N\&Q&. NQ.QNS\MNMRN B | 0=QA—NHL

2023 SZBW 45 (3),
Caroline Sahli



“(01°=d) 1ueyrudis 1yoru=--- <(01">d) sparyosiaunuaddnin)
aues[yTudis Zuspuay, sfe=(<)/(>) (¢0">d) aparyosiaunuaddniny suesyyrudis=</> 92152103 uaqordyong 23r3ugyqeun Iy s153] -1 UOA IJ[TF W USPINM dYd1d[12AudddNIn) ITPMPNTA
wop 199N (IS G'() IYPW=Y00T] J2Y2 WIM[NIA Wap 129un (IS ¢ S[e Jyow=3umnng 1oyo ‘Sunypromqeprepuelg pun 11oMPNIA=((S)N UN[BYId JAST 9PIoq AYD[oM “USUULIIMNYIG=+

UDI[BYTD JAIST 2SATP AISNXd SYD[PM “UIUUL:IANYDS INU=OXd ‘UANEYI2 ST 23I[1omal o1p ayo[om ‘USUULIDMNYDS J[[B=[eI01 ‘YOI[SSNES[INYIBN=YN ‘Suniopio,g

QATIRISNUI= ] OPIZUINT J[[PNPIAIPUT RIANZNPIY =7y UNEYId (JAS]) QWYBUSSE]A] SYISINYDS SATILIZNUT SIS AIP USUULINYIS=]AS] Uty ‘@qoidypnsiuresony=e101 :uddunsjrowuy

N %ST9  WSLL  %SFEI  %IT9  %IT9 %089 %99 %S'T9 %L 6 %S°TS ua3un[ 9
%91 %60 %r's  w%FI %8I WrT  %IL %€ %068 %0001 [E10], UE 9%
43 81 orr 6¢ 9¢ 0s 81 9 szs1 €50z u
%0°0S  %TTT  %00T %00 %8°C %00y %96 %G1 %S '8y WLYY Vi
%¥'6 WSLT  %FIT  %ILT  %GET %091 %89T  %0°0T %S°TT %S°TT xur
%90y %00S  %9EY  %YTL  WEES %OFy  WLEY  %S8L %0°6T %8'T€ vo  dlmyg
%YIT  %LL %96 %0°0 %0°0 WILL  %SL %0°0 %LHE %1°TE yPoy oy
%6'TYy  %S'ES %68 %S06 %68 %EIY  %SFI %006 %E'ST %E 6T Jon 1oy
. B (Do (' L0 (6090 L0€T- (L0€Er- (TD90- (6080 (L0€ET- (0DT10 (0100 @)mw  psmg
%EYT %00 %EST %00 %1°L %56 %901 %EY %S EE %€ TE Yoy Py
WLSE  WLSE  %6'ED %0001 %I'T8 WLSE  %EI %68 %I'LT %9'0€ Pn Py
. S < (80)€0- (£0)€0- (0180 (S0 LT~ (60 €T (£L0)€0- (0D60- ®0OFI- (07110 0100 (@s) W pewayey
%96T %6'S WBTTL %E'S %Sy %S0T %L %6y %9°CE %L 0€ POy IRyR
W6'ST  %6'TS  %0'0S  %LEL  %T'8Y WFIE  WTFS %L 0L %L €T %E 9T Jon 1212
N < rnzo- (rpgo- (090 (DTl 8001 (T'DF0- (0D L0- (60) 1'1- (0110 (0100 @)W anmwdoy
| aynjsiepunyag
%S 19 %ITL  %ETS  WSGCS  %ESH %6'S9 LIS %SHS %LTS %9°CS uadunf 9
%9°T %8I %78 %9E  %ST 9%Ey %GEL %S9 %08 %0001 17191 47 9
9t 8T 98 L€ 6T vy 541 99 [44] 8101 u
%0°S %6'S %9'8 %0°0 %E'S %Y'S %T9 %0°C %S LE %8'1€ yPoy oy
%009 %90L  %Y6Y  %SL8  %LEL %EHY  %ST9 %¥T8 %6°0T %5°8C Jon oy
R . B (0D60- (0160~ (8090~ E0F1- (DT (OD60- (6060~ ODET-  (60)T0 0100 @)m  wpsmg
%00C  %00T  %TTL %00 %E'S %0°0C  %EO0T %I %0°9€ %LTE Yoy oy>
%005 %WEES %89S %LS8  %6'8L WYIS  %TEY %08 %E'LT %9°€€ Jon 12y
. R - (6'0)70- (0D €0 (80090~ (90 €T~ (80)TI-  (60) %0~ (8°0)£0- (90 €T- (0110 (o100 (@s) W Spewayey
%0TL  %SET %Il %L9 %Sy WLIT  WTST %8S %LTE %T 6T Yooy Hoy2
%WOFy  %ESE  %IEY  %00L %8I8 %S0y %88y %0'SL %I1°ET %¥'8T Jon 121
. N - 030 ID€0- 6060 (D= (EO)T'T- (6050 D90 (ODI'T-  (60) 10 (0100 @)W AnmuSoy
ajnjsiewd
A\&RN Jv101
© QS.WWMKN UT@S@ ém\ .n%\ - . - . o - s o101
— o VN VNI Al ZIRdD 7 VN ar "z
c W ZIHAD ZTII+AD ST 2wy
© (sarzueygrulrs) syorydion JNST #9p uonTuIquIoy] yeredas ST ST 21y o303
>

