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1 EINLEITUNG

Im Zuge der vorliegenden Diplomarbeit soll gezeigt werden, welche Rahmenbedingungen im
Hinblick auf den integrativen Unterricht von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf
(SPF) an Wiener Volksschulen seit der gesetzlichen Verankerung bestehen bzw. aus der Sicht
der betreffenden Lehrer wiinschenswert wéren.

Die Erhebung erfolgte 1993 und 2006 mittels Fragebdgen, die an Volks- und
Sonderschulpddagogen in Integrationsklassen in Absprache mit dem Stadtschulrat ausgeteilt
wurden. Voraussetzungen dafiir waren die Zustimmung der Leiter integrativ gefiihrter
Volksschulklassen sowie die Freiwilligkeit und Anonymitét der befragten Diplompadagogen.
Der 1993 genehmigte Fragebogen wurde fiir 2006 mit Zustimmung der
Integrationsberatungsstelle des Wiener Stadtschulrates neu adaptiert, wobei die Begriffe
»Sonderpadagogischer Forderbedarf™ und ,,Beeintrachtigung* statt ,,Behinderung® eingefiihrt
wurden.

Die vorliegende Arbeit geht zuerst auf die zentralen Begriffe der Untersuchung ein und soll es
dem Leser erleichtern, diese besser zu verstehen. Kapitel 3 zeigt die chronologische
historische Entwicklung der integrativen Anfinge in Osterreich auf. Weiters wird das
derzeitige Schulsystem in Osterreich in Bezug auf Integration beschrieben und die fordernden
und hemmenden Rahmenbedingungen erortert. In der Empirie wird die Stichprobe
beschrieben, fiir einige Berechnungen erfolgt eine Datenreduktion, danach werden die
Fragestellungen ausgewertet. AnschlieBend werden die wichtigsten und aussagekraftigsten
Argumente zusammengefasst. Die wichtigsten wissenschaftlichen Evaluationen, die dieses
Thema betreffen, wurden unter der Leitung Werner Spechts in der Steiermark und spéter
Osterreichweit durchgefiihrt und sind im Kapitel 6 dargestellt. Die Ergebnisse werden mit
denen der vorliegenden Studie in Kapitel 8 verglichen.

Abschliefend wird darauf hingewiesen, dass die jeweilige Anfiihrung weiblicher Endungen
ausgenommen bei Zitaten oder bei Nennung von Personen in der gesamten Diplomarbeit

weggelassen wird, um die leichtere Lesbarkeit zu gewéhrleisten.



2 BEGRIFFSKLARUNGEN

LIntegration”, ,,Inklusion”, ,,Behinderung” und ,,Sonderpiddagogischer Forderbedarf” sind

Begriffe, denen im schulischen Bereich immer mehr Bedeutung zukommt.

2.1 DEFINITION DES BEGRIFFS ,,INTEGRATION*

Den Begriff ,,Integration finden wir bereits in der lateinischen Sprache. Er leitet sich ab vom
Nomen ,,integratio, -onis“, was so viel wie ,,Erneuerung® bedeutet, das Verb ,,integrare* kann
mit ,,wieder herstellen®, ,,erneuern und ,,von Neuem beginnen* iibersetzt werden. Unter dem
Adverb ,,integer versteht man unter Anderem so viel wie ,,ungeschwacht®, ,,unversehrt oder
»ganz (Stowasser, 1997, S. 274).

Der Duden erkliart ,Integration‘ mit ,,Vervollstindigung®, ,Eingliederung® und
L»summierung® (Duden, 2006, S.535).

In Lexiken und Fremdworterbiichern wird besagter Begriff als ,,Wiederherstellung einer
Einheit”, ,,Zusammenschluss von Teilen zu einem iibergeordneten Ganzen* bzw. als
,»Vereinigung® umschrieben (Lexikon, 2003, S. 397).

Im 19.Jhdt. erlangte der Integrationsbegriff sowohl in der Philosophie, der Soziologie und der
Psychologie gesellschaftspolitische Bedeutung.

Gitta Bintinger erkennt im Begriff der Integration die ,sozial- und bildungspolitische
Absicht“, behinderte Menschen gesellschaftlich einzubinden (Bintinger, 2002, S. 18).

Da es aber nach wie vor kein ,,verbrieftes Anrecht auf Integration fiir alle Personen gibt,
existieren nach wie vor traditionell gefiihrte Sondereinrichtungen neben integrativen
Institutionen. Um integriert leben zu konnen, miissen “behinderte Menschen®™ selbst aktiv
werden und sich mit damit einhergehenden Problemen auseinandersetzen. Bis zum jetzigen
Zeitpunkt konnten Segregation und Selektion nicht aus allen Bereichen der Gesellschaft

beseitigt werden (ebd., 2002, S. 18).



2.2 INKLUSION — WEITERENTWICKLUNG ODER VERTIEFUNG

DES INTEGRATIONSBEGRIFFS?

Inklusion wird sowohl als Weiterentwicklung als auch Vertiefung des Integrationsgedankens
gesehen. Nach Gitta Bintinger bedeutet Inklusion, dass jeder einzelne Mensch

- als vollwertig anzusehen ist, egal, welche Leistungen er erbringt.

- verpflichtet ist, alle Anderen als Gleichberechtigte zu akzeptieren.

- berechtigt ist, als ebenbiirtig angesehen zu werden.

- auf die Gesellschaft angewiesen ist, um sich entfalten zu konnen.

- als Individuum handelt.

- Anspruch auf ein Miteinander - ein Teilhaben - hat.

- ein Anrecht auf Integration anstelle von Segregation hat (ebd., 2002, S. 19).

Ewald Feyerer sieht Inklusion als den nidchsten Schritt nach der Integration an. Psychisch
und physisch beeintrichtigte Kinder und Jugendliche werden im Regelschulwesen integrativ
unterrichtet. Eine Minderheit wird also unter gewissen Bedingungen von einer Mehrheit an-
bzw. aufgenommen (Feyerer, 2007, S.12). Er meint: ,,Inklusion bedeutet ein selbstindiges
Miteinander und ldsst Verschiedenheit im Gemeinsamen bestehen. Verschiedenheit wird
als bereichernder Wert erlebt und ist Ausgangspunkt fiir jegliches péddagogisches
Handeln* (ebd., 2007, S. 12).

Wenn wir nach dem Inklusionsprinzip handeln wollen, muss die Lehrerausbildung iiberdacht
werden. Anstatt Behinderungsarten zu kategorisieren, sollte die Moglichkeit geschaffen
werden, auf Bereiche wie Denk- und Handlungsfihigkeit, sprachliche und motorische
Gegebenheiten, Soziale Kompetenz und Wahrnehmung néher einzugehen.

Traditionelle Positionen sollen iiberdacht werden und Integration statt Segregation die Norm
sein. Um Kindern kulturelle Vielfalt nahe zu bringen, bedarf es einer Bandbreite an Ausbil-
dungsmdoglichkeiten. Die Schule soll nicht nur kognitives Wissen vermitteln und spezifische
Fertigkeiten fordern, sondern auf die Einzigartigkeit und die individuellen Bediirfnisse jedes
Schiilers eingehen. Das hochste Ziel des inklusiven Unterrichts sollte sein, dass integrative
Schule als Norm angesehen wird und Schule fiir nicht behinderte Kinder als Ausnahme

( Feyerer, 2003, S. 16fY).



2.3 DEFINITION DES BEGRIFFS ,»BEHINDERUNG",
VERSCHIEDENE BEHINDERUNGSARTEN UND DEREN

INTEGRATIONSMOGLICHKEITEN

Der Begriff ,,Behinderung™ ldsst sich nicht kurz und prignant definieren. Jede der
Umschreibungen zeigt bestimmte Akzentuierungen auf und alle Sichtweisen greifen
ineinander iiber. Ein Kind wird als physisch oder psychisch beeintrachtigt angesehen, wenn
es dem allgemeinen Unterricht in der Regelschule nicht ohne spezielle

Forderungsmafinahmen folgen kann. Diese Kriterien werden vom Gesetzgeber festgelegt.

Gitta Bintinger und Marianne Wilhelm sehen den Begriff ,,Behinderung in Bezug auf das
okosystematische Erkldrungsmodell als Folgeerscheinung einer Beeintrdachtigung oder eines
Defizits. Ein Mensch ist demnach kein Wesen, das Mingel aufweist, sondern wird von
Bedingungen, die das Umfeld betreffen, behindert. Aus der Sicht des Schiilers ist das unter
anderem der Unterricht. Ein beeintrachtigtes Kind weist — wie jedes ,,gesunde® — individuelle
Fahigkeiten und Fertigkeiten auf, stofit aber auch frither an die Grenzen seines Konnens
(Wilhelm et al., 2002, S. 32).
Hans Eberwein vertritt folgende Meinung tiber dieses Thema:
Menschen mit Behinderungen diirfen nicht ldnger nur unter symptomorientierten
Gesichtspunkten betrachtet und behandelt werden. Sie sind als Ganzheit zu be-
greifen in all ihren subjektiven Seinsschichten, in ihrer biografischen Geworden-
heit sowie in ihren lebensweltlichen und gesellschaftlichen Beziigen. Diese ganz-
heitliche Sichtweise verbietet Kategorisierungen, Einstufungen und Ausgrenzun-
gen (Eberwein und Knauer, 2002, S. 17).
Jutta Schoéler schreibt in ihrem Beitrag iiber den Umgang mit beeintrachtigten Menschen.
Ihrer Meinung nach herrscht in diesem Zusammenhang eine traditionelle Ab- bzw.
Aussonderung vor, bei der versucht wird, Menschen, die sich ,,atypisch® zum Grofteil der
Gesellschaft verhalten, von diesem zu segregieren.
Deshalb ist sie vor allem fiir eine Anderung des Begriffes ,,Behinderte”. Wenn das Kind eine
Beeintrachtigung bzw. ein Defizit aufweist, ist das eines von vielen Merkmalen seiner Person-

lichkeit, aber es gibt nicht allein iiber die Gesamtperson Aufschluss.



In der Schule gilt der Begriff ,,behindert“ noch immer als Entscheidungsbegriindung, um
beeintrachtigte Kinder in die Sonderschule einzuweisen.

Der Integrationsgedanke will aber, dass das gemeinsame Lernen von Kindern mit und ohne
Behinderungen als Normalitit angesehen wird (Schéler, 2002, S. 109fY).

Nach Werner Specht ist der Ausdruck ,,Behinderung“ kein Merkmal der Personlichkeit,
sondern ein Vorgang, weswegen eine Person nur beeintrachtigt werden kann.

Jorg Fegert sieht in diesem Begriff einen ,,Folgezustand®, der sowohl die personliche als auch
die schulische Entwicklung beeintrichtigen und zu psychischen Problemen fithren kann

(Fegert und Friihauf, 1999, S.16).

2.3.1 SPRACHSTORUNGEN

Eine Sprachentwicklungsverzogerung bzw. — storung basiert meistens auf einer Retardierung.
Das sprachentwicklungsauffillige Kind unterscheidet sich gegeniiber seiner altershomogenen
Gruppe dadurch, dass es Defizite kaum von alleine auftholen wird (Welling, 2006, S. 83ff).
Definitionsgemif diirfen keine anderen Krankheitsbilder fiir die Stérung verantwortlich sein,
sondern es muss eine eigenstindige Entwicklungsbeeintriachtigung bestehen. Das Erlernen
der Sprache hingt vom Zusammenspiel mehrerer Komponenten ab, ndmlich von intakten
Sprechorganen, von funktionierendem Gehor und Sehvermdgen sowie intakter Psycho-
motorik und Leistungsfahigkeit.

Es gibt eine Vielzahl von Sprachbehinderungen, wie Sprachentwicklungsstorungen,
Dysarthrien (Storungen der Aussprache bei cerebralen Bewegungsstorungen), das Stottern
(Blockaden beim Sprechablauf), Poltern, Niseln, Stammeln (Dyslalie), den Mutismus sowie

den Dysgrammatismus und Dyssyntaxien, um nur einige zu nennen.

Kinder brauchen fiir das korrekte Erlernen der Sprache Raum und Zeit. Bezugspersonen
konnen es durch Einfiihlungsvermogen, aktives Zuwenden und Zuhdren zum Sprechen
motivieren. Ob ein Kind sprachauffillig ist, ist oft schwierig zu beurteilen. Die verénderte
Aussprache wird an einer Norm gemessen. Im Kindergarten- oder im Vorschulalter liegt
noch bei mehreren Kindern eine soziale Sprachauffilligkeit vor. Diese nimmt durch

Sprachforderung und biologische Reifungsprozesse mit dem Alter des Kindes ab. Beim



Eintritt in die Schule gibt es nur noch wenige Kinder, die wirklich sprachbehindert sind bzw.
sprachsonderpddagogische Fordermafnahmen bendtigen.

Eine Sprachforderung, die friihzeitig, also schon im Kindergartenalter, beginnt, kann vielen
Kindern mit Sprachproblemen sogar einen Eintritt in die Volksschule ermdglichen (Hansen

und Stein, 1997, S. 181ff).

2.3.2 VERHALTENSAUFFALLIGKEITEN, STORUNGEN DER
AUFMERKSAMKEIT, DER AKTIVITAT UND DES

SOZIALVERHALTENS

Das Verhalten einer Person zeigt, ob das Individuum Normen akzeptiert oder sich iiber diese
hinwegsetzt. Bei so genannten Verhaltensauffilligkeiten ist von Abweichungen die Rede, die
aber von der Gesellschaft genau festgelegt werden miissen. Wann weicht ein Verhalten ab?
Wen stort es? Derjenige, der zu beurteilen hat, gibt eine personliche Stellungnahme {iber das
zu befindende Verhalten ab. Wenn ein Kind als verhaltensauffillig diagnostiziert wird, ist es
wichtig, wer diese Aussage trifft. Sicht ein Padagoge dieselben Verhaltensweisen als auffillig
an wie ein Psychologe, ein Psychagoge oder ein Sozialarbeiter? Der Begriff ,, Auffalligkeit*
muss also genau definiert werden.

Das Auftreten auffilligen Verhaltens ist hauptsédchlich in sozialen Situationen erkennbar. Der
padagogisch Handelnde soll sich auf alle Félle eindeutig abgrenzen, aber Akzeptanz und

Zuwendung zeigen (Hansen und Stein, 1997, S. 219fY).

Hyperaktivitit bei Kindern wird von Eltern und Lehrern oft als sehr belastend angesehen.
Trotzdem es fiir das ADHS (das ,,Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitdtssyndrom*) klare
Richtlinien gibt, ist es schwierig, eine Diagnose zu stellen, da jlingere Kinder generell ein
unruhigeres, zappeliges Verhalten an den Tag legen (Klicpera und Gasteiger - Klicpera, 2007,
S. 103).

Meistens tritt das ADHS mit Verhaltensauffilligkeiten und auch mit Teilleistungsstorungen
auf, deshalb sind bei der Beschulung alle Defizite und Beeintrichtigungen zu beriicksichtigen,

um das betroffene Kind bestmdglich zu fordern.

-10 -



Schiiler mit Verhaltensauffalligkeiten bediirfen spezieller Stiitzmethoden, da sie mit ihren
Bediirfnissen sowohl auf die Mitschiiler als auch auf die Lehrer einwirken und oft Zuwendung
und Aufmerksamkeit einfordern. Eine Beschulung in integrativer Form erfolgt vor allem in
Kleingruppen, da die betroffenen Kinder oft sozial — emotional benachteiligt sind. Diese
Kleingruppen lassen sich in drei Gruppen einteilen, ndmlich in die Forderklasse, die

Mosaikklasse und die Nestklasse.

2.3.2.1 FORDERKLASSE

Verhaltensaufféllige Schiiler konnen voriibergehend in einer Forderklasse beschult werden.
Hier kommen speziell ausgebildete Lehrer zum FEinsatz, um mit den Kindern sozial und
emotional erworbene Stoérungen aufzuarbeiten. Die Erziehungsberechtigten der Schiiler
verpflichten sich, mit den Lehrern der Klasse zu kooperieren, damit die Kinder nach einer

gewissen Zeit wieder in der Regelschulklasse unterrichtet werden kdnnen.

2.3.2.2 MOSAIKKLASSE

Schiiler, die Probleme haben, sich in eine Grof3gruppe einzufiigen, kdnnen wihrend der
Schuleingangsphase (also in den ersten beiden Jahren der Grundstufe I) in einer Mosaikklasse
unterrichtet werden. Dort bereiten Péddagogen Kinder mit Defiziten im sozialen und
emotionalen Bereich, denen also diese ,,Mosaikteilchen* fehlen, behutsam auf den Umstieg in

eine Grofiklasse vor.

2.3.2.3 NESTKLASSE

In der Nestklasse konnen Schiiler, die ihre Probleme, Angste und Sorgen nicht ausdriicken
konnen, aufgenommen werden. Fiir die Kleingruppe gilt der Volksschullehrplan. Zusétzlich
erhalten die Kinder gezielte therapeutische FordermaBBnahmen. Speziell ausgebildete Lehrer

versuchen, den Kindern die nach innen gerichteten Aggressionen zu nehmen und ihre

-11 -



Kontaktscheu abzubauen. Auch diese Beschulung findet nur temporir statt und soll die
Integration in einer Grof3klasse vorbereiten.

Die Zustindigkeit fiir sozial — emotional benachteiligte Kinder, die in Kleingruppen
unterrichtet werden, fillt in die Kompetenz des Direktors des zustindigen iiberregionalen
Sonderpadagogischen Zentrums. Fiir die Zeit, in der das Kind in einer Kleingruppe
unterrichtet wird, schlieft das betreuende SPZ mit den Erziehungsberechtigten einen

schriftlichen Vertrag ab (Mdrwald und Stender, 2007, S. 23fY).

2.3.3 LERNBEHINDERUNGEN/ TEILLEISTUNGSSTORUNGEN

Teilleistungsstorungen sind, wie der Name schon sagt, Leistungsdefizite in verschiedenen
Bereichen, auch gekoppelt mit auffilligem Verhalten.

Oft wird der Begriff ,,Lernbehinderung® als Bezeichnung fiir Kinder, die in die allgemeine
Sonderschule wechseln, verwendet. Allerdings handelt es sich dabei nicht um eine person-
liche Eigenschaft des Schiilers, sondern vielmehr um das Ergebnis komplexer Prozesse, wobei
auch das soziale Umfeld miteinbezogen wird.

Fiir lernbehinderte Kinder ist es von Bedeutung, ob sie in ihrer Klasse mittels ,,Frontal-
unterricht beschult werden oder ob sie mit Hilfe offener Lehr- und Lernformen individuell
nach ihrem Leistungsstand, auf verschiedenen Ebenen zum gleichen Thema, arbeiten kénnen.
In den letzten Jahren wird der Ausdruck ,lernbehindert zuriickhaltender verwendet und
durch den Begriff ,,schulschwach® ersetzt. Der gemeinsame Unterricht von Kindern mit und
ohne Beeintrachtigung gewinnt als Pendant zur Allgemeinen Sonderschule immer mehr an

Bedeutung (Mand, 2002,S. 360fY).

2.3.3.1 LEGASTHENIE/ LESE — RECHTSCHREIB — SCHWACHE

Der Legasthenieerlass  (Erlass GZ 33543/26-V/4 (V/8)/2001  beinhaltet  folgende
Erklérung:
Die Legasthenie bzw. Lese — Rechtschreib - (und Rechen) Schwéche ist ein ernst

zu nehmendes Problem, das nicht mit Sinnesbehinderungen, mit Lernriickstinden
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mit seelischen, motorischen, ausdrucksbezogenen Stérungen oder mit ethnisch/
kulturell bedingten Schwierigkeiten beim Zweitsprachenerwerb verwechselt
werden darf. Seine Nichtberiicksichtigung kann sich nachteilig auf die Bildungs-

laufbahn und die Lebensgestaltung auswirken (Community Integration Sonder-

padagogik, 2008).

Vom ungarischen Neurologen Pal Ranschburg gepriagt, bedeutet der Begriff der
,Legasthenie" iibersetzt so viel wie , Leseschwiche®. In der Fachliteratur wird auch von
Dyslexie, Lese - Rechtschreibstorung, Teilleistungsschwiéche, Lernstorung, isolierter Recht-
schreibstorung, Leseschwiche oder Lese — Rechtschreibschwiéche gesprochen.

Lese — Rechtschreibschwierigkeiten liegen vor, wenn die Informationsprozesse, die dem
Schreiben und Lesen zugrunde liegen, nicht ausreichend funktionieren und die Fahigkeiten
unter den allgemeinen und/ oder den individuell zu erwartenden Leistungen liegen. Am
haufigsten verbreitet ist die folgende Auslegung, nimlich, dass der Schiiler in allen Fachern
tiberdurchschnittliche bis zumindest durchschnittliche Intelligenz aufweist im Gegensatz zur
unzulénglichen Leistung im Lese — und Rechtschreibbereich.

Die beeintrachtigte Entwicklung der Lesefertigkeiten basiert oft auf Sprachentwicklungs-
storungen. Auflerdem ist die Lese — Rechtschreibstérung (auch LRS genannt) von anderen
Defiziten, wie motorischen, rezeptiven, expressiven, physischen und sozialen Stérungen, von
ethnisch/ kulturell bedingten Problemen beim Erlernen der Zweitsprache, von Lernriick-
stinden, verminderten kognitiven Fidhigkeiten und neurologischen Krankheitsbildern
abzugrenzen. Treten die Beeintrichtigungen gemeinsam mit der LRS auf, miissen die
FordermaBBnahmen angepasst werden. Gerade im Bereich des Schriftsprachenerwerbs ist es
wichtig, die Individualitdt des Schiilers hervorzuheben, was einen handlungsorientierten
Unterricht, der Eigenstandigkeit zulédsst, voraussetzt.

Die Institution Schule hat die Aufgabe, Kinder mit Lese — Rechtschreibstorungen bestmoglich
zu fordern und auf ihre Bediirfnisse und Lernvoraussetzungen einzugehen. Dafiir gibt es so
genannte ,,individuelle Forderplidne®, die folgende Schritte beinhalten: Schwierigkeiten
erkennen, Ausgangsanalyse, Zielsetzung, geplante FordermaBnahmen, Forderungsablauf und

Evaluierung des Forderplans (Krotzl, 2007, S. 9ff).
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2.3.3.2 RECHENSCHWACHE

Rechenschwiéche ist auch unter verschiedenen anderen Namen wie Dyskalkulie, Arith-
mastenie, Rechenstorung, Rechenerwerbsschwiche, etc. bekannt.

Es gibt eine Reihe von Erklarungsmodellen, die einander nicht unbedingt ausschliefen,
sondern auch in Zusammenhang gelten konnen, z.B.: das entwicklungspsychologische, das
neuropsychologische, das fehleranalytische und das systemische Erkldrungsmodell (Krétzl,
2006, S. 5ff). Aus ,,psychologisch — piddagogischer” Sichtweise erklirt die Arbeitsgruppe
,Dyskalkulie® der Schulpsychologie - Bildungsberatung unter Koordination von Dr. Gerhard
Krotzl Dyskalkulie sinngemél so: Als rechenschwach gelten Kinder, die trotz bestmoglicher
Forderung fehlerhafte Denkprozesse aufgrund mangelnder Vorstellungskraft entwickeln.
Somit kdnnen sie keine geeigneten Losungsmuster fiir die Grundlagen der Grund-
rechnungsarten oder des Zahlenaufbaus erkennen. Das Auftreten solcher Rechenstdrungen
ist ungefdhr ebenso hdufig wie das von Lese — Rechtschreibschwierigkeiten. Die Dyskalkulie
kann unterschiedliche Erscheinungsbilder und Auspragungsgrade aufweisen (ebd., S. 7).

Fiir eine Diagnostik ist eine Uberpriifung der Leistungen des Kindes - durch Unterstiitzung
geeigneter Testverfahren — notwendig und mit den Lehrzielen der jeweiligen Schulstufe als
Richtwert zu vergleichen.

Wenn die pddagogische Abkldarung der Rechenschwiche nicht ausreicht, wire es ratsam, auch
psychologisch zu diagnostizieren. Das wiirde zutreffen, wenn zu den rechnerischen
Problemen auch emotionale Befindlichkeitsstorungen wie Priifungsangst, Motivations-
probleme, Mehrbelastung, etc. hinzukommen (ebd., S. 17fY).

Differenzierte, offene Unterrichtskonzepte, die auf die individuellen Bediirfnisse eingehen,
sind auch bei der Integration von rechenschwachen Schiilern dem Frontalunterricht

vorzuziehen.

2.3.4 GEISTIGE BEHINDERUNGEN

Eine geistige Behinderung &uflert sich dadurch, dass sie sich bereits vor dem 18. Lebensjahr
manifestiert, die Leistungsfahigkeit eines Menschen deutlich unter dem allgemeinen

Durchschnitt liegt und eine eigenstéindige Lebensweise kaum moglich ist. Es wird zwischen
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der leichten (IQ von ca. 55 — 70), einer mittelschweren (IQ von ca. 40 — 55) und einer
schweren geistigen Behinderung (IQ von ca. 20 — 40) unterschieden (DSM 1V, 2005, S. 1).
Fiir so genannte Menschen mit geistiger Behinderung miissen therapeutische MaBBnahmen,
individuelle Unterstiitzung und Pflege gewihrleistet und spezielle Erziehungsmafnahmen
zur Verfiigung gestellt werden (Hansen und Stein, 1997, S.90).

Um eine optimale Forderung fiir geistig behinderte Kinder zu erzielen, ist es von grof3er
Bedeutung, so bald wie moglich mit Férdermanahmen zu beginnen, nach dem Motto: ,, Je

"6

frither, desto besser!” Ein Kind, das psychische Defizite aufweist, hat nicht nur Probleme,
weil es langsamer ,begreift“ bzw. sein Lernvorgang anders ablduft als bei ,,gesunden”
Kindern, sondern es konnen korperliche Entwicklungsriickstinde mit der geistigen

Retardierung einhergehen.

2.3.5 KORPERBEHINDERUNGEN

Hansen und Stein sehen eine Korperbehinderung als ,,,,eine iiberwindbare oder anhaltende
Beeintrachtigung der Bewegungsfahigkeit eines Menschen infolge einer Schidigung,
die sich auf seine Stiitz- und Bewegungsfunktionen auswirkt“ (Hansen und Stein, 1997,
S.112).

Die cerebralen Bewegungsstorungen aufgrund frithkindlicher Hirnschddigungen bilden die
groBte Gruppe bei den korperlichen Defiziten. Charakteristisch dafiir sind die Verdnderung
der Muskelspannung und eine Koordinationsstorung von Bewegungsabldufen in
unterschiedlichen Schweregraden. Weiters zdhlen GliedmaBenfehlbildungen (z.B.: Conter-
gan), fortschreitender Muskelschwund sowie unfallsbedingte Querschnittslihmungen zu

dieser Kategorie.

Es ist zu beriicksichtigen, ob der bewegungsbeeintrachtigte Schiiler in einer allgemeinen
Schule so unterrichtet wird, dass auf seine Bediirfnisse in vollem Umfang eingegangen
werden kann. Mit der diagnostizierten Korperbehinderung werden fiir das betroffenene Kind
individuelle Trainingsprogramme erstellt, um bestimmte Bewegungsmuster leichter zu
erlernen. Allerdings muss hier auf ein ausgewogenes Mall von Fremd- und Selbstbestimmung

geachtet werden, damit seine Selbsttétigkeit gewdhrleistet bleibt (Hansen und Stein, 1997,
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S. 112f%).

Wenn das nicht der Fall ist, hat eine Sonderschule fiir Korperbehinderte fiir ihn Vorrang.
Fiir jedes einzelne korperlich beeintrachtigte Kind ist zu priifen, nach welchem Lehrplan es
unterrichtet werden kann, ob die baulichen und organisatorischen Rahmenbedingungen der
Regelschule geschaffen sind und ob alle notwendigen Ressourcen und Férdermafinahmen

ermdglicht werden kdnnen.

2.3.6 HORSCHADIGUNG/GEHORLOSIGKEIT

Alle Menschen, die eine Beeintrachtigung ihrer Horfdhigkeit aufweisen, werden als
,horgeschadigt“ bezeichnet, wobei das Ausmal dieses Defizits sehr unterschiedlich und
unscharf sein kann. Bei schwerhdrigen Kindern ist die Verstindigung iiber die Sprache
aufgrund der Horbeeintrachtigung gestort, kann aber — je nach Grad der Stérung - meist durch
technische Hilfsmittel wahrgenommen werden.

In der Literatur wird bei Schwerhdrigkeit zwischen geringgradigem (20 — 40%),
mittelgradigem (40 - 60%), hochgradigem (60 — 80%) und an Taubheit grenzendem (80 —
95%) Horverlust unterschieden, die Grenzen sind flieBend. Kann die gesprochene Sprache
auch mit technischen Hilfsmitteln nicht wahrgenommen werden, spricht man von
Gehorlosigkeit (Hansen und Stein, 1997, S.100).

Bei Gehorlosigkeit und hochgradiger Horschiadigung ist eine Laufbahn in der Sonderschule
fiir schwerhorige Kinder vorzuziehen, der GroBteil horgeschidigter Kinder kann jedoch
integrativ beschult werden.

Auch ich unterrichtete vor einigen Jahren ein horbehindertes Midchen in einer Wiener
Volksschule. Mittlerweile studiert die junge Dame und lebt mit ihrem Freund zusammen.
Eine Horhilfe braucht sie auch heute noch.

Ein vom Arzt verordnetes Horgerdt, individuell an die Bediirfnisse des horbehinderten
Schiilers angepasst, hat sich bei den meisten Kindern bewdhrt. Diese ,,Hilfe* ermdglicht im
giinstigsten Fall eine nahezu ,,normale* wahrnehmungsgetreue Aufnahme von akustischen
Reizen und Signalen. Natiirlich muss die Lehrkraft 6fters kontrollieren, ob der Schiiler das

Gerit auch richtig benutzt und ob es funktionstiichtig ist.
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Meine Schiilerin drehte das Horgerdt — kurz, nachdem sie es bekommen hatte, einfach ab,
wenn sie nicht mehr zuhoren wollte oder ihr der Gerduschpegel (z. B. bei Musikerziehung
oder wegen des Strallenldrms bei Ausfliigen zu viel wurde.

Zu bedenken ist auch, dass die oft storenden Nebengerdusche durch die technische Horhilfe
ebenso verstirkt werden konnen. Horbeeintrachtigte Schiiler, die kein technisches Hilfsgerit
verwenden, sollten daher in der Mitte des Raumes ihren Sitzplatz haben, wobei das besser
horende Ohr der Klasse zugewandt ist.

Es ist wichtig, dass die Mitschiiler das horgeschddigte Kind akzeptieren, unterstiitzen und
iber die moglichen Probleme einer auditiven Behinderung Bescheid wissen.

Meine horbehinderte Schiilerin hatte anfangs das Gefiihl, dass die anderen Kinder iiber sie
sprachen und sie ausgrenzen wollten. Mit Gesprachen zwischen Schiilern, Lehrern und Eltern
konnten wir eventuelle Missverstindnisse ausrdumen. Das Madchen wurde akzeptiert und war

wegen ihres freundlichen Wesens sehr beliebt in der Klasse.

Eine integrative Beschulung fordert daher alle Schiiler und Lehrer zu aktivem, gemeinsamen
Tun auf. Das behinderte Kind muss die angebotene Unterstlitzung annehmen und seine
Situation akzeptieren konnen, sich trotz seiner Defizite im Verband wohl fiihlen. Den
Lehrern wird die Aufgabe zuteil, beeintrachtigte und nicht behinderte Schiiler unter passenden
Rahmenbedingungen nach ihren Bediirfnissen zu unterrichten. Soziales Lernen und differen-
zierte Unterrichtsformen sind daher meiner Ansicht nach fiir jede Integrationsklasse ,,oberstes

Gebot*!

2.3.7 SEHBEHINDERUNG/ BLINDHEIT

Der Oberbegriff ,,Sehschidigung* fasst die Kategorien ,,Sehbehinderung® und ,,Blindheit*
zusammen und unterteilt die Beeintrachtigung des Sehens nach Schweregraden in
verschiedene Gruppen. Es obliegt den Augenirzten, Sehbehinderung bzw. Blindheit
einzustufen.

Hansen und Stein beschreiben den Begriff der Blindheit folgendermallen: ,,,,Blinde
Menschen miissen sich die Informationen aus der Umwelt, die Sehende visuell aufnehmen,

vollstindig oder iiberwiegend iiber andere Wahrnehmungssysteme — insbesondere Gehor -
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und Tastsinn - aneignen. Die Funktionsfihigkeit der verbliebenen Sinne kann durch
giinstige Lernbedingungen gesteigert werden** (Hansen und Stein, 1997, S. 154).

Die Blindheit verdndert Lernprozesse und — inhalte, abhidngig vom Zeitpunkt, an dem die
Schéadigung begann, auch beziiglich des Alters, von der verbliebenen Restsehfihigkeit, der
Dauer der Blindheit und moglichen anderen Beeintrachtigungen.

Fir das Lernen in der Schule braucht ein sehbehindertes Kind besondere
sehbehindertenspezifische, methodische, didaktische und optische Hilfestellungen, da es die
Informationen aus der Umwelt verzerrt und ungenau wahrnimmt. Diese sind unabhéngig von
Art und Grad der Sehschéddigung zur Verfiigung zu stellen.

Sehbehinderte Schiiler konnen unter Lichtempfindlichkeit leiden, was bei der Auswahl des
Sitzplatzes unbedingt beriicksichtigt werden sollte. Der Lichteinfall beim Schreiben und
Lesen ist sowohl in der Schule als auch daheim fiir das Schreiben der Hausiibung von
Bedeutung (ebd., S.152fY).