(WISI) UIULYDUSSUAT UIGISHNGIS UIATIDATHIUL JTUL “SA JULO UIUULAIINGIS 12 SUNISIIT 24ISYNYIs pun aa1giusoy g d[PqeL,

327

DOI 10.24452/sjer.45.3.8

2023 SZBW 45 (3),
Caroline Sahli

Sergej Wathrich und Matthias Wicki

Fabian Setz,

Lozano,



Varia

"050°0 U2ddnin) uspoq ur ep ISNZUBYIUSIQ U (¢ ‘UIPUMIG-]] T-[= 'SA U 1N (7 *(01"=d) Iuexyyrudis 1goru=--— (01 ">d) aparyos
-1unuaddniny ayuesgIudis zuapuay, sje=(<)/(>) ‘(g0>d) aparyosiayunuaddniny suesyrudis=</> 92153103 usqordyong 2313ugyqeun my $1537 -1 UOA [T W UIpINM Yd1d[31oauaddniny
"] 9JNISTEPUNNIG=] 3OS DJMISTRWII[=WII] ‘UIFUNIIPIOJUY INTPMII=Y UIFUNIIPIOJUEPUNIN=YT) {IOWWIZUSSEY =78 ‘wa1] o1d usrtomiuy 93nm3 [yezuy=u :usdunyrowuy

¢l 61 8¢
- - > N %Y'S1 %8°9¢ %S0T
- < < < %¥°S1 %¢€'9C %E"SS
©) > - N %T 69 %8°9¢ % V<
[ 61 8¢
€ <) <) - %00 %00 %6°L
- - . . %8°0¢ %YLy %9°CS
- <) — < %Y'S1 %8°9¢ %S 6¢
- < <) — %¢S'8¢ %YLy %L CL
- < < < %L L %501 % V<
> - < < %6'9L %€°9T %¢E"SS
(9 6 4\
< < (onso ((ncr T9¥e
0¢ 91 LT
< < <) FDso (e (009¥
Sy 54 6¢
< < < €nLo (€9t AOYTYy
%00 %0°C1T %S0T
%C'C %08 %1€
%L'9 %091 %71 8T
%0°0C %0°0% %9°'SC
@> @> @> > %L1 %0'%C %9°C
¢l 61 8¢
1S4 94 6¢€
vd vd xrur 1S
“SA XTW SA YD) “SA YO “SA W] vd Xiw VO
1 328 fnv digngog afmg diggngog
ayord[dauaddnin