AulBlerdem muss das schulische Umfeld das Kind trotz seines herabgesetzten Sehvermdgens
akzeptieren. Eine Integration wird umso schwieriger, je mehr zusitzliche Beeintrdchtigungen
ein Sehbehinderter entwickelt hat.

Blinde und stark sehbehinderte Kinder sind auf besondere Unterrichtsmethoden und auf
individuelle Hilfen angewiesen und brauchen speziell ausgebildete Lehrer. Daher ist eine
integrative Beschulung in einer Regelklasse duflerst schwierig aufgrund der zu schaffenden

dulleren Rahmenbedingungen, die nicht zuletzt sehr kostspielig wéren.

2.3.8 MEHRFACHBEHINDERUNG

Wenn ein Kind bzw. eine Person kdrperliche Beeintrachtigungen, Storungen der Sinnes-
organe oder Verhaltensauffalligkeiten gemeinsam mit geistiger Behinderung aufweist, spricht
man auch von ,,Mehrfachbehinderung*.

Kinder mit mehreren Beeintrichtigungen sind von Geburt an auf eine besondere
Unterstiitzung und Betreuung angewiesen. Bei mehrfach- und schwerstbehinderten Kindern
sind meist nicht nur physische und psychische Defizite vorhanden, sondern diese konnen mit
emotionalen, kommunikativen und sozialen Beeintrachtigungen verbunden sein.

Der Schuleintritt erfordert meist neue spezielle Hilfsangebote. So muss bedacht werden, dass

neben spezifisch ausgebildeten Lehrern auch Pflegekrifte bzw. medizinisch — therapeuti-
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sches Fachpersonal gebraucht wird. Fiir die integrative Beschulung miissen sowohl die
baulichen Rahmenbedingungen bereit- gestellt werden (z.B.: Aufzug fiir Rollstuhlfahrer oder
behindertengerechte WC- Anlagen) als auch die finanziellen Mittel fiir Personal und
FordermafBnahmen.

Die so genannte ,,Schwerste Behinderung® beinhaltet Beeintridchtigungen, die die Personlich-
keitsentwicklung hemmen. Sie kann pra-, peri- und postnatale Ursachen haben.

Mehrfach- und schwerstbehinderte Kinder konnen oftmals andere Personen iiber Korper-
oder Hautkontakt erleben. Mittels emotionaler Betroffenheit konnen sie ihr Umfeld
wahrnehmen. Die betroffenen Kinder versuchen, sich mit ihrem Korper mitzuteilen und auf
sich aufmerksam zu machen (Hansen und Stein, 1997, S. 148).

Je schwerer die Defizite eines Kindes sind, desto wichtiger ist es, dieses mit einer Bandbreite
von MaBnahmen zum handelnden Tun anzuregen, auch wenn es aufgrund seiner gravierenden
Beeintrachtigungen die Lernziele der Kinder in der Regelschule nicht anndhernd erreichen
kann. Da auf die Individualitit jedes Schiilers eingegangen werden soll, siecht Scholer es als
Notwendigkeit an, sich vom Begriff ,,Kinder mit Behinderungen* zu trennen. Jeder Schiiler
hat ein Recht auf eine Umgebung, die Anderssein annimmt, Eigenverantwortung zulésst und
in der soziale Verantwortlichkeit von Bedeutung ist (Scholer, 2002, S.115fY).

Ob mehrfach — bzw. schwerstbehinderte Kinder in der Regelschule integrativ beschult werden
konnen — dariiber gibt es geteilte Meinungen. Wie die befragten Lehrer in dieser Unter-

suchung von 1993 und 2006 dartiber urteilen, ist in Kapitel 7.3.10 nachzulesen.

2.4 DER SONDERPADAGOGISCHE FORDERBEDARF

Der sonderpiddagogische Forderbedarf brachte dem Osterreichischen Schulwesen eine
malgebliche Erweiterung schulischer FérdermaBBnahmen. Im schulrechtlichen Sinn ist der so
genannte SPF im § 8 des Schulpflichtgesetzes verankert.

Sowohl physisch als auch psychisch behinderten Kindern soll demnach sinngeméf schulische
Bildung und Erziehung ermoglicht werden aufgrund ihrer individuellen Bediirfnisse, wenn sie
dem altersgeméfBen Unterricht an der Pflichtschule nicht uneingeschriankt folgen kénnen. Das

schulische Versagen darf also nur auf die Behinderung des Kindes zuriickzufiihren sein.
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Erst nach Feststellung des SPFs gemdll § 8 des Schulpflichtgesetzes wird iiber die Zuteilung
von FordermaBBnahmen entschieden.

Nicht fiir alle korperlichen Beeintrdchtigungen kommt ein sonderpddagogischer Forderbedarf
in Betracht. Es geniigt oft, diese organischen Einschrinkungen zu beriicksichtigen (z.B. bei
Hor- oder Sehschédigung, Korperbehinderung). Im Bereich der Grundstufe I und 11, also der
Volksschule, werden ebenfalls FordermaBBnahmen angeboten, die sich mit sonder-
padagogischen Forderkonzepten iiberschneiden kdnnen.

Es ist sinnvoll, fiir Kinder, die als Volksschiiler aufgenommen wurden, erst nach einem
langeren Beobachtungszeitraum (frithestens am Ende des ersten Schuljahres) einen Antrag
auf sonderpddagogischen Forderbedarf zu stellen.

In der selektiven Schuleingangsphase konnen anféngliche Lernbeeintrichtigungen auch auf
mangelnde Schulreife oder Eingewohnungsschwierigkeiten zurlickzufithren sein. Da die
Schuleingangsmodelle die Moglichkeit bieten, die Grundstufe I innerhalb von 3 Jahren zu
absolvieren, ist es wiinschenswert, diese einem Antrag auf SPF vorzuziehen. Auch das
Wiederholen einer Schulstufe kann in Betracht gezogen werden, wenn die Wahrscheinlichkeit
besteht, das Lerndefizit auf diese Weise aufzuholen.

Erst, wenn ausgeschlossen werden kann, dass die Schiilerleistung dem Lehrplan auf einer
anderen Schulstufe der gleichen Schulart entspricht, wird der SPF in diesem Gegenstand beim
Bezirksschulrat beantragt.

Es ist erforderlich, die gesetzten MaBBnahmen in regelméBigen Abstéinden zu iiberpriifen, da
es aufgrund der individuellen Entwicklung des Schiilers und der gesetzten Forderungen
moglich sein kann, dass sich der sonderpddagogische Forderbedarf verdndert, im giinstigsten
Fall entfdllt. Ob ein lernschwaches Kind auch im Rahmen des Klassenverbandes vom
Klassenlehrer oder von einem Stiitzlehrer auBBerhalb des Regelunterrichts betreut wird, féllt in
die besonderen Lehrverpflichtungsregelungen in § 48 Abs. 3 des LDG. Beim Ubertritt in die
Sekundarstufe ist eine neue Festlegung des sonderpddagogischen Forderbedarfs vorzunehmen
(Morwald und Stender, 2007, S. 2ff; Community Integration Sonderpadagogik, 2008).

Der sonderpddagogische Forderbedarf wird - wie folgt - festgestellt:

Zuerst wird ein Antrag auf sonderpddagogischen Forderbedarf von den Erziehungs-
berechtigten, der Schulleiterin bzw. von Amts wegen gestellt aufgrund einer physischen oder
einer psychischen Behinderung. Dieser kann bei Schuleintritt (durch den Volksschuldirektor,

den Leiter des Sonderpiddagogischen Zentrums, durch ein schuldrztliches oder ein
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schulpsychologisches Gutachten, letzteres mit Einverstindnis der Eltern) oder am Ende der
Grundstufe I  der Volksschule (durch den Leiter der Volksschule oder des SPZs,
Klassenlehrer oder Lehrer, die das Kind fordern) beantragt werden.

In einer regionalen Kommission (bestehend aus Bezirksschulinspektor, Leiter eines
Sonderpddagogischen Zentrums, Leitern der Pflichtschulen, Schulpsychologen und Vertretern
von Team-, Forder- und Stiitzlehrern, ev. anderen Experten) werden die Antrdge gepriift.

Auf Wunsch der Eltern bzw. Erziehungsberechtigten kann eine miindliche Verhandlung in
deren Anwesenheit stattfinden, gegebenenfalls mit einer Person ihres Vertrauens.

Der Bezirksschulinspektor stellt in einem Bescheid fest, ob der sonderpddagogische Forder-
bedarf zuerkannt wird oder nicht.

Bei Feststellung bestehen fiir das betroffene Kind folgende Moglichkeiten:

- Es wird in eine Integrationsklasse aufgenommen.

- Es wird mittels Einzelintegration an einer Volksschule unterrichtet.

- Es wird in einem Sonderpddagogischen Zentrum beschult (Morwald und Stender, 2007,

S. 7ff)

2.5 DAS SONDERPADAGOGISCHE ZENTRUM

Die Projektgruppe ,,Schulpddagogische Zentren im Gemeinwesen (SPZ)*“ fiihrte unter der
Leitung von Univ.-Prof. Dr. Mag. Hans Hovorka ab Anfang 1993 eine eineinhalbjihrige,
osterreichweite Untersuchung iiber Aufbau und Aufgabenbereiche Sonderpiddagogischer
Zentren durch. Diese Studie brachte folgende Erkenntnisse:

Das Sonderpddagogische Zentrum wird zur ,,.Drehscheibe® integrativen Unterrichts. Neben
dem Unterrichten zdhlen auch Kontaktaufnahme und Kooperation mit anderen
Institutionen und Dienstleistungseinrichtungen zu den wichtigsten Aufgaben. Behinderten-
spezifische Dienste, medizinisch — therapeutische und soziale Einrichtungen sowie
Schulbehdrden sind bedeutende Kooperationspartner. Die Uberforderung von Lehrern und
Schulleitern ~ sowie Finanzierungsprobleme  konnten die  Entwicklung  Sonder-

padagogischer Zentren erschweren (Hovorka, 1994, S. 3ff).

Mittlerweile sind an allen Sonderschulen Wiens piddagogische Zentren eingerichtet. Die 15.

SchOG — Novelle legt deren Aufgaben im SchOG § 27a fest.
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Der § 27a erklart, dass Sonderpddagogische Zentren Sonderschulen sind, die mit der
Aufgabe betraut werden, anderen Schularten sonderpddagogische Forderungen und
MafBnahmen bereitzustellen und zu koordinieren. So kann der Unterricht fiir Schiiler mit
sonderpddagogischem Forderbedarf auch in allgemeinen Schulen auf optimaler Ebene
stattfinden.

Weiters besagt er, dass der Landesschulrat bestimmten Sonderschulen den Status eines
Sonderpadagogischen Zentrums gewdhren kann, wenn der Bezirksschulrat das beantragt. Dies
hat einvernehmlich mit dem Schulerhalter zu geschehen. Der Bezirksschulrat hat die
Aufgaben des SPZs zu iibernehmen, wenn in einem Schuldistrikt keine Sonderschule
geeignet erscheint.

Auch fiir die Lehrer, die an allgemeinen Schulen Kinder mit sonderpddagogischem
Forderbedarf zusétzlich betreuen, ist das Sonderpddagogische Zentrum verantwortlich

(UrhG. 1, SchOG § 27a Abs. 1, 2, 3, S. 16).

Den Leitern dieser Sonderpddagogischen Zentren obliegt es, zusitzlich zu ihren
urspriinglichen ~ Aufgaben, den integrativen Unterricht in ihrer Region bestmdglich zu
organisieren bzw. zu koordinieren. Dies wird gewéhrleistet, indem sonderpddagogische
FordermalBnahmen, bereitgestellt werden, um Schiiler mit SPF in einer Regelschule gezielt zu
fordern (Community Integration Sonderpadagogik, 2008).

Die Sonderpiddagogischen Zentren sind sowohl untereinander als auch mit den
Bezirksschulinspektoren, dem Landesschulinspektor Gerhard Tuschel, dem Bezirksschul-
inspektor RR Richard Felsleitner und der Integrationsberatungsstelle im Stadtschulrat
vernetzt. Der Aufgabenbereich umfasst die Einrichtung und Betreuung von Integrations-
klassen an Regelschulen und am eigenen Standort, Einzelintegration, Elternberatung, Schiiler-
begutachtung, die Schaffung notwendiger Rahmenbedingungen fiir integrativen Unterricht,
den regelmifigen Kontakt zu Sonderpddagogen, die in Integrationsklassen an Regelschulen
unterrichten, Offentlichkeitsarbeit und ein breites Spektrum an administrativen,

padagogischen und organisatorischen Tétigkeiten (Morwald und Stender, 2007, S. 10).
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2.6 SONDERPADAGOGIK

Die Sonderpadagogik sah und sieht es als ihr Ziel an, Schiiler mit psychischen und physischen
Defiziten in die Gesellschaft zu integrieren. Aber kann Eingliederung wirklich durch
Segregation erreicht werden?

Trotzdem die schulische Integration in den letzten Jahren enorme Fortschritte gemacht hat,
zweifeln auch Verfechter des Integrationsgedankens, ob sich alle organischen und geistigen
Behinderungen in der Regelschule bestmdglich beschulen lassen.

Hierzu wird auf die Ergebnisse in den Kapiteln 7.3.10 und 7.3.11 im empirischen Teil der
Arbeit verwiesen, wie Diplompddagogen mit Volksschulausbildung bzw. Sonderschul-
ausbildung bei den Befragungen 1993 und 2006 iiber die mogliche Integration verschiedener

Behinderungsarten geurteilt haben.

3 CHRONOLOGISCHE HISTORISCHE ENTWICKLUNG VON

DEN ANFANGEN DER INTEGRATION IN OSTERREICH

Historisch betrachtet war die Einfithrung der Sonderschulen ein grof3er Schritt gegen die jahr-
hundertelange Isolierung und Ausgrenzung behinderter Menschen. Das Recht auf Bildung
und Erziehung wurde Kindern mit korperlichen und geistigen Defiziten lange Zeit mittels

segregierender Beschulung zugestanden.

Bereits 1974 wurden in Klagenfurt Versuchsklassen der ,,Integrierten Grundschule® einge-
richtet und im Artikel 3 der 5. Novelle zum Schulorganisationsgesetz, BGBI. Nr. 323/1975
als gesetzliche Grundlage dieser Schulversuche fixiert. Dieser Schulversuch ging von der
Schulentwicklung aus und wurde nicht von Eltern initiiert (Gruber und Petri, 1989, S. 8).

Wihrend der ndchsten Jahre verringerte sich die Wertigkeit dieses Schulversuchs und fand
nur mehr in Form der ,Fordervolksschule® mit enger Aufgabenstellung statt. Aus dem
eigentlichen sonderpddagogischen Schulversuch wurde nun ein Grundschulversuch, dessen

schwierige organisatorische Vorgaben sich mehr und mehr als Belastung des Unterrichts
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herausstellten. Der Schulversuch wurde deshalb mit der 7. Novelle zum Schulorganisations-
gesetz ersatzlos eingestellt.

1976 wird an Wiener Schulen ein Konzept zur Integration erziehungsschwacher Kinder vor-
gestellt und getestet. Der Unterricht findet sowohl mit zusétzlichen Beratungslehrern als auch
in speziellen Forderklassen statt (Anlanger, 1993, S. 20).

Nahezu zeitgleich bilden sich im Jahr 1981 - dem von der UNO deklarierten, internationalen
Jahr behinderter Personen - Elterninitiativen, die fiir die Foérderung behinderter Kinder ein-
treten und dies medienwirksam an die Offentlichkeit bringen (Gruber und Petri, 1989,
S. 8ff).

Die Ausarbeitung eines Entwurfes fiir Integrationsklassen wird 1982 fertig. Daran maf3geblich
beteiligt sind vor allem eine Sonderschullehrerin, eine Schulpsychologin und einige
Mitarbeiter. Diese erste Fassung beschiftigt sich nur allgemein mit Behinderung und
Integration. Die endgiiltige Fassung wird erstmals in Stegersbach / Burgenland erprobt.

1982 wird eine Beschreibung des Projekts eingereicht und dem Sonderschulinspektor auf dem
Dienstweg tibermittelt. Dieser sieht jedoch keine Moglichkeit, dieses Konzept in der Praxis
umzusetzen (Anlanger, 1993, S. 3).

1983 findet das ,,2. Steirische Seminar zur Forderung des schwerstbehinderten Kindes® statt.
Nach Debatten iiber Integration wird ein Forderungskatalog entwickelt, der beim Plenum
erortert wird. Daraus entsteht der ,,Arbeitskreis Integration®, der im Jéanner 1984 die Modell-
beschreibung ,,Grundlinien fiir einen Schulversuch Sozialintegrative Grundschule* heraus-
gibt und zahlreiche Broschiiren an Politiker, Wissenschafter und diverse Schulvertreter
weiterleitet. Allerdings stagniert auch hier in der Steiermark die integrative Entwicklung, da
die Dienstbehorde die Lehrerinitiativen nicht zuldsst (ebd., S. 27ff).

1984 erreicht eine Elterninitiative aufgrund positiver Erfahrungen mit integrativer Erziehung
im Kindergarten einen Schulversuch, nimlich die Errichtung einer Integrationsklasse (nach
§ 7, SchOG) an der Volksschule in Oberwart/ Burgenland, basierend auf dem burgen-
lindischen Konzept von 1982. Mit aktiver Offentlichkeitsarbeit erreichen die betroffenen
Eltern eine positive Berichterstattung der Medien. Der Grundgedanke des Schulversuchs
HIntegrierte Klasse® (,,Kinderschule®) besteht darin, dass zwei Lehrkrifte (ein Volksschul-
und ein Sonderschullehrer mittels Teamteaching unterrichten. In dieser Klasse wird versucht,

geistig-, korper- und lernbehinderte Kinder in die Regelschule einzugliedern. Einige
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Behinderungsarten werden in diesem Konzept als nicht integrierbar angesehen. Die
Bewilligung dieser Integrationsklassen erfolgt erst im Juni 1985 riickwirkend als Vorversuch.
Im Februar 1985 wird das 1. Integrationssymposium in Bad Tatzmannsdorf/ Burgenland vom
Verein BUNGIS (Behinderte und Nichtbehinderte gemeinsam in der Schule) organisiert, bei
dem Schulpsychologen, Soziologen und Vertreter vom Sektor Schule, Pédagogische
Akademie und Universitdt sowie aus dem Unterrichtsministerium vertreten sind. Aufgrund
des Erfolges finden ab diesem Zeitpunkt alljéhrlich Integrationssymposien statt, jeweils in
einem anderen Bundesland.

Im Frithjahr 1985 wird die ARGE Integration Wen gegriindet. Renate Jung, die Mutter eines
behinderten Buben nutzt das Symposium und ruft Interessierte auf mitzuhelfen, auch in Wien
eine Integrationsklasse einzurichten. Thr Forderungskatalog, der aus 8 Punkten besteht, erhilt
Zustimmung. Dieser betrifft die Beratung, die Gesetzeslage, die Kontakte des Kindes zu
zustdndigen Personen, die Lehrerqualifikation, die Schiilerhdchstzahl, die Stiitzlehrerarbeit,
den Transport und die Vernetzung von Integrationsschulen.

Es wird ein Konzept vorbereitet, das sich unter anderem auf eine Projektbeschreibung der ISI
Graz stiitzt. Diese wird dem Wiener Stadtschulrat im Oktober 1985 {ibergeben.

Im Herbst 1985 wird erstmals eine Integrationsklasse in Kalsdorf/ Steiermark eingerichtet.
70% der Eltern befiirworten den Schulversuch, 20% sind dagegen, 10% stehen ihm gleich-
giiltig gegeniiber. Auch in Weillenbach bei Reutte in Tirol startet im Schuljahr 1985/ 86 ein
Integrationsversuch. Der Elternvereinsobmann fiir Behinderte setzt sich sehr dafiir ein.

Im Mirz 1986 wird eine ,Miteinander - Klasse“ in Wien geschaffen, in der geistig
schwerstbehinderte Kinder mit Volksschiilern unterrichtet werden. Der Entwurf dieses
Schulversuchs ,,Integrationsklasse wird von Bezirksschulinspektor Dr. Walter Weidinger
herausgegeben. Die Durchfiihrung dieses Schulversuchs obliegt im Schuljahr 1986/87 der
Volksschule Leopoldgasse 3 in 1020 Wien (Anlanger, 1993; S. 44ff).

Allerdings ruft dieser integrative Konzeptentwurf Kritik seitens Initiativgruppen hervor. Sie
prangern an, dass der Unterricht in zwei Klassenrdumen zum Grofteil getrennt durchgefiihrt
wird. In einem Aufnahmeverfahren iiber die Sonderschule werden nur schwerstbehinderte
Kinder integriert, was als Einschrinkung angesehen wird.

Vom 4. — 6. April 1986 findet das 2. Integrationssymposium in Bad Tatzmannsdorf / Burgen-
land statt. Es wird mit einem Vortrag erdffnet, der hervorhebt, dass alle Behinderten ohne

Ausnahme ein Recht auf Integration haben (ebd., S. 53ff).
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Diese beiden Symposien in Bad Tatzmannsdorf bewirken, dass auch die politischen Parteien
sich nun mit dem Integrationsgedanken befassen.

Am 10.04.1986 wird der EntschlieBungsantrag des Bundesrats préisentiert, in dem der
Bundesminister fiir Unterricht, Kunst und Sport aufgefordert wird, den Schulversuch zur
Integration behinderter Kinder in allgemeinen Schulen gesetzlich zu verankern. AuBBerdem
sollte durch personelle Umstrukturierungen im Unterrichtsministerium der Sonderschul-
bereich und die Behindertenpiddagogik flichendeckend und ohne Mehrkosten moglich
gemacht werden (Gruber und Petri, 1989, S. 10).

Der Grundsatzerlass ,,Korperbehinderte oder sinnesbehinderte Kinder im Schulwesen
Osterreichs® vom 2. Mai 1986 spricht sich fiir die Aufnahme von Kindern mit psychischen
und physischen Defiziten in die Regelschule aus, anstatt, dass sie nur geduldet werden.

Am 5. September 1986 etabliert sich in Wien die Arbeitsgemeinschaft fiir Integration
,Gemeinsam leben — gemeinsam lernen®, die sich als gemeinniitziger Verein ansieht, dessen
Tatigkeit nicht auf Gewinn ausgerichtet ist. Ziel ist es, vor allem auf dem Erziehungs- und
Bildungssektor die Segregation Behinderter zu verhindern.

Im Schuljahr 1986/ 87 gibt es in Osterreich bereits 14 Integrationsklassen.

Am 23. April 1987 bringt eine Wiener Elterngruppe ihr Anliegen an Ministerin Dr. Hawlicek
vor, integrative Schulversuche als gesetzlichen Auftrag in die 11. SchOG — Novelle einzu-
binden (Anlanger, 1993, S. 72ff).

Vom 30. April — 3.Mai 1987 findet das 3. Integrationssymposium in Oberschiitzen/ Burgen-
land statt. Die Initiativgruppen wollen, dass ihre Vorstellungen sowohl in die Praxis
umgesetzt als auch auf politischer Ebene realisiert werden.

Das 2. Otto Glockel — Symposium wird vom 11. -14. Mai 1987 im Padagogischen Institut in
Wien veranstaltet. Der jetzige Landesschulinspektor Gerhard Tuschel, Referent fiir Sonder-
schulpddagogik im Stadtschulrat fiir Wien, nimmt in einem Skriptum Stellung iiber behinderte
Kinder im Wiener Schulwesen. Er meint, es gidbe in der Bundeshauptstadt ausgebildete
Experten fiir jede beliebige Behinderungsart.

Der Nationalrat stimmt im Juni 1987 iiber die 10. SchOG — Novelle ab und diese wird
mehrheitlich angenommen.

20 Integrationsklassen sind im Schuljahr 1987/88 in Wien eingerichtet (ebd., S. 83ff).

Im Jénner 1988 wird im 15. Wiener Gemeindebezirk, Gasgasse 8 — 10 die Integrations-

beratungsstelle des Wiener Stadtschulrates geschaffen.
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Das Unterrichtsministerium leitet im Maérz 1988 einen Konzeptentwurf flir integrative
Schulversuche an die Initiativgruppe weiter. Der Punkt ,, Begrenzung der Schulversuche auf
5% der Sonderschulklassen® soll laut Initiativen auf bestehende Klassen an Volksschulen,
Hauptschulen und AHS iibertragen werden.

Von 22. — 24. April 1986 veranstaltet die Wiener Arbeitsgruppe ,,Gemeinsam leben —

gemeinsam lernen® das 4. Integrationssymposium in Wien (Anlanger, 1993, S. 97fY).

Die 11. SchOG — Novelle wird am 30. Juni 1988 im Bundesgesetzblatt veréffentlicht. § 7 und
§ 131a dienen nun gemeinsam mit den Ausfithrungsgesetzen der Bundeslénder als gesetzliche
Grundlage fiir die Durchfiihrung integrativer Schulversuche.

Die bereits erwidhnte 5% Klausel im Entwurf des Rahmenkonzepts wird auf 10% der
Sonderschulklassen des jeweiligen Bundeslandes erhoht. Allerdings blockiert diese Regelung
die Eroffnung weiterer Versuchsklassen in Volksschulen und auf der Sekundarstufe aufgrund
der prozentuellen Limitierung der Sonderschulkassen (Anlanger, 2005, S. 8).

Obwohl die Novelle sich auch mit der Fortfilhrung integrativer Schulversuche in die
Sekundarstufe I befasst, gibt es zu diesem Zeitpunkt noch keine Erfahrungsberichte dariiber.
Die 11. SchOG — Novelle wird mit 1.September 1988 wirksam.

Im August 1988 wird ein Modell fiir die Sekundarstufe I publiziert, vom Arbeitskreis des ISI
konzipiert. Es trigt die Bezeichnung ,,Rahmenplan fiir einen Schulversuch Sozialintegrative
Mittelschule* (Anlanger, 2005, S. 9).

Im Schuljahr 1988/89 werden oOsterreichweit 50 Integrationsklassen gefiihrt, davon 19 in
Wien. Diesen stehen 2600 Sonderschulklassen gegeniiber (Anlanger, 1993, S. 134).

Das 5. Integrationssymposium triagt den Titel ,,Schule ohne Aussonderung — Leben ohne
Aussonderung, Integration in Kindergarten, Schule und Arbeitswelt™ (Czasch, 1995, S.15)
und findet von 4. — 7. Mai 1989 in Reutte/ Tirol statt. Mehrere Tiroler Vereinigungen
fungieren bei diesem Symposium als Veranstalter. Osterreichweit gibt es 1989/90 neben 77
integrativ gefiihrten Klassen 28 Forder- und 42 kooperative Klassen.

Der Verein ,,Miteinander* organisiert vom 24. — 26. Mai 1990 das 6. Integrationssymposium
in Linz/ Oberosterreich. Prof. Dr. Erwin Ringel ist einer der Vortragenden (ebd.; S. 135ff).
Am 8. Juni 1991 findet ein Symposium am Wiener BRG Anton Kriegergasse mit dem Titel

»Eine gemeinsame Schule fiir behinderte und nicht behinderte Kinder — Recht oder Gnade?*
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statt. Elterninitiativen fordern vom Nationalrat ,,Integration als Recht, nicht als Gnade*
(Anlanger, 2005, S. 9)!

Im Februar 1991 wird diese Forderung den im Parlament vertretenen Parteien iibergeben.

Das 7. Integrationssymposium wird am 11. November 1991 unter dem Titel ,,Behinderte
Gesellschaft — Integration statt Aussonderung® in Graz abgehalten.

Gegen Ende des Schuljahres 1990/91 fiihrt Dr. Specht eine empirische Untersuchung der
verschiedenen Integrationsmodelle am Zentrum fiir Schulversuche und Schulentwicklung
Abt. II Klagenfurt durch. Er vergleicht folgende Modellvarianten: Integrative Klasse,
Kooperative Klasse, Klein- oder Forderklasse und Stiitzlehrer (Anlanger, 2005, S. 10).

Auf diese 4 Formen wird in 4.3. noch ndher eingegangen.

Am 1.April 1992 wird das Wiener Integrationsbiiro gegriindet, das sich aus verschiedenen
Arbeitsgruppen zusammensetzt (Arbeitsgemeinschaft: - 10 Jahre, Arbeitsgemeinschaft: 10 —
15 Jahre). Zuerst ist diese Institution im 20. Wiener Gemeindebezirk angesiedelt, nach
mehreren Umsiedlungen ist das Biiro jetzt im 15. Wiener Gemeindebezirk untergebracht.

Im Herbst 1992 erfolgt erstmals der Ubertritt zweier integrativer Volksschulklassen an
AHS — Unterstufen, eine in Wien, eine in Bruck an der Mur.

Im GroBen und Ganzen geht der neue Schulversuch mit den bestehenden Hauptschul-
versuchen konform. Trotz massiver Widerstidnde seitens der Gegner des Schulversuchs setzt
sich dieser letztendlich durch.

Unter dem Motto: ,,Gesetz statt Gnade!* unternehmen alle Arbeitskreise, Vereinigungen und
Elterninitiativen in Osterreich, die sich mit Integration befassen, im Oktober 1992 eine
,.Sternfahrt™ nach Wien. Da der Schulversuch im Juni auslaufen soll, versuchen sie, auf die
bevorstehende gesetzliche Regelung eines gemeinsamen Unterrichts behinderter und nicht
behinderter Schiiler einzuwirken.

Am 1. Dezember 1992 wird im Parlament die Petition ,,Zur Wahrung der Menschenrechte
von Familien mit behinderten Kindern® iiberreicht, die von iiber 60.000 Menschen unter-
zeichnet und unterstiitzt wird.

Dariiber findet am 17. Mérz 1993 im Parlament ein ,,Hearing* statt, allerdings unter Aus-
schluss der Offentlichkeit. Die Forderungen des Petitionsausschuss werden an den Unter-
richtsausschuss weitergeleitet mit der Empfehlung, die Forderungen anzuhdren und bei den

Verhandlungen tiber die 15. SchOG — Novelle zu beriicksichtigen. (Anlanger, 1993, S. 198)
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Mit minimalen Anderungen wird am 4. Mai 1993 die Gesetzesvorlage zur 15. SchOG —
Novelle in einer Ministerratssitzung abgesegnet (Anlanger, 2005, S. 11).

Am 7. und 8. Juli 1993 wird die 15. SchOG — Novelle im Parlament beschlossen. Der
Bundesrat behandelt diese am 14. Juli 1993 und gibt seine verfassungsméfBige Zustimmung
(Anlanger, 1993, S. 2371f).

Im Oktober 1993 wird auf dem 9. Integrationssymposium in Feldkirch/ Vorarlberg der
Dachverband ,,Integration Osterreich® gegriindet, zu deren Obmann Heinz Forcher gewihlt
wird.

AuBerdem werden 1993 die ,Standardregeln iiber Chancengleichheit fiir behinderte
Menschen* von der UNO deklariert.

1994 nehmen Vertreter von 92 Regierungen und 25 internationalen Organisationen an der
»World Conference on Special Needs Education® in Salamanca teil.

1995 verdffentlichen Gruber und Specht die Evaluation der Schulversuche im Bereich der
Sekundarstufe I, die aber keine unterstiitzende Gesetzgebung nach sich zieht.

Die 17. SchOG — Novelle wird am 28. November 1996 beschlossen. Integration ist auch in
der Sekundarstufe I moglich, entsprechende Regeln fehlen jedoch.

1998 versucht das Ministerium erstmalig, die Sekundarstufe II mit einer Evaluation aller
existierenden Modelle vorzubereiten. Bis zu diesem Zeitpunkt sind Schulversuche auf der 9.
Schulstufe und dartiber hinaus, mit Ausnahme der PTS, untersagt.

1999 wird der Schuleingangsbereich fiir die Grundschule neu geregelt. Er besagt, dass
behinderte Kinder drei statt zwei Jahre in der Grundstufe I verbleiben diirfen, allerdings mit
der Konsequenz, dass ihnen die berufsvorbereitende 9. Schulstufe fehlen wird (Rutte,

1999, S. 15ff).

4 DAS DERZEITIGE SCHULSYSTEM IN OSTERREICH IN

BEZUG AUF INTEGRATION

4.1 GESETZESLAGE

Die Schulgesetzgebung ist in Osterreich fiir alle Bundeslénder gleich. Allerdings haben die

einzelnen Bundeslédnder aufgrund der offen formulierten Gesetze einen Gestaltungsraum.
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Zu diesen Bundesgesetzen zdhlen das Schulunterrichtsgesetz, das Schulpflichtgesetz und das
Schulunterrichtsgesetz. Diese definieren die Rahmenbedingungen des 6sterreichischen Schul-
wesens. Im Jahr 1962 erfolgte mit der Schulreform die gesetzliche Grundlage von
Sonderschulen, differenziert nach Behinderungsarten.

§ 80 des Wiener Schulgesetzes erklért die Schulversuche fiir den integrativen Unterricht.
Dieser besagt sinngemdl3, dass Schulversuche zum gemeinsamen Unterricht behinderter und
nicht behinderter Kinder bis einschlieBlich der achten Schulstufe und der Polytechnischen
Schule durchgefiihrt werden diirfen.

Weiters kann bei Bedarf ein Piddagoge mit sonderpadagogischer Qualifikation angefordert
werden, um die Forderung der Dbeeintrichtigten Schiiler zu gewdhrleisten.
Differenzierungsmafinahmen und offene Unterrichtsformen sollen gemeinsame Lernprozesse
ermoglichen (UrhG. 2, 1997, S.46).

Der § 81 erklért, dass fiir eine mogliche Einrichtung Sonderpddagogischer Zentren an
Schulstandorten sowie fiir die Durchfiihrung der Schulversuche erforderliche Vereinbarungen
zwischen Bund und Land zu treffen sind (ebd., S. 46).