0L
%9'81
%0°0%
%Y 1y

0L
%<y
%I1'LY
%EVE
%009
%6°'CC
%Y'1S

9¢
(00 L1
</
(CoWAd
601
Fo¥T
%101
%011
%S91
%9'9T
%8°SE

0L
601

7101

I 2ymsyepunyjdg

9%
%<y
%6°¢L
%L1T

Ly
%1°C
%LV
%TES
%ETL
%8°9%
%ETL

ST
(cnce
0¢
(8'1)8¢C

19
(CRVEY4
%91
%6
%T 6%
%8°C¢
%S 11

145
19

Jvi01

Symisrewrry

u

Zep Wi nu

NNE L?Lu@mmﬁm ﬁﬁﬁ wr
NNE ﬁ:.mﬁ—.uuwwﬂm mnu

u

ww.—uﬁc.m

Zep] wi Suryoearwesy
7] ut addnioy ur

Zep qreysessne addnicy ur
Zep| wi Suniopiggpzury

qreyressne MﬁﬂuwﬁuwmﬁuNﬁmm

U

PR

U

F42M21T AT

u

UM 1IIAT

/=

9-¢

y¢

1

UOIN T~ 2uly

AT MW udssepy] [yezuy
[eo],

w—:—uuﬁuwm JOPp Iy JOp uoneurquoy

(1 Suniopioyg 10p 11y

QY T udpnypg e

Aq3 2Uyo uanydg ue

[e10a

YO /UIUOI -] [YEZUY

UasSey] [yezuy

UISSV]YINYIS Uap ur JJ uoa M&&N@ws&b 'Y I[qeE],

328

DOI 10.24452/sjer.45.3.8

2023 SZBW 45 (3),
Caroline Sahli

Sergej Wathrich und Matthias Wicki

Fabian Setz,

Lozano,



Varia

Stabilitdt von IF, RILZ und NAG Uber die Zeit
Zum Abschluss wurde untersucht, wie stabil die Massnahmen IF, RILZ und NA zwischen Primarstufe und
Sekundarstufe I waren. Insgesamt haben 591 Schiiler:innen an beiden Befragungen teilgenommen (siche

Abbildung 1).

Abbildung 1

Verlaufsdiagramm von IE RILZ und NA zwischen der Primar- und Sekundarstufe I in der Lingsschnitt-
stichprobe (n=591)

RILZ e | 3.9% 1.0% * RILZusiv |
RILZ 9.2% - - RILZ,q 4.5%

IF+RILZ | 5.3% as% | IFRLZ )

6.5% I IF exkiusiv

IFotar 15.9% “ IFexusy | 8:4% IFrota 11.2%
IF+NA | 2.2% 1.2% n IF+NA ) \
NAtal 5.3% - NAgta 3.7%
° NAexklusiv I 31% 24% I NAexklusxv ‘ °
weder IF, RILZ noch NA 77.2% I weder IF, RILZ noch NA 85.3%
Primarstufe Sekundarstufe |
5./6. Klasse 7./8.19. Klasse

Anmerkungen: Schiiler:innen, die weder auf der Primarstufe noch auf Sekundarstufe I IF, RILZ oder NA hatten, werden im
Verlaufsdiagramm nicht dargestellt. Die Balken ,weder IF, RILZ noch NA“ wire eigentlich breiter, da sie nur Schiiler:innen die
entweder zu Primarstufe oder Sekundarstufe I eine dieser Massnahmen hatten beriicksichtigen. Aufgrund des Oversamplings von
Schiiler:innen mit NA bei der Baseline und Fokus auf Schiiler:innen mit NA bei der Follow-Up-Erhebung sollten die Privalenzen
per se nicht interpretiert werden.

Das Verlaufs-Diagramm illustriert, dass eine Kontinuitit der spezifischen Kombination von ISM echer eine
Ausnahme und nicht die Norm darstellte: Von den Schiiler:innen, die zur Baseline IF hatten (exklusiv oder in
Kombination mit RILZ/NA) hatten nur etwa ein Drittel auch beim Follow-up IF (exklusiv oder in Kombi-
nation mit RILZ/NA), weitere 10% hatten beim Follow-up exklusiv RILZ oder NA. Von den Schiiler:innen
welche bei der Baseline IF hatten, hatte nur noch etwa die Hilfte auch beim Follow-up eine ISM; dicjenigen,
die keine ISM mehr hatten, wurden beim Follow-up auf Sekundarstufe I grosstenteils mit Grundanforderungen
statt mit erweiterten Anforderungen unterrichtet (34 von 43 Schiiler:innen). Eine deutliche Fluktuation zeigte
sich auch bei Schiiler:innen, welche beim Follow-up IF hatten (exklusiv oder in Kombination mit RILZ/NA):
Nur etwa die Hilfte von ihnen hatte bereits zur Baseline IF, wihrend etwa ein Viertel exklusiv RILZ oder NA
und ein weiterer Viertel gar keine ISM hatte.