Die Integrationswelle, behinderte und nicht behinderte Kinder gemeinsam zu beschulen,
begann Mitte der 80er — Jahre. Zuerst wurden Schulversuche gesetzlich geregelt, mit 1993
wurde der integrative Unterricht in der Volksschule in der Schulgesetznovelle festgehalten.
Die 1988 erlassene 11. Novelle zum SchOG regelte die Moglichkeit der Durchfithrung von
Schulversuchen zum gemeinsamen Unterricht behinderter und nicht behinderter Kinder.

Da es eine Vielfalt von unterschiedlichsten integrativen Ansdtzen gab, wurde ein
Rahmenkonzept fiir die Schulversuche zum gemeinsamen Unterricht behinderter und nicht
behinderter Schiiler definiert (Gruber und Petri, 1989), das vom BMUKK veroffentlicht

wurde.

Der § 7 und der § 131a des SchOG in der Fassung der 11. SchOG — Novelle vom Juni 1988
besagen, dass Schulversuchsplidne aufzustellen sind, die als Grundlage der Schulversuche
dienen. Sie miissen in jeder Versuchsschule aufliegen. Darin enthalten sollen Ziel, Dauer und
Durchfiihrungseinzelheiten sein (Anlanger, 1993, S. 100).

1996 wurde die integrative Beschulung von Kindern mit sonderpddagogischem Forderbedarf
in der Sekundarstufe I gesetzlich verankert.

1998 wurde eine weitere Gesetzesgrundlage geschaffen, das Berufsvorbereitungsjahr in der
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9. Schulstufe an Sonderschulen. Fiir die 7. Schulstufe in der Sonderschule wurde die
Verbindliche Ubung ,,Berufsorientierung® beschlossen (Community Integration Sonder-

padagogik, 111, 2008).

4.2 DER OSTERREICHISCHE LEHRPLAN

Im § 6 des SchOG wird erklért, dass die Lehrpldne aller Schulen, die im Bundesgesetz
geregelt sind, vom zustdndigen Bundesministerium mittels Verordnung festzulegen sind.

Im Artikel I, § 1 und § 3 werden die Lehrpline fiir Volksschulen und Sonderschulen
erlassen.

§ 3 (2) erklart, dass fiir die Sonderschule fiir korperbehinderte Kinder je nach Alter und
Bildungsmoglichkeit der jeweilige LP der Volksschule, der Hauptschule, des Polytechni-
schen Lehrgangs oder einer Sonderschule anderer Art gilt. Bei letzterem Lehrplan ist auch
der Pflichtgegenstand Leibesiibungen, seit dem heurigen Schuljahr 2007/08 durch den
Ausdruck ,,Bewegung und Sport* ersetzt, genau definiert.

§ 3 (3) hiilt fest, dass fiir die Sonderschule fiir sprachgestorte Kinder ebenfalls nach Alter und
Bildungsfdhigkeit ebenfalls der jeweilige Lehrplan der VS, der HS, des PTS oder einer
Sonderschule anderer Art gilt. Dabei sind zwei zusétzliche Wochenstunden / Schulstufe fiir
Sprachtherapie vorgesehen.

§ 3 (4) ist fiir die Sonderschule fiir schwerhdrige Kinder giiltig. Auch hier sind dieselben
Lehrpliane wie bei § (3) festgesetzt.

Zusétzlich zur geltenden Stundentafel werden fiir die Vorschulstufe zwei, fiir die 1. — 4.
Schulstufe je drei und fiir die 5. bis 8. Schulstufe je zwei Wochenstunden fiir therapeu-
tische und funktionelle Ubungen festgesetzt. Dazu gehdren verschiedene Ubungen zur
systematischen Horerziehung (mit zusitzlichen Horhilfen) zur Verbesserung mangelhafter
Aussprache, im Lippenlesen und um Leistungsriickstinde aufgrund der Horbehinderung
abzubauen.

Auch in § 3 (5) kommen fiir die Sonderschule der sehbehinderten Kinder wie in § 3 (3)

und § 3 (4) die jeweiligen Lehrpldne zur Verwendung.
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Fiir die 5. bis 7. Schulstufe kommen zwei und fiir die 8. Schulstufe eine Wochenstunde fiir
den Pflichtgegenstand ,,Maschinschreiben‘ hinzu.

Auch fiir die Heilstittenschule § 3 (7) und fiir die Sprachheilkurse § 3 (8) sowie fiir Kurse zur
Feststellung der Sonderschulbediirftigkeit gemél § 25 Abs. 6 des SchOG § 3 (9) werden
Lehrpliane und Dauer der Kurse genau geregelt (UrhG. 3, 2007, S. 1ff).

4.3 VERSCHIEDENE INTEGRATIONSMODELLE

Die integrativen Schulversuche wurden bis zur gesetzlichen Verankerung des gemeinsamen
Unterrichts behinderter und nicht behinderter Schiiler (1993 fiir die VS, 1996 fiir die HS und
AHS — Unterstufe) wissenschaftlich unterstiitzt und begleitet. Fordernde und hemmende
Rahmenbedingungen, die integrativen bzw. inklusiven Unterricht beeinflussen, werden im
Kapitel 5 erklart.
Nach Specht (1993) sind Rahmenmodelle von Gruber und Petri
,»idealisierte Festschreibungen praktischer Formen der Verwirklichung des Schul-
versuchs, wie sie sich im Laufe der Entwicklung der integrativen Bewegung in
Osterreich historisch ausgebildet haben* (Werner Specht, 1993, S.2).
Diese integrativen Konzepte folgen sozusagen einer bestimmten Tradition. Auch in der heuti-
gen Zeit, in der dieser Schulversuch bereits im Osterreichischen Regelschulwesen verankert
ist, lasst sich die Integration behinderter und nicht behinderter Kinder im Grof3en und Ganzen,

eventuell auch in variierter Form einem dieser Modelle zuordnen.

Vier Modellvarianten wurden angeboten:
Integrationsklasse oder integrative Klasse
Kooperative Klasse

Klein- oder Forderklasse

Stiitzlehrer
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4.3.1 INTEGRATIONSKLASSE / INTEGRATIVE KLASSE

Eine Ausgliederung behinderter Kinder nach Art und Schweregrad der Behinderung soll
vermieden werden. Alle Osterreichischen Lehrpline sind giiltig. In diesen Klassen
unterrichten  jeweils ein  Volksschullehrer und eine zweite Lehrperson mit
sonderpddagogischer Ausbildung.

Durch dieses Zwei - Pddagogensystem (in einem Grofteil der Unterrichtsstunden) entspricht
dieses Modell am ehesten den Vorstellungen der Elterninitiativen. Es werden durchschnittlich
vier bis fiinf Kinder mit verschiedenen Behinderungsarten in einer Klasse integriert, die
Klassenschiilerzahl ist vermindert (vielfach mit Bezug auf Art und Schweregrad der
Behinderung). Die maximale Obergrenze soll mdglichst nicht {iberschritten werden.

Fiir jedes Integrationskind ist eine individuelle Planung vorzusehen, der zu entnehmen sein
muss, nach welchem Lehrplan das Kind unterrichtet wird und, ob den Bediirfnissen, die
aufgrund der Behinderung auftreten, dem Bildungsauftrag entsprochen werden kann. Daraus
ergibt sich die Notwendigkeit, vom herkdmmlichen Frontalunterricht abzuweichen.

Offene Lehr- und Lernformen wie reformpadagogischer Unterricht, Projektunterricht, Koope-
ratives Lernen, Freiarbeit, Wochenplanarbeit, Differenziertes und Selbsttitiges Lernen werden
angestrebt. Auflerdem gibt es alternative Formen der Leistungsbeurteilung fiir alle Schiiler

dieser Klasse.

4.3.2 KOOPERATIVE KLASSEN (KOOP)

Dieses Modell wird in erster Linie der rdumlichen Integration gerecht. Sonderschulklassen
werden in der Regelschule gefiihrt. Diese Nidhe soll Sozialkontakte zwischen
Sonderschulkindern und Schiilern einer Regelklasse fordern. Ein gemeinsamer Unterricht
findet hauptsichlich in Nebenfachern, d.h. weniger leistungsorientierten Unterrichtsbereichen,
in moglichen Projekten und bei gemeinsamen Schulveranstaltungen statt.

Kooperative Klassen bleiben - schulorganisatorisch gesehen - Klasseneinheiten mit entspre-
chenden Lehrpldnen. Jene Unterrichtsinhalte, die #&hnliche Bildungsauftrige aufweisen,
eignen sich fiir einen gemeinsamen Unterricht von Regel- und Sonderschiilern, wobei Art und

AusmalBl der Behinderung ein zu berilicksichtigender Faktor ist.  Befiirworter dieser
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kooperativen Klasse gehen davon aus, dass in dieser besonderen Form der Sonderschulklasse
eher dhnliche Behinderungsarten vorliegen, was die Organisation beziiglich entsprechender
Lehrpline erleichtert. Bei der Einrichtung Kooperativer Klassen sollte besonderes Augen-
merk auf giinstige rdumliche Bedingungen gerichtet werden (z.B.: nebeneinander liegende
Klassenrdaume). Auflerdem ist eine gute Kooperation zwischen den Lehrerkollegien der
verschiedenen Schultypen eine wichtige Voraussetzung. Neue Planstellen sind fiir diesen
Schulversuch nicht vorgesehen.

Die Ergebnisse zum Modellvergleich nach Werner Specht (ebd., 37) zeigen, dass die
Forderungsmoglichkeiten der Kooperativen Variante eher gering sind.

Durch die zeitweilige rdumliche und zeitliche Segregation kann der Integrationsgedanke nur

schwer in die Realitdt umgesetzt werden.

4.3.3 FORDERKLASSE / KLEINKLASSE

In Forderklassen (Kleinklassen) wird nach dem Volksschul- bzw. Hauptschullehrplan
unterrichtet, obwohl sie von Sonderschullehrern gefiihrt werden.

Im Schuleingangsbereich besteht die Moglichkeit, die Grundstufe I in drei Schuljahren zu
absolvieren. Sollte diese Verldngerung der Lernzeit nicht ausreichen, um das Lernziel zu

erlangen, darf vom § 131a Abs. 2 SchOG Gebrauch gemacht werden.

In einer Forderklasse sollen die Schiiler Rahmenbedingungen vorfinden, die zur Uberwindung
von Lern- und Verhaltensschwierigkeiten fithren. Ziel ist es, durch voriibergehende &ufere
Differenzierung, die Defizite in Verhaltens- und Lernbereich aufzuholen bzw. auszugleichen
und dadurch die Voraussetzungen fiir eine spdtere Riickfiihrung in die Regelklasse zu
sichern.

Den Schiilern sollen so Versagensdngste genommen werden. Um Teilfertigkeiten besser
trainieren zu konnen, werden moglichst viele Forderungsangebote sowie therapeutische und
funktionelle Ubungen verwendet. Die Verbindungen zur Stammklasse sollen wihrend dieser
Zeit gewihrleistet bleiben. Das setzt voraus, dass die Jahresplanungen von Stamm- und
Forderklasse aufeinander abgestimmt werden (Gruber und Petri, 1989, S. 29ff und 48ff).
Dieses Integrationsmodell wird bereits im Schuljahr 1985/86 in Oberdsterreich in der

Volksschule erprobt, zwei Jahre spéter, 1987/88, in der Sekundarstufe iibernommen.
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Eine sonderpadagogisch ausgebildete Lehrkraft unterrichtet sechs bis zehn Schiiler moglichst
nach Volksschul- bzw. Hauptschullehrplan.

Die Kooperation mit den Regelklassen ist wiinschenswert und kann in unterschiedlichen
Formen erfolgen. Die Bandbreite moglicher Kooperation reicht vom gemeinsamen Unterricht
in verschiedenen Gegenstdanden bis hin zu iibergeordneten Schulveranstaltungen.

1991/92 wird versucht, auch behinderte Kinder in der Forderklasse zu beschulen. Das
Lehrplanniveau soll den Féhigkeiten der Schiiler angepasst werden und ein gemeinsamer
Unterricht mit einer Regelklasse hat stattzufinden. Maximal zwei Schulstufen werden in einer
Forderklasse mittels offener und handlungsorientierter Lehr- und Lernformen unterrichtet.

In der Praxis kann sich dieses modifizierte Modell nicht etablieren, da die wichtigsten

Integrationspramissen nicht erfiillt werden koénnen (Feyerer, 2005, S. 8).

4.3.4 STUTZLEHRERKONZEPT

Eine Lehrkraft mit sonderpddagogischer Ausbildung unterstiitzt einzelne Schiiler mit SPF
bzw. moglichen integrierbaren Behinderungen stundenweise in der Regelklasse.

Der Vorteil ist, dass dies in Wohnortndhe erfolgen kann. Vor allem in landlichen Gebieten,
wo nicht genug behinderte Kinder fiir eine Integrationsklasse vorhanden sind, wird dieses
Modell angewandt.

Der Stiitzlehrer soll in bestimmten Unterrichtssequenzen - je nach Bedarf — die zu
integrierenden Kinder nach ihren individuellen Bediirfnissen unterstiitzen, damit sie dem all-
gemeinen  Unterricht so gut wie moglich folgen konnen. Oft sind das spezielle
FordermaBnahmen, die parallel zum Lehrplan der Regelklasse stattfinden. Der Stiitzlehrer
hilft nicht nur dem behinderten Schiiler, sondern unterstiitzt den Klassenlehrer bei der
Unterrichtsplanung und etwaigen Fragen iiber Akzeptanz des Integrationskindes seitens der
Mitschiiler und bei der Entscheidung iiber den weiteren Bildungsweg. Weiters bietet er auch
Eltern und Schiilern seine Hilfe an.

Als Betreuungsformen sind sowohl die integrative Beschulung durch den Stiitzlehrer im
Klassenverband als auch eine Gruppen- oder Einzelbetreuung moglich. Art und Ausmal} der
Lernbeeintrichtigung des Schiilers sind ausschlaggebend fiir die individuelle Férderung.

Im Stiitzlehrerkonzept wird das Integrationskind nur stundenweise betreut, in den anderen

Unterrichtsbereichen wird es wie alle anderen Schiiler der Regelklasse vom Klassenlehrer
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beschult, was fiir Gegner dieses Modells die optimale Losung darstellt (Gruber und Petri,
1989, S. 321f; Feyerer, 2005, S. 6).

In Spechts Evaluation der Schulversuche zum gemeinsamen Unterricht behinderter und nicht
behinderter Kinder stellten die befragten Lehrer fest, dass mit dem Stiitzlehrerkonzept haupt-
sachlich positive Erfahrungen bei Schiilern mit leichten Behinderungen gemacht wurden.
Dieses Modell findet deswegen auch heute noch unter den Pddagogen am wenigsten Anklang

(Specht, 1993, S. 5; Gruber und Petri,1989, S. 44fY).

S FORDERNDE UND HEMMENDE RAHMENBEDINGUNGEN

5.1 ORGANISATORISCHE VORGABEN

Zu den duBleren Rahmenbedingungen, die zum Gelingen oder Scheitern einer integrativen
Beschulung beitragen, zdhlen die baulichen Gegebenheiten. Es ist von Bedeutung, ob die
Integrationsklasse im Schulhaus selbst oder auBlerhalb des Gebdudes (zum Beispiel in einer
Containerklasse) eingerichtet wird, was wiederum zu Separation fithren wiirde.

Ist nur ein Klassenraum vorhanden, gibt es kaum Riickzugsmdglichkeiten. Optimal sind zwei

Klassenzimmer, die durch eine Tiire verbunden sind.

Ich hatte das Privileg, in so einer Umgebung integrativ zu unterrichten. Den einen Raum
nutzten wir (meine Kollegin und ich) fiir den offenen, montessori - orientierten Unterricht,
der zweite Raum war hauptsdchlich fiir Reflexionen, Arbeiten im Sitzkreis, Lesen und
spielerisches Lernen sowie fiir die Pausengestaltung reserviert.

Manche Unterrichtssequenzen teilten meine Kollegin und ich uns folgendermaf3en auf:

Jede bekam 10 Regelschiiler und drei Integrationskinder. Eine Gruppe lernte z.B. Englisch in
einem Raum, wihrend sich die zweite mit der Einfilhrung von neuem Montessorimaterial
beschéftigte, danach wurden die Gruppen getauscht. So hatten die Kinder die Moglichkeit,

sich intensiver mit dem jeweiligen Thema zu beschéftigen und 6fter dranzukommen.

In den Anféngen der Integration gab es oft zu wenige Absprachen zwischen den Leitern von

SPZ und Regelschule. So kam es vor, dass neben physisch und psychisch beeintrachtigten
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Kindern auch schwierige Schiiler in diese Klassen eingeschrieben wurden, was einer
harmonischen Klassengemeinschaft nicht immer zutrdglich war. So wurde die Schiiler-
hochstzahl des Ofteren iiberschritten.

Bei der empirischen Untersuchung konnte vor allem bei der Umfrage 1993 festgestellt
werden, dass bis zu sechs Kinder, oft mit schweren Defiziten, in einer Integrationsklasse
beschult wurden, wobei die Schiilerhochstzahl nicht immer eingehalten werden konnte.