4. Diskussion

Zusammenfassend kann in Bezug auf die beiden eingangs formulierten Fragestellungen ausgesagt werden, dass
1) zwischen den Kantonen grosse Disparititen beziiglich Definition, Zielgruppe, Zuweisungsverfahren, Finan-
zierung und Kombination von IF mit anderen ISM bestechen und dass 2) wie am Beispiel des Kantons Bern
festgestellt, auch innerhalb eines Kantons Lernende mit IF eine sehr heterogene Gruppe darstellen und dass die

konkrete Umsetzung der Massnahme IF, z.B. beziiglich Anzahl Lektionen und Art der Férderung, sehr unter-
schiedlich ausfillt.
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Interkantonale Disparitdten in der Schweiz
Die dargestellten interkantonalen Disparititen lassen sich auch in Bildungssystemen anderer foderalistisch
organisierter Linder nachweisen (Mejeh & Powell, 2018; Robson, 2005). Sie bergen das Risiko, bestehende
Bildungsungleichheiten zusitzlich zu verstirken, da vergleichbare Lernende mit besonderem Bildungsbedarf
je nach Region von unterschiedlichen sonderpidagogischen Massnahmen profitieren. Dies in Bezug auf
Schulform (IF versus Sonderklasse), Umfang sowie Umsetzungsform.

Intrakantonale Heterogenitat am Beispiel des Kantons Bern
Bei der Betrachtung der Griinde fiir IF fillt auf, dass diese sehr vielfiltig sind. ,Lernziele nicht erreicht®
wurde lediglich bei rund einem Drittel der Befragten angegeben, was vermuten lisst, dass IF einerseits auch
priventiv eingesetzt wird und andererseits auch aus Griinden, die nicht primir leistungskonnotiert sind. Die
Befunde korrespondieren mit dem relativ grossen Anteil an Lernenden mit IE die iiber eher hohe schulische
bzw. kognitive Leistungsfihigkeiten verfiigen. Diese Heterogenitit beziiglich Zielgruppe ist erklirbar mit der
liberalen Zuweisungspraxis im Kanton Bern, wonach fiir IF keine Abklirung einer Fachstelle erforderlich ist.
Weiter ist in den Berner Richtlinien die Zielgruppe fiir IF sehr offen formuliert (ERZ des Kantons Bern, 2019).
Dies hat gegeniiber der diagnosebezogenen Vergabe und Ressourcenallokation den Vorteil einer verminderten
Gefahr der Stigmatisierung (Brussino 2020; Willis et al. 2020) und dient zudem den Schulen der besseren
Planbarkeit des sonderpidagogischen Personals, da der Ressourcenfluss kontinuierlich gewihrleistet ist (Meijer
& Watkins, 2019). Ebenfalls bedingt durch die offen formulierten Richtlinien sind die stark diskontinuierlichen
Verliiufe der Massnahmen zwischen Primarstufe und Sekundarstufe I, die darauf hinweisen, dass die Schulen IF
im Sinne der Privention stirker auf den niedrigeren Stufen einsetzen als auf Sekundarstufe I und dass in Schul-
typen mit erweiterten Anforderungen der Bedarf an IF geringer ist. Weitere Ursachen fiir die Diskontinuitit
kénnten in der Transition von Primarstufe zu Sekundarstufe I und im leistungsbezogenen Tracking auf Sekun-
darstufe I liegen sowie in der Regelung, dass IF regelmissig evaluiert und nach spitestens vier Semestern von
einer Fachstelle verfiigt werden muss (Art. 11, Abs. 3, VMR,). Die grossen Unterschiede bei der Verteilung der
wochentlichen Anzahl IF-Lektionen pro Klasse lassen sich u.a. darauf zuriickfiihren, dass in Schulen, welche eine
Sonderklasse fithren, ein grosser Teil der Ressourcen aus dem Lektionenpool der einfachen Massnahmen in die
Finanzierung der Sonderklassen fliesst und somit an diesen Schulen fiir die IF weniger Lektionen zur Verfiigung
stehen (Sahli Lozano et al., 2021b).