§ 10 Abs. 2 des Ausfiihrungsgesetzes fiir Wien legt fiir den gemeinsamen Unterricht von
Regelschiilern und Kindern mit sonderpddagogischem Forderbedarf fest, dass eine Vermin-
derung der Klassenschiilerhdchstzahl um einen Schiiler fiir jedes Kind, das eine Leistungs-
behinderung oder eine Lernschwiche aufweist, zu erfolgen hat. Fiir einen Schiiler mit einer
anderen Behinderungsform ergibt sich eine Reduzierung um zwei Kinder. Die

Klassenschiilerhdchstzahl soll 21 nicht liberschreiten (Mdrwald und Stender, 2007, S. 17).

5.2 UNTERRICHTSMOGLICHKEITEN

5.2.1 DAS TEAMTEACHING

Das Teamteaching in einer Integrationsklasse ist fiir das Gelingen eines gemeinsamen Unter-
richts von Regelschiilern und Kindern mit SPF von grofler Wichtigkeit.

Aufgrund der jeweiligen Ausbildung werden gelernte Volksschul-, Hauptschul- und Sonder-
schullehrer mit divergierenden Ansichten und Haltungen an die vielfiltigen Aspekte, wie sie
in einer integrativen Einrichtung gefordert werden, unterschiedlich herangehen. Die
Teamarbeit fordert von den Pidagogen, die gemeinsam unterrichten wollen, ein hohes Mal} an
Kooperationsbereitschaft und das Zulassen verschiedener Sichtweisen.

Die starre Aufteilung in fachliche oder organisatorische Kompetenzbereiche muss behutsam
mit den Bediirfnissen einer integrativen Einrichtung in Einklang gebracht werden. Fiir jeden
Lehrer, der in einer Integrationsklasse arbeitet, sollte das Fordern von Gemeinsamkeit und
Miteinander, aber auch von individuellen Bediirfnissen und Leistungsfahigkeiten oberste
Prioritét haben.

Die ,,Akzeptanz‘ spielt sowohl in der Lehrer — Lehrer -, Lehrer — Schiiler-, Schiiler- Schiiler-,

Lehrer — Eltern- und Eltern — Schiilerbeziehung eine groBe Rolle. In der Fachliteratur treten
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zwei Aspekte bei der Betrachtungsweise von ,,Teamarbeit* in den Vordergrund, ndmlich die

Begriffe ,,Struktur* und ,,Beziehung* (Kabon und W6lfl, 2003, S.33ff).

5.2.1.1 STRUKTURELLE BEZIEHUNGEN

Zu den strukturellen Beziehungen zdhlen Hierarchie, Zielvorstellungen, Zeit- und Raum-
faktoren sowie das Zugehorigkeitsgefiihl zur Gruppe.

Der Auftraggeber, meistens der unmittelbare Vorgesetzte in unserem Schulsystem, gibt zu
erfilllende Vorgaben an das ,Integrationsteam weiter. Sind diese Arbeitsauftrdge nicht
konkret genug, kann es zu Missverstindnissen und Konflikten fiihren. Deshalb muss die
gestellte Aufgabe nicht nur ein vorrangiges Ziel beinhalten, sondern auch gezielte
Planungsangaben. Es gibt hierarchische Vorgaben, die in Gesetzen, im Dienstrecht, in
Erldssen und Verordnungen sowie in Richtlinien fiir Schulversuche eindeutig festgelegt sind.
RegelméBige Planungszeiten bzw. Teambesprechungen sind nicht schulrechtlich definiert. Es
liegt in der Eigenverantwortung aller Gruppenmitglieder, Treffen zu arrangieren und
gemeinsam einen effizienten Unterricht, der fiir alle akzeptabel ist, zu planen (ebd.,2003,

S.34ff)

5.2.1.2 BEZIEHUNGSMARIGE RAHMENBEDINGUNGEN

Ahnliche Vorstellungen sowie kollegiale Wertschiitzung sind unbedingte Voraussetzungen fiir
ein funktionierendes Team. Jedes einzelne Mitglied hat Bediirfnisse, Fahigkeiten und
Fertigkeiten, die es in die Teamarbeit einbringen kann. Allerdings kommt es zu Konflikten,
wenn sich eine Person auf Kosten des/ der Anderen in den Vordergrund dringt.

Es kann ein Trugschluss sein, zu glauben, dass man mit dem Arbeitskollegen unbedingt ein
freundschaftliches Verhiltnis aufbauen muss, um ein storungsfreies, harmonisches Arbeits-
klima zu erreichen.

Das Respektieren eigener und fremder Grenzen kann in distanzierten Arbeitsbeziehungen oft
leichter fallen. Um entspannt und konstruktiv miteinander zu unterrichten, ist es wichtig,

Ermutigung und Wertschédtzung durch das berufliche Umfeld zu erfahren. Eine ,,gesunde
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Portion” Selbstvertrauen aller Mitglieder kann das gesamte Team stirken und ein
harmonisches Miteinander begiinstigen.

Das Ubernehmen von Verantwortung fillt einer Gruppe, die zusammenhilt, meist leichter als
einem Einzelnen.

Konkurrenzkdmpfe lassen sich vermeiden, wenn die Autoritdtsverhiltnisse gemeinsam geklart
werden. Sind die Teammitglieder gleichberechtigt oder {ibernimmt eine Person die
Fiihrungsrolle? Egal, wie die Positionen aufgeteilt sind — der Einzelne soll sich im Team wohl
filhlen und Wertvorstellungen bzw. Normen, auf die sich die Mitglieder zuvor geeinigt haben,
befolgen und sich ihnen verpflichtet fithlen (Kabon und Wolfl, 2003, S. 36ff).

Gelingt es den Padagogen, ein positives Arbeitsklima im Rahmen des Teamteachings zu
schaffen, fiihrt das zu einer wertvollen Bereicherung fiir den integrativen Unterricht, was
sowohl Schiilern als auch Lehrern zugute kommt.

Schwierigkeiten und Probleme im Integrationsteam konnen oft nicht eigenstindig geldst
werden. Deshalb gibt es seit dem Schuljahr 1988/89 fiir Pidagogen, die in Integrationsklassen
arbeiten, das Angebot der Supervision, also eine Moglichkeit, Konflikte mit professioneller
Hilfe zu 16sen. Dabei kann sowohl eine Supervision fiir das Integrationsteam als auch fiir eine

Gruppe in Anspruch genommen werden (Bews, 1996, S.34fY).

5.2.2 OFFENE UNTERRICHTSFORMEN, DIE DIE EIGENSTANDIGKEIT

FORDERN

Integrativer Unterricht bedeutet, dass jedes einzelne Kind zur selben Zeit nach seinen
individuellen Bediirfnissen und Begabungen mit unterschiedlichsten Unterrichtsmaterialien
und Arbeitsangeboten gefordert und je nach Entwicklungsstufe zu einem ,,eigenstindigen,
handelnden Tun* angeregt wird. Die Voraussetzung dafiir ist die systematische Abkehr vom
Frontalunterricht und die Hinwendung zu offenen Lernformen, wie z.B. reformpéadagogische
Unterrichtsformen, Jena, Montessori, Projektunterricht, differenziertes und offenes Lernen,
Kooperatives Lernen und viele mehr.

Eva Prammer — Semmler, selbst Pddagogin in der Integration, schreibt, dass der Unterricht
um die Integrationskinder herum aufgebaut werden muss. Erst spiter kommt sie zu der

Ansicht, dass alle Kinder in ihrem Werden durch Integration unterstiitzt werden sollen. Auch
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sie ist von der Wichtigkeit reformpaddagogischer Konzepte liberzeugt (Prammer — Semmler,

2002, S. 133).

6 WISSENSCHAFTLICHE STUDIEN ZUM GEMEINSAMEN
UNTERRICHT BEHINDERTER UND NICHT BEHINDERTER

KINDER

Es gibt zwei wissenschaftliche Studien, die das Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst
in Auftrag gegeben hat. Beide wurden unter der Leitung von Werner Specht durchgefiihrt
und ausgewertet und fanden zufilligerweise ziemlich zeitgleich mit der hier beschriebenen

Untersuchung statt.

6.1 EVALUATION DER SCHULVERSUCHE ZUM GEMEINSAMEN
UNTERRICHT BEHINDERTER UND NICHT BEHINDERTER KINDER
VON WERNER SPECHT (1993)

6.1.1 DAS RAHMENKONZEPT

Da ab dem Schuljahr 1993/94 die Integration behinderter Kinder in der Volksschule in
Osterreich rechtlich verankert werden sollte, wurde eine bundesweite Befragung der Volks-,
Haupt- und Sonderschullehrer mittels eines 20-seitigen Fragebogens unter der Leitung
Werner Spechts durchgefiihrt.

Die Daten von ca. 800 Lehrern aus 400 Klassen wurden in dieser Untersuchung erhoben.
Hauptsdchlich wurden Fragen zur inneren Organisation integrativer Beschulung gestellt,
weiters wurden die Aus- und Fortbildungsmdglichkeiten und die damit verbundenen
Probleme betrachtet.

Die Fragen wurden sowohl statistisch als auch qualitativ ausgewertet. Dieses Konzept fand
nicht nur in Osterreich, sondern auch international Anerkennung.

Mittels vier Modellvarianten wurde gepriift, wie bestmogliche Grundlagen fiir integrative
Beschulung geschaffen werden konnten. In Kapitel 4.3 wird auf diese Integrationsmodelle

genauer eingegangen.
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Die Fragestellungen, die dieser wissenschaftlichen Studie zugrunde lagen, umfassten:
- ein harmonisches und funktionierendes Miteinander
- einen engagierten Einsatz der Lehrer gekoppelt mit Arbeitszufriedenheit
- Kooperationsbereitschaft der Lehrer und

- bestmogliche Forderung jedes Schiilers in allen Bereichen

6.1.2 DER UNTERSUCHUNGSPLAN

Der Untersuchungsplan umfasste die Lehrer als Zielgruppe und den Lehrerfragebogen mit

Auswahlantworten sowie Moglichkeiten eigener Stellungnahmen als Methode.

Im Rahmen der Befragung wurden drei verschiedene Variablengruppen erfasst, nidmlich
1) objektive Bedingungen der Lehrerarbeit (Bedingungen der Umwelt und der Lehrperson),
2) auf subjektiver Wahrnehmung basierende Umweltbedingungen der Arbeit und

3) Faktoren der Arbeitsqualitit in der Klasse (Specht, 1993a, S.19; Specht, 1993b, S.11).

6.1.3 STICHPROBE UND DURCHFUHRUNG DER BEFRAGUNG

1991 wurde den Leitern der Schulstandorte mit integrativem Schwerpunkt ein
Schulleiterfragebogen  geschickt, in dem Rahmendaten erhoben wurden. Der
Lehrerfragebogen wurde an sdmtliche in der Klasse tétige Lehrer geschickt, Religions- und
Werklehrer wurden extra angeschrieben.

Zeitgleich zur Lehrerbefragung wurden die Daten der Integrationskinder zum Zeitpunkt der
Untersuchung erhoben. Dazu gehorten Identifikationsvariablen iiber Schule, Klasse,
Geschlecht, Geburtsdatum und Initialen, weiters kategorisierte Grobklassifikation der
Behinderungsarten, Angaben iiber den Lehrplan und Angaben iiber zusétzliche Forder- und
Therapiemalinahmen sowie deren Ausmal.

Es war Ziel dieser Untersuchung, Informationen iiber die Zusammensetzung der
Versuchsklassen auf Grund der Behinderungen zu gewinnen. Aulerdem wollte man iiber die
Betreuungsdichte und den Bedarf an therapeutischem Zusatzpersonal sowie iiber modell-

spezifische Unterschiede nidhere Details erhalten.
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6.1.4 GRUNDSTIMMUNGEN DER LEHRER

In allen vier Modellen wurde der péddagogische Aspekt des Schulversuchs, behinderte und
nicht behinderte Kinder gemeinsam zu beschulen, positiv bewertet.

56, 1% der befragten Pddagogen fanden die Integration von allen Kindern sinnvoll, egal
welche Behinderungsarten sie hatten. AuBerdem wurden die Lehrkrifte {iber
Lehrerkooperation, Arbeitszufriedenheit und —belastung, Ausstattungen der Schule, dienst-
rechtliche Vor- und Nachteile, das soziale Klima, Aus- und Fortbildung sowie iiber

Supervision befragt.

6.1.5 ERGEBNISSE DER STUDIE

Die Pidagogen der vier Modellvarianten bewerteten den Integrationsgedanken unter-
schiedlich.

Am positivsten sahen Lehrer des Konzepts Integrative Klasse diesen Punkt. An die 74%
waren der Meinung, alle behinderten Schiiler sollten integriert werden. Die Diplompéddagogen
der anderen Modelle vertraten eher die Ansicht, nur leichter behinderte Kinder integrativ zu
beschulen.

Die Konzepte Integrative Klasse (IK) und Stiitzlehrer (SL) zeigten mehr Bereitschaft seitens
der Lehrer, sich flir Integration zu engagieren als die beiden teilintegrativen Modelle
Forderklasse (FK) und Kooperative Klasse (KK).

Das Stiitzlehrermodell wurde vor allem in ldndlichen Gebieten als die kostengiinstigere
Variante integrativer Beschulung (im Gegensatz zur Integrationsklasse) angesehen, da hier
keine Mindestzahl behinderter Schiiler notwendig ist.

Im Modell der Kooperativen Klasse zeigten sich im Vergleich zu den anderen Konzepten eher
geringe Forderungsmoglichkeiten der behinderten Schiiler. Aulerdem gelang es kaum, ein
optimales Lernklima fiir alle Schiiler herzustellen.

Die Lehrer der einzelnen Bundesldnder beurteilten die Kooperative Modellvariante sehr
unterschiedlich. Im Burgenland und in der Steiermark war man relativ zufrieden mit den
Bedingungen. In Tirol und Niederdsterreich wurde das Modell kritisiert und einer starker

integrativen Variante der Vorzug gegeben.
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6.1.6 INTEGRATIONS- VERSUS SEGREGATIONSEFFEKT

In Integrativen Klassen liegt das Hauptaugenmerk eindeutig auf der Integration. Wenn
differenzierter Unterricht stattfindet, dann nur aufgrund von Begabungsschwerpunkten, aber
nicht durch rdumliche Trennung.

In Stiitzlehrerklassen werden die behinderten Kinder auch einzeln oder in Gruppen gefordert.
Der Unterricht erfolgt dann in einigen Unterrichtseinheiten getrennt von den Regelschiilern.
Forderklassen haben auf den ersten Blick eher segregierenden Charakter. Die lernbehinderten
Kinder werden zusammen unterrichtet und das Ziel ist, diese so weit zu fordern, um sie nach
einer gewissen Zeit in die Regelklasse zuriickfiihren zu kdnnen.

In Kooperativen Klassen werden behinderte und nicht behinderte Schiiler nur zeitlich
begrenzt in bestimmten Gegenstinden oder bei Projekten und Schulfesten gemeinsam
unterrichtet.

Lernschwache Schiiler haben in heterogenen Klassen die Moglichkeit des Modelllernens, in
leistungshomogenen Klassen befinden sich schwache Schiiler in héheren Leistungsgruppen in

einer ungiinstigeren Situation als gute Schiiler in unteren Leistungsgruppen.

6.1.7 ERGEBNISSE ZUR AUS- UND WEITERBILDUNG SOWIE ZUR

SUPERVISION

Péadagogen, die in integrativ gefiihrten Klassen unterrichteten, zeigten erhohtes Interesse an
sonderpddagogischen Fortbildungsmdglichkeiten und spezifischen Behinderungsarten. Zu
erklaren ist dieser Umstand dadurch, dass hier viele Diplompiddagogen mit
Volksschullehramt, also Lehrkréifte ohne Fachausbildung auf sonderpddagogischem Sektor,
unterrichteten. Weiters wollten Lehrer in Integrationsklassen sich in offenen
Unterrichtsmethoden (Freinet, Montessori, Kooperatives und Projektorientiertes Lernen, etc.)
weiterbilden.

Sonderschulpddagogen  wéhlten  verstdndlicherweise = weniger  Fortbildungen  im
sonderpddagogischen Bereich, zeigten aber erhohtes Interesse im Fortbildungsbereich der

offenen Lehrmethoden und bei Kursen liber Teamteaching.
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Unterschiede ergaben sich auch bei den Bundeslindern. In Tirol, der Steiermark und in
Oberdsterreich gab es ein breit gefachertes Fortbildungsangebot, das auch von vielen Lehrern
genutzt und als zufrieden stellend angesehen wurde.

Ein geringes Fortbildungsangebot und dadurch entstandene Unzufriedenheit fand sich in
Salzburg, Wien und Niederdsterreich.

Das Angebot der Supervision wurde von einer knappen Mehrheit der Pddagogen als positiv
angesehen. Die Nachfrage war grofler als das Angebot.