Die Analysen zeigten, dass die Arr der Firderung zwischen den Klassen stark variiert und dass IF relativ
hiufig exklusiv als Einzelunterricht ausserhalb des Klassenzimmers stattfindet (21.7% Primarstufe, bzw. 39.1%
Sekundarstufe I), obwohl die kantonalen Vorgaben (Art.7, Abs. 1, VMR) vorschreiben, dass IF nur in begriin-
deten Ausnahmefillen als Einzelunterriche erteilt werden sollte. Generell sollte IF den jeweiligen Forderzielen
und -bediirfnissen entsprechend sowie in Abhingigkeit der jeweiligen personalen und riumlich-materiellen
Ressourcen gestaltet werden. Eine temporire gezielte Einzel- oder Kleingruppenférderung kann demnach
genauso sinnvoll sein, wie ein multiprofessionelles Teamteaching (Luder, 2021).

Beziiglich Kombination der IF mit anderen Massnahmen konnte gezeigt werden, dass IF am hiufigsten mit
RILZ, jedoch auch mit NA kombiniert wird. Um Lernende mit besonderem Bildungsbedarf adiquat zu unter-
stiitzen, wiire eine Kombination dusserst empfehlenswert (Kronenberg, 2021).

Limitierend ist anzumerken, dass aufgrund des Oversamplings von Klassen mit Schiiler:innen mit NA bei
der Baseline-Erhebung und dem Fokus, beim Follow-Up insbesondere Schiiler:innen mit ISM fiir die Wieder-
befragung ausfindig machen zu kénnen, die berichteten Privalenzen von ISM (beispielsweise in Tabelle 1) eine
leichte Uberschitzung der Zahlen im Kanton Bern darstellen. Die Uberschitzung ist allerdings eher gering (fiir
die Sekundarstufe I lag die hier berichtete Privalenz von NA mit 2.4% nur geringfiigig iiber der Schitzung fiir
den Kanton Bern (2.1%; Sahli Lozano, Brandenberg, & Ganz, 2020) und nur knapp 15% der Jugendlichen
mit IF haben zusitzlich NA. Die Schlussfolgerungen beziiglich der Heterogenitit der Population mit IF oder
Leistungs-Merkmale der Schiiler:innen mit IF (vgl. Tabelle 2) sind jedoch kaum durch das Oversampling oder
dem Fokus auf NA bei der Wiederbefragung verzerrt worden. Zudem wurde aufgrund der kleinen Teilstich-
proben (und der geringen Teststirke) und den explorativen Fragestellungen auf Signifikanztests verzichtet.

Fazit
Die inter- und intrakantonale Heterogenitit beziiglich Zielgruppe und Umsetzung von IF kann u.a. mit der
hohen Autonomie der Regionen bei der Gestaltung der Volksschule sowie mit teilweise fehlenden kantonalen
oder kommunalen Vorgaben erklirt werden (Hangartner & Heinzer, 2016; Hangartner & Svaton, 2016).
Aufgrund dieser Heterogenitit profitieren nicht alle Lernenden im gleichen Mass von IF, so dass das Risiko
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besteht, bestehende Bildungsungleichheiten zusitzlich zu verstirken (Kronenberg, 2014; Kronig, 2007; Suter
et al., 2018). Weiter wirken sich Disparititen auf die Arbeitsbedingungen der Schulteams sowie auf Schulent-
wicklungsprozesse aus.

Die Disparititen bergen diverse Risiken und Herausforderungen im Bereich der Beforschung sonderpida-
gogischer Massnahmen und sollten deshalb unbedingt beriicksichtigt und dokumentiert werden, um systema-
tische Verzerrungen zu vermeiden. Insbesondere die vorhandenen Ressourcen (z.B. die Anzahl Lektionen pro
Woche fiir eine sonderpidagogische Massnahme), die Qualifizierung des Personals sowie die Art der sonder-
pidagogischen Forderung (Gresch & Piezunka, 2015) sollten als wichtige Aspekte miterhoben oder bereits bei
der Auswahl der Stichprobe beriicksichtigt werden. Nebst Herausforderungen bieten der bewusste Einbezug der
Disparititen in Forschungsdesigns auch die Chance, férdernde und hemmende Vergabe- und Umsetzungsme-
chanismen zu identifizieren und daraus Folgerungen fiir die Steuerung sowie die Forderpraxis zu identifizieren
(Mejeh & Powell, 2018; Wicki & Antognini, 2022).
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Le soutien pédagogique régulier pour les éléves ayant des besoins éducatifs
particuliers - Hétérogénéité inter- et intracantonale en termes de population cible et
mise en ceuvre

Résumé

Le soutien pédagogique régulier (SPR) est la mesure la plus courante pour aider les éleves ayant des besoins
éducatifs particuliers légers en Suisse. Nous analysons les disparités en population cible, allocation des ressources
et mise en ceuvre du SPR entre et  I'intérieur des cantons. Lhétérogénéité constatée signifie d’une part que tous
les éleves suisses ne bénéficient pas du SPR de maniere égale, risquant ainsi de renforcer les inégalités éducatives
existantes. D’autre part, cela impacte les conditions cadres et de travail des équipes éducatives. En recherche,
il est crucial de considérer et de documenter clairement les disparités en population cible et en mise en ceuvre
concrete du SPR pour tirer des conclusions et effectuer des comparaisons entre les études ou les régions.

Mots-clés: Soutien pédagogique régulier; hétérogénéité intercantonale; hétérogénéité intracantonale; besoin
éducatif particulier léger; mesures d’aide a I'intégration scolaire

Sostegno pedagogico regolare per allievi con bisogni educativi speciali
- eterogeneita inter e intracantonale in termini di popolazione target e
implementazione

Riassunto

Il sostegno pedagogico regolare & la misura pilt comunemente utilizzata per aiutare gli allievi con bisogni
educativi speciali in Svizzera. In questo studio, analizziamo le disparita nella popolazione target nell’allocazione
delle risorse e nell'implementazione del servizio di sostegno pedagogico tra e all'interno dei cantoni. Da un lato,
Ieterogeneita osservata implica che non tutti gli studenti e le studentesse con bisogni educativi speciali benefi-
ciano allo stesso modo del servizio citato poco sopra, rischiando cosi di rafforzare le disuguaglianze educative
esistenti. Dall’altro lato, questo influisce sulle condizioni generali e di lavoro dei gruppi scolastici. Nella ricerca,
le disparita in termini di popolazione e di attuazione concreta del sostegno pedagogico devono essere consi-
derate e documentate chiaramente per consentire conclusioni e confronti tra studi o regioni.

Parole chiave: Supporto di un o una insegnante di educazione speciale; eterogeneita intercantonale; eteroge-
neit intracantonale; bisogni educativi speciali lievi; misure scolastiche integrate.

Support from special education teachers for learners with special educational needs -
inter- and intra-cantonal heterogeneity in terms of target group and implementation

Summary

In Switzerland, support from a special education teacher (SET) is the most common measure to support
learners with mild special educational needs (SEN). We explore variations regarding target group, resourcing,
and implementation of support from special education teachers between and within cantons. On the one hand,
the observed heterogeneity implies that not all learners with SEN can benefit from SET support to the same
extent, which can lead to a reinforcement of existing educational inequalities. On the other hand, it affects
the general and working conditions of the school teams. In research, disparities in terms of target group and
concrete implementation of SET support should be considered and clearly documented to allow conclusions
and comparisons across studies or regions.

Keywords: Support from a special education teacher; intercantonal heterogeneity; intracantonal heterogeneity;
mild special educational needs; integrative school measures
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