Nur 16% der Lehrkréfte konnten ein regelmifBiges Angebot in Anspruch nehmen. Ungeféhr
60% der Lehrer sahen Supervisionsgruppen als wiinschenswert an (Specht, 1993, S. 8 — 167).

6.2 EVALUATION UBER ,,QUALITAT IN DER SONDERPADAGOGIK:
EIN FORSCHUNGS- UND ENTWICKLUNGSPROJEKT"

Ungefdhr 12 Jahre nach der gesetzlichen Verankerung der Integration von Kindern mit
sonderpddagogischem Forderbedarf in der Volksschule wurde von 2004 bis 2006 unter der
Leitung Werner Spechts ein Forschungsprojekt durchgefiihrt und ausgewertet (Specht, 2006,
S.7 ff). Der Grund dafiir war, dass die Zukunftskomission eine umfassende empirische Studie
des integrativen Schwerpunktes im Schulwesen fiir eine Standardentwicklung in der Sonder-
padagogik voraussetzte.

Diese Evaluation hatte zum Ziel, Rahmenbedingungen und Ressourcen zu iiberpriifen sowie
Verbesserungsvorschldge fiir die Integration in padagogischem, schulorganisatorischem und
bildungspolitischem Sinn zu entwickeln. Als aussichtsreichste Moglichkeit zur Sicherung der
Schulqualitidt wurden Bildungsstandards angesehen, die die Kompetenzen und Féhigkeiten
der Schiiler zu bestimmten Zeitpunkten durch empirische Messverfahren priifen und
definieren sollten. Allerdings war der sonderpadagogische Bereich vom Bildungsministerium

bis zu diesem Zeitpunkt von dieser Entwicklung ausgenommen.
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6.2.1 DAS ZWEI — PHASEN - KONzZEPT DES QSP

Das Projekt ,,QSP*“ versuchte, Standards sonderpddagogischer Forderung in der Schule
praziser zu formulieren, ndmlich, wie die Unterrichtsgestaltung sein sollte, um

1) das groBBtmogliche ForderungsmaB fiir die individuelle kognitive Entwicklung des

Schiilers zu erreichen und

2) die Integrationschancen so gut wie mdglich zu erhdhen.
Diese Standards werden bildungswissenschaftlich ,,Opportunity — to — learn — Standards®
genannt und beziehen sich auf Input und Prozesse des Lernens aus schulischer Sicht.
Die Bestandsaufnahme der Osterreichischen Sonderpddagogik und welche Faktoren sie
fordern war ein Ziel des Projekts. Dazu gehorten die Durchfiihrung und Auswertung einer
Expertenbefragung, eine Lingsschnittuntersuchung schulstatistischer Daten der Schuljahre
1994/95 bis 2002/03 und eine Datenanalyse der steirischen Studie ,,Schule BEWUSST®, die,
da sie die Sekundarstufe betrifft, hier nicht ndher erértert wird.
Der zweite Teil des Projekts behandelte die gewonnenen Eindriicke und Erfahrungen, die die
gemeinsame Beschulung behinderter und nicht behinderter Kinder mit sich brachten.
Das QSP — Projekt versuchte, eine Zwischenbilanz {iber die seit 1993 gesetzlich verankerte
Integration von Kindern mit SPF zu ziehen und das Verhiltnis zwischen dieser und dem

Sonderschulbereich aufzuzeigen (Specht, 2006, S.13ff; Specht und Seel, 2007, S.8ff).

6.2.2 STICHPROBE

Péadagogen, Leiter integrativer allgemeiner Pflicht- und Sonderschulen, Vertreter der Praxis,
der Lehrerbildung, der Bildungspolitik, der Schulaufsicht und -verwaltung, sowie auB3erschu-
lische Experten (Sozialamt, Schulpsychologie, Universitdt), Initiativgruppen, Eltern und
Obleute im Pflichtschulbereich wurden befragt. Aulerdem wurden an 310 Personen, die aus

offentlichen Adressregistern herausgesucht wurden, Fragebdgen verschickt.
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6.2.3 ERGEBNISSE DES PROJEKTS

Die Projektergebnisse werden hier kurz zusammengefasst:

- Seit der gesetzlichen Verankerung der Integration in Osterreichs Schulen nahm der Anteil
der Kinder mit SPF zunichst stetig zu, ab dem Schuljahr 2000/01 stagnierte diese
Bewegung. Dieser Umstand lie sich nicht durch Sattigungseffekte erkldren.

- Zwischen 1994 und 2003 stieg die Anzahl der Schiiler mit SPF von 2,97% auf 3,43% an.
Im Grundschulbereich ging sie zuriick und blieb ab 1997/98 konstant. Dies wire damit zu
erklédren, dass die Schiiler in den ersten Schuljahren noch beobachtet werden, bevor sie den
SPF zuerkannt bekommen.

- Aufgrund der Moglichkeiten, die die Bundesgesetze der jeweiligen Region bieten, ergaben
sich bundesldanderspezifisch sehr unterschiedliche Entwicklungen hinsichtlich der
Integrationsquote.

- Bei der Frage nach den Erfolgseinschdtzungen der Integrationspadagogik zeigte sich ein
Konsens unter den Experten der Sonderpddagogik. Die integrative Unterrichtsform wurde
kaum mehr angezweifelt.

- Ob alle Schiiler mit SPF integriert werden kdnnen, wurde von ungefdhr der Halfte der
Befragten bejaht, von der anderen verneint. Dass es sowohl integrative als auch sonder-
padagogische Schulformen gab bzw. gibt, wird vom GroBteil der befragten Experten
begriiflt, da alle Schiiler bestmoglich geférdert werden konnen.

- Neben positiven Aussagen wurde auch auf Qualititsmédngel in der Praxis integrativer
Beschulung hingewiesen.

- Fast zwei Drittel beantworteten die Frage nach qualititsfordernden Verdnderungen im
Schulrecht. Der Grofteil iibte konstruktive Kritik am bestehenden System.

- Die Mehrheit der Aussagen bezog sich auf den personellen Ressourcenpool, wobei der

vermehrte Einsatz von Personal ohne péddagogische Ausbildung fiir unterstiitzende Tatig-
keiten als effizient und kostenglinstiger angesehen wurde.

- Zwei Drittel der Befragten beantworteten diese Frage. Ungeféhr die Hélfte sprach sich fiir
Ergebnis- bzw. Produktstandards und an die 70% fiir Prozessstandards im Bereich der
Sonderpiddagogik aus. Weiters wurde eine addquate Ausbildung fiir alle Pflichtschullehrer,

finanzielle Abgeltung fiir den Mehraufwand , eine reduzierte Klassenschiilerzahl fiir
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Integrationsklassen, entsprechende Klassenausstattung, Qualitdtskontrollen sowie Unter-
stiitzungssysteme wie Supervision oder kollegiale Hospitation gefordert.

- Ein Fiinftel der Antworten ergab, dass keine neuen Lehrpline erforderlich wiren, weitere
20% sahen Defizite in Verbindung mit den Lehrpldnen, 60% gaben konkrete Verbes-
serungsvorschldge an. Bei den Aussagen zu Lehrplanreformen gab es Unterschiede bei den

Stellungnahmen. Kritik bzw. Vorschldge fiir Reformen gab es héufiger von ,,Nichtpidago-

(13

gen®.

- Die befragten Personen waren sich uneinig, welchen Kindern unter welchen Umsténden
ein SPF zuerkannt werden soll. Es gibt 35 Aussagen zu dessen Definition (Specht et al.,

2006, S. 23ff; Specht et al., 2007, S.11ff).

6.2.4 FOKUSTHEMEN UND ERGEBNISSE DER ARBEITSGRUPPEN

In Arbeitsgruppen wurden die sieben ,,Fokusthemen®, die sich aus den Ergebnissen

herauskristallisierten, behandelt.

- Das Angebot von Sonderschule und integrativer Beschulung erwies sich als Hemm-
schwelle flir eine Weiterentwicklung. Da die notwendigen Ressourcen nicht iiberall bereit
gestellt werden konnten, war die Wahlfreiheit nicht gegeben.

- Die Forderressourcen sollten autonom von der jeweiligen Schule geregelt werden konnen,
allerdings sollte es eine Qualitétssicherung in Form von Rechenschaftslegung der individu-
ellen Forderpldne geben.

- Sonderpéddagogische Zentren sollten fiir die Aufteilung materieller und personeller
Ressourcen verantwortlich sein, aber getrennt von den Aufgaben der Schulleitung.

- Statt der Feststellung des SPFs sollte ein geeignetes diagnostisches Verfahren angewendet
werden, das bundesweit einheitlich wére und als Grundlage individueller Forderplanung
gelten konnte.

- Prozessstandards sonderpddagogischer Fordermalnahmen wéren verbindlich vorge-

schriebene individuelle Forderpléne, die stindig den jeweiligen Erfordernissen angepasst

werden miissten.
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- Integrationsklassen mit dem Zwei — Lehrer — System wurde als effizienteste Moglichkeit
gesehen, Kinder individuell zu fordern. Einzelintegration mit Stiitzlehrern sollte nur in
Einzelfillen erfolgen.

- Klare Regelungen iiber — fiir alle Bundeslidnder einheitliche - materielle und personelle

Ressourcen wurden als Mindeststandards angesehen (Specht et al., 2006, S. 51ff).

In den Arbeitsgruppen waren Personen verschiedener Professionalititen wie wissenschaftlich
orientierte Menschen, Vertreter aus Lehrerbildungsanstalten, der Schulpraxis, der
Schulaufsicht, der Bildungs- und Schulverwaltung sowie der Behindertenarbeit vertreten.
Gegenseitiger Respekt und Wertschdtzung konnte die gemeinsame Arbeit bereichern und
anfangliche Konflikte abgebaut werden.

Ziel war es, Qualitétsstandards fiir den integrativen Unterricht zu erstellen, zu sichern und ihre
Einhaltung zu  gewihrleisten.  Individuelle  ForderungsmafBnahmen,  préventive
Unterstiitzungsmdglichkeiten sowie ein gesetzlich vorgeschriebenes, bundesweit giiltiges
Verfahren zur Feststellung des sonderpddagogischen Forderbedarfs sollten definiert werden.
Werner Specht erachtet es als notwendig, im Anschluss an das QSP — Projekt zwei Aspekte

weiter zu bearbeiten, ndmlich:

- Ein flachendeckendes Konzept der individuellen Foérderpldne muss ermdoglicht werden. Es
darf nicht der Eindruck zusétzlicher Beanspruchung entstehen, sondern als Unterstiitzung
wahrgenommen werden kdnnen.

- Der zweite Aspekt gilt den Sonderpidagogischen Zentren. Ihre Kompetenzen sollen

Controlling, Unterstiitzung und die Verwaltung der Ressourcen beinhalten (Specht et al,

2007, S.18ff und S. 85ff).
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V4 EMPIRISCHER TEIL:

STUDIE UBER INTEGRATION VON KINDERN MIT SONDER-
PADAGOGISCHEM FORDERBEDARF — EINE ERHEBUNG UBER DEN
ENTWICKLUNGSSTAND AN WIENS VOLKSSCHULEN

Diese Untersuchung soll die Einstellung von Volksschul- und Sonderschullehrern in Bezug
auf die integrative Beschulung von Kindern mit SPF in der Volksschule in den Jahren 1993
und 2006 aufzeigen.

Gibt es signifikante Unterschiede in den Lehrermeinungen oder sind dhnliche Ansichten
vorherrschend? Welche Rahmenbedingungen sehen die einzelnen Padagogengruppen als

unerldsslich fiir die integrative Beschulung an?

7.1 STICHPROBENBESCHREIBUNG

Im Jahr 1993 gab es in Wien 85 Integrationsklassen im Volksschulbereich, daher wurden tliber
den Stadtschulrat fiir Wien ebenso viele Fragebdgen an die betreffenden Schulen ausgegeben.
39 wurden retourniert, davon konnten 30 ausgewertet werden.

2006 gab es bereits 278 Integrationsschulen an Wiens Volksschulen. Diesmal wurden — in
Absprache mit den Landesschulinspektoren Mag. Dr. Wolfgang Gropel und Gerhard Tuschel
- 100 Fragebogen ausgegeben. Die Riicklaufquote betrug diesmal 51 retournierte Exemplare.
Da aber 14 vom jeweiligen Integrationsteam gemeinsam ausgefiillt worden waren, blieben nur
37 fiir die Auswertung Ubrig. Insgesamt liegen also erhobene Daten von Lehrern aus 67
Klassen vor.

Zwei Volksschullehrer (7%) waren 1993 ménnlich, 28 waren weiblich (93%). Fiir die
Sonderschullehrer ergab sich 1993 die gleiche Geschlechtsverteilung.

Im Jahr 2006 waren 3 (8%) der Diplompéddagogen fiir Volksschulen ménnlich und 31 (84%)
weiblich. Von drei Klassenlehrern fehlte die  Geschlechtsangabe. Bei den

Sonderschulpddagogen konnte die gleiche Verteilung festgestellt werden.
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Das Durchschnittsalter der Volksschullehrer lag 1993 bei 37,00 (S=6,88) Jahren, jenes der
Lehrpersonen fiir Sonderschulen bei 29,97 (S=6,64) Jahren. Der Altersunterschied in
Abhingigkeit des Status des Lehrers ist signifikant (F(1,28)= 13,526; p<0,001).

Im Erhebungsjahr 2006 waren die Volksschulpddagogen durchschnittlich 41,06 (S=9,46)
Jahre alt, die Sonderschullehrer wiesen einen Mittelwert von 38,48 (S=7,93) Jahren auf. Der
Altersunterschied zwischen Volks- und Sonderschullehrern ist 2006 nicht signifikant
(F(1,31)= 1,575, p=0,219).

Es kann auch festgestellt werden, dass die Lehrer im Jahr 2006 signifikant dlter sind als im
Jahr 1993 (F(1,59)=21,353; p=0,001). 1993 waren die Pddagogen im Durchschnitt 33,53
(S=4,53) Jahre alt, 2006 ergab sich beziiglich des Alters ein Mittelwert von 39,86 (S=5,97)
Jahren.

Im Jahr 1993 waren die Volksschullehrer 2,60 (S=1,52) Jahre als Integrationslehrer titig, fiir
die Lehrkrifte mit Sonderschulausbildung ergibt sich ein Mittelwert von 2,40 (S=1,79)
Jahren.

2006 arbeiteten die befragten Volksschullehrer bereits 6,71 (S=4,25) Jahre als
Integrationslehrer, die Diplompéddagogen mit Sonderschulausbildung unterrichteten 7,75

(S=4,83) Jahre in einer Integrationsklasse.

7.2 DATENREDUKTION

Um die Vielzahl der Items zu reduzieren, wird trotz des eher ungiinstigen Skalenniveaus fiir
einzelne Bereiche des Fragebogens eine Faktorenanalyse nach der Hauptkomponentenanalyse
gerechnet. Im Anschluss an die Faktorenanalyse wird fiir jeden gewonnenen Faktor eine
Reliabilititstiberpriifung durchgefiihrt, indem die interne Konsistenz nach Cronbach berechnet

wird.

7.2.1 FORTBILDUNGSBEREICH (B2)

Die Fragestellung lautet: In welchen Aufgabenbereichen finden Padagogen eine Fortbildung
zweckméBig? Fir die Items zu gewiinschten bzw. fiir notwendig erachteten

,FortbildungsmaBBinahmen® ist eine Faktorenanalyse zuldssig.  Der Bartlett-Test (2
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(36)=179,494; p<0,001) ist hoch signifikant, das KMO — Kriterium liegt bei 0,697 und ist als
mittel zu bezeichnen (Backhaus et. al, 2005, S. 274).

Es werden drei Faktoren extrahiert, die insgesamt 57% an Varianz erkldren konnen. Der erste
Faktor erklart 21% an Varianz, der zweite 20% und der dritte 16%. Im ersten Faktor werden
Aussagen, die die Fortbildung betreffen, zusammengefasst. Die Ladungen in diesem Faktor
liegen zwischen 0,62 und 0,81, die Trennschirfen weisen Werte zwischen 0,50 und 0,56 auf.
Die interne Konsistenz liegt bei 0,72 (Cronbach’sches Alpha) und weist eine hinreichend
groe Messgenauigkeit auf.

Im zweiten Faktor sind Aussagen zu den ,,Lehrmethoden® enthalten, die Ladungen in diesem
Faktor bewegen sich in einem Bereich zwischen 0,33 und 0,72, die Trennschirfen zwischen
0,26 und 0,41. Der Reliabilitdtskoeffizient nimmt einen Wert von 0,56 an und kann noch als
akzeptabel bezeichnet werden.

Der dritte Faktor enthilt Items zur ,,Verhaltensauffilligkeit”, die Ladungen liegen zwischen
0,76 bzw. 0,77, die Trennschirfe weist einen Wert von 0,37 auf. Es ergibt sich ein Cronbach-

o von 0,54, das ebenfalls an der unteren Grenze der Akzeptanz liegt.

Tabelle 1: Ladungen, Trennscharfen und Reliabilitatskoeffizienten, Aussagen zum Bereich ,,Fortbildung*
B2 Fortbildung Ladung IST Cronbach a
Faktor 1: Fortbildung (erkléarte Varianz: 21%)

Forderung sozialer und lebenspraktischer

Fertigkeiten 0,81 0,56 0,72
Forderung der Integration 0,81 0,54
Didaktik der Behindertenarbeit 0,62 0,50

Faktor 2: Lehrmethoden (erklarte Varianz:

20%)
Spezielle therapeutische Methoden 0,72 0,34 0,56
Lernzielkontrolle 0,70 0,41
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Erstellen individueller Unterrichtspléne 0,64 0,37
Elternberatung 0,33 0,26

Faktor 3: Auffalligkeiten (erklarte Varianz:

16%)
Umgang mit Verhaltensauffalligkeiten 0,77 0,37 0,54
Diagnostik von Lernschwierigkeiten 0,76 0,37

7.2.2 BERUFSZUFRIEDENHEIT (B3)

Bei den Aussagen tiber die ,,Zufriedenheit im Unterricht™ wurde nur ein Faktor extrahiert, der
rund 55% an Varianz erkléren kann. Das KMO — Kriterium betrdgt 0,619, der Bartlett-Test ist
hoch signifikant (y2 (3)=35,943; p<0,001). Die Ladungen der drei Items bewegen sich
zwischen 0,68 und 0,79, die Trennschérfen liegen in einem Bereich zwischen 0,34 und 0,45.
Der Reliabilitatskoeffizient nimmt einen Wert von 0,58 an und ist fiir Gruppenvergleiche

hinreichend groB.

Tabelle 2: Ladungen, Trennscharfen und Reliabilitatskoeffizienten, Aussagen zum Bereich

,.Berufszufriedenheit*

B3 Berufszufriedenheit Ladung IST Cronbach a
Anerkennung seitens der Eltern 0,79 0,34 0,58
Anerkennung der Lehrertétigkeit 0,76 0,42

Sinnvolle Betétigung 0,68 0,45
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7.2.3 BELASTUNG DURCH TATIGKEIT (B4)

Bei den Aussagen zu den ,,Belastungen im Unterricht* wird ein KMO — Kriterium von 0,626
berechnet, der Bartlett-Test ist hoch signifikant (y2 (28)=183,297; p<0,001). Es kann daher
eine Faktorenanalyse auf die Korrelationsmatrix angewendet werden. Nach der Haupt-
komponentenmethode werden drei Faktoren extrahiert, die gemeinsam 64% der Varianz der
urspriinglichen Korrelationsmatrix erkldren kdnnen.

Durch den ersten Faktor werden 31% an Varianz erklart, durch den zweiten 18% und durch
den dritten 16%. Im ersten Faktor sind Items zum gesteigerten Aufwand enthalten, die
Ladungen liegen knapp unter 0,0, die Trennschérfen weisen einen Wert von 0,61 auf. Der
Reliabilitiatskoeffizient zeigt einen Wert von 0,76 auf und ist als zufrieden stellend zu
bewerten.

Im zweiten Faktor sind die Aussagen enthalten, die mogliche ,,Belastungen durch das
Kollegium* erfassen. Die Ladungen liegen iiber 0,8, die Trennschirfe der beiden Aussagen
liegt bei 0,51. Das Cronbach’sche Alpha weist einen Wert von 0,68 auf und ist akzeptabel. Im
dritten Faktor sind die Aussagen enthalten, die die Unsicherheiten betreffen. Die Ladungen
liegen dabei zwischen 0,52 und 0,78, die Trennschérfen liegen in einem Bereich zwischen
0,32 und 0,45. Der Reliabilititskoeffizient wird mit 0,58 berechnet und ist als akzeptabel zu

bezeichnen.

Tabelle 3: Ladungen, Trennscharfen und Reliabilitatskoeffizienten, Aussagen zum Bereich ,,Belastung
durch Tatigkeit*

B4 Belastung durch Tatigkeit Ladung IST Cronbach a
Faktor 1: Aufwand (erklarte Varianz: 31%)

Hoherer Arbeitsaufwand 0,88 0,61 0,76
Hoherer Zeitaufwand 0,86 0,61

Faktor 2: Kollegium (erklarte Varianz: 18%)
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Mangelnde Anerkennung seitens der Kollegen 0,88 0,51 0,68
Geringe Unterstiitzung durch Direktor 0,81 0,51

Faktor 3: Unsicherheiten (erklérte Varianz: 16%)

Unsicherheit aufgrund mangelnder Erfahrung 0,78 0,32 0,58
Absprache bei Unterrichtsgestaltung 0,64 0,37
Unzureichende Beratung und Anleitung 0,62 0,45
Uberforderung im psychischen Bereich 0,52 0,35

7.2.4 LEHRERKOOPERATION (C2)

Bei den Aussagen zur Kooperation der beiden Padagogen ergibt sich ein KMO — Kriterium
von 0,73, der Bartlett-Test ist deutlich signifikant (y2 (66)=354,619; p<0,001). Die

Anwendung einer Faktorenanalyse ist gerechtfertigt.

Bei der Faktorenanalyse werden vier Faktoren extrahiert, die insgesamt 61% an Varianz
erkldren konnen. Der erste Faktor leistet 29% an Varianzaufkldrung. Die Ladungen in diesem
Faktor liegen zwischen 0,47 und 0,81, die Trennschérfen liegen in einem Wertebereich von
0,46 bis 0,71. Der Reliabilitatskoeffizient ist mit 0,82 als zufrieden stellend zu bewerten.
Dieser Faktor umfasst im Wesentlichen Aussagen zur Teamarbeit.

Der zweite Faktor erkldrt rund 13% an Varianz und beinhaltet die Aussagen zur
Administration. Die Ladungen sind mit rund 0,75 relativ hoch, der Reliabilititskoeffizient
liegt jedoch nur bei 0,49. Fiir den dritten Faktor ergibt sich ein Reliabilitdtskoeffizient von
0,54, der erkldrte Varianzanteil liegt bei 10%. Es sind Aussagen enthalten, die den
gemeinsamen Unterricht betreffen. Die Ladungen weisen Werte von -0,71 und 0,81 auf. Die
Trennschérfe erreicht einen Wert von 0,37.

Der vierte Faktor erklédrt zwar 9% an Varianz, der Reliabilitdtskoeffizient liegt jedoch nur bei

0,14. Dieser Faktor wird fiir die weitere Ergebnisdarstellung nicht mehr beriicksichtigt.
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Bei einer 3 — Faktorenlosung ist keine sinnvolle Interpretation mdglich. Die Abkiirzung VL

steht in der Tabelle fiir Volksschullehrer.

Tabelle 4: Ladungen, Trennscharfen

,.Lehrerkooperation*

C2 Lehrerkooperation

Faktor 1: Teamarbeit (erklarte Varianz: 29%)

Konstruktive Gesprache mit Teamlehrer

Problemldsungen im Team leichter

Unterstiitzung durch Teamlehrer

Ahnliche methodisch-didaktische Vorstellungen

Beeintrachtigung durch Teamlehrer

Gemeinsame Unterrichtsplanung und -gestaltung

Faktor 2: Administration (erklarte Varianz: 13%)

Hauptverantwortung hauptsichlich bei VL

Administration durch einen Lehrer

Faktor 3 : gemeinsamer Unterricht

(erkldrte Varianz: 10%)

RegelmiBiges Abwechseln beim Unterrichten aller

Kinder

Teamlehrer unterrichtet

Kompetenzbereiches

nur

Kinder

seines
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und Reliabilitatskoeffizienten,

Ladung

0,81
0,80
0,77
0,70
-0,65

0,47

0,77

0,74

0,81

-0,71

IST

0,69

0,71

0,60

0,51

0,58

0,46

0,34

0,34

0,37

0,37

Aussagen zum Bereich

Cronbach a

0,82

0,49

0,54



Faktor 4: Losungskompetenz

(erkldrte Varianz: 9,5%, zu geringe Reliabilitit)
Gemeinsame Inanspruchnahme der Supervision 0,83 0,07 0,14

Spezialgebiete eines Lehrers/einer Lehrerin 0,57 0,07

7.2.5 UNTERRICHTSFORMEN (D1)

Bei den fiinf Aussagen zu den Unterrichtsformen wird ein KMO — Kriterium von 0,68
ermittelt, der Bartlett-Test ist signifikant (y2 (10)=94,856; p<0,001). Die beiden Faktoren
koénnen 63% an Varianz erklidren, wobei der erste Faktor 43% und der zweite 21% erklart. Der
erste Faktor enthdlt die Aussagen zur Lernform, die Ladungen liegen alle iiber 0,7, die
Trennschérfen zwischen 0,46 und 0,57. Das Cronbach’sche Alpha nimmt einen Wert von 0,70
an. Der zweite Faktor weist ein Cronbach’sches Alpha von 0,18 auf und wird nicht weiter

verwendet.

Tabelle 5: Ladungen, Trennscharfen und Reliabilitatskoeffizienten, Aussagen zum Bereich

,,unterrichtsformen*

D1 Unterrichtsformen Ladung IST Cronbach a

Faktor 1: offene Lernformen (erkldrte Varianz:

43%)

Offenes Lernen 0,77 0,57 0,70
Selbsttétiges Lernen 0,77 0,55
Kooperatives Lernen 0,72 0,46
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Faktor 2: handlungsorientierter Unterricht
(erkldrte Varianz: 21%)

Projektunterricht 0,77 0,14 0,18

Differenziertes Lernen -0,62 0,14

7.2.6 VERWIRKLICHUNG DES INTEGRATIVEN UNTERRICHTS (D2)

Bei den Aussagen zur Verwirklichung des integrativen Unterrichts ergibt sich ein KMO —
Kriterium von 0,587, das als eher gering zu bezeichnen ist. Der Bartlett-Test ist hoch
signifikant (x2 (91)=232,113, p<0,001). Es werden drei Faktoren extrahiert, die zusammen
48% an Varianz erkldren konnen.

Der erste Faktor beinhaltet Aussagen zum ,,integrativen Unterricht”. Dieser Faktor erklart
26% an Varianz, die Ladungen liegen zwischen 0,54 und 0,80, die Trennschirfen zwischen
0,40 und 0,60. Es wird ein Reliabilititskoeffizient von 0,72 berechnet.

Der zweite Faktor erklirt 12% Varianz und enthdlt Aussagen zum ,,stressreduzierten Lernen.
Das Item ,Einzelforderung durch entspannten, stressfreien Unterricht wird bei der
Skalenbildung nicht beriicksichtigt, da die Trennschirfe nur 0,19 betrdgt und der
Reliabilititskoeffizient durch Weglassen von 0,63 auf 0,65 leicht ansteigt. Die Ladungen in
diesem Faktor liegen somit zwischen 0,47 und 0,70, die Trennschérfen zwischen 0,36 und
0,50.

Der dritte Faktor, durch den 10% Varianz erkldrt werden konnen, weist einen zu geringen
Reliabilititskoeffizienten (0=0,46) auf und wird fiir weitere Auswertungen nicht
berticksichtigt. Auch unter Miteinbeziechung dieses Faktors dndert sich die Berechnung nur

geringfiigig.
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Tabelle 6: Ladungen, Trennscharfen und Reliabilitatskoeffizienten, Aussagen zum Bereich

»Verwirklichung des Integrativen Unterrichts*

D2 Verwirklichung des Integrativen Unterrichts ~ Ladung IST Cronbach o

Faktor 1: Integrativer Unterricht

(erkldrte Varianz: 26%)
Individuelle Schiilerbetreuung moglich 0,80 0,60 0,72

Abwechslungsreicherer Unterricht durch

Zweilehrersystem 0,66 0,44
Hilfestellung durch bessere Schiiler 0,62 0,53
Gleichberechtigung aller Schiiler 0,61 0,40
Ubung lebenspraktischer Fertigkeiten 0,54 0,47

Faktor 2: entspannter, stressfreier Unterricht
(erkldrte Varianz: 12%)

Offener Unterricht durch Lehrplan moglich 0,70 0,47 (0,63; 0,65)
Einzelforderung erforderlich 0,61 0,19
Vermeidung von Zeit- und Leistungsdruck 0,60 0,36

Abbau des Konkurrenzdenkens durch Differenzierung 0,59 0,50
Praxisorientiertes Lernen 6fter anwendbar 0,47 0,44

Faktor 3: Selbsttatigkeit

(erklérte Varianz: 10%), nicht verwendet

Projektorientierter Unterricht auch hier durchfithrbar 0,73 0,43 0,46

- 58 -



Nachahmung nicht behinderter Kinder 0,55 0,22
Ausgewogenheit der Arbeitsmethoden 0,54 0,19

Schiilerselbsttitigkeit im Vordergrund 0,52 0,25

7.2.7 BESONDERE MERKMALE DES UNTERRICHTES (D3)

Bei den Aussagen zu den ,,besonderen Merkmalen des Unterrichts* wird nur ein Faktor

extrahiert, der rund 43% an Varianz erkldren kann. Das KMO — Kriterium liegt bei 0,641, der
Bartlett-Test ist signifikant (x2 (6)=18,852; p=0,004). Der Reliabilititskoeffizient liegt bei
o=,54, die Ladungen nehmen Werte zwischen 0,55 und 0,75 an, die Trennschirfen liegen in

einem Wertebereich zwischen 0,27 bis 0,44.

Tabelle 7: Ladungen, Trennscharfen und Reliabilitétskoeffizienten, Aussagen zum Bereich ,,Besondere
Merkmale des Unterrichts*

D3 Besondere Merkmale des Unterrichts Ladung IST Cronbach o

Uberforderung der I-Kinder in der GroB-

gruppe 0,75 0,27 0,54
SPF Schiiler bediirfen stindiger Zuwendung 0,65 0,32
Reduktion des allgemeinen Arbeitstempos 0,65 0,32
SPF Schiiler bendtigen mehr Hilfestellung 0,55 0,44

-59 -



7.2.8 GRUNDE FUR DIE INTEGRATIONSKLASSEN (E3)

Bei der Begriindung fiir den ,,Integrationsunterricht™ ergibt sich ein KMO — Kriterium von
0,68, der Bartlett-Test ist signifikant (y2 (21)=158,138; p<0,001). Die Durchfiihrung einer
Faktorenanalyse ist durch diese Werte gerechtfertigt. Es werden zwei Faktoren extrahiert, die
zusammen 52% an Varianz erkldren. Der erste Faktor kann 36% an Varianz erkldren, die
Aussagen umfassen vorrangig die sozialen Motive fiir eine Integration. Die Ladungen liegen
zwischen 0,53 und 0,89, die Trennschérfen zwischen 0,40 und 0,66. Es ergibt sich ein
durchaus brauchbarer Reliabilitdtskoeffizient von 0,69. Der zweite Faktor weist hingegen nur
ein Cronbach’sches Alpha von 0,42 auf und wird flir weitere Auswertungen nicht

beriicksichtigt.

Tabelle 8: Ladungen, Trennscharfen und Reliabilitatskoeffizienten, Aussagen zum Bereich ,,Griinde fur
Integrationsklassen*

E3 Grunde fur Integrationsklassen Ladung IST Cronbach o
Faktor 1: Soziales

Soziale Anerkennung von Rand-

gruppen und Minderheiten 0,89 0,66 0,69
Vorurteilsabbau 0,82 0,52
Forderung der Solidaritét 0,58 0,41
Abbau von Konkurrenzdenken 0,53 0,40

Faktor 2: Bildung

groBerer Lernerfolg fiir SPF Schiiler 0,71 0,25 0,42
Lehrerfortbildung 0,69 0,27
Elternunterstiitzung 0,57 0,26
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7.3 AUSWERTUNG DER FRAGESTELLUNGEN

Die Auswertung der Faktoren erfolgt mittels Varianzanalyse fiir Messwiederholungen. Der
Messwiederholungsfaktor wird repriasentiert durch den Status des Lehrers (Volksschullehrer
vs. Sonderschullehrer). Als unabhingige Variable geht das Erhebungsjahr in die Varianz-
analyse ein.

Durch die Verwendung der Varianzanalyse fiir Messwiederholungen sind pro abhingiger

Variable folgende Fragestellungen priifbar:

1) Volks- und Sonderschullehrer unterscheiden sich in der Bewertung eines Faktors
(unabhdngig vom Erhebungsjahr)

2) Es existiert eine Wechselwirkung zwischen Status des Lehrers und Erhebungsjahr
3) In Abhéangigkeit des Erhebungsjahres finden sich Unterschiede in der Bewertung

(Volks- und Sonderschullehrer sind in der Bewertung zusammengefasst).

Zusétzlich werden noch die Items des Bereichs ,,Motivation fiir den Unterricht in der
Integrationsklasse®, ,Kritikk und Anregungen®, sowie ,Ausstattung und Unterrichts-
materialen” ausgewertet, wobei bei letzterem Punkt nur die Verdnderung {iiber das
Erhebungsjahr von Interesse ist. Fiir die Bereiche ,,Motivation* und ,,Kritik und Anregungen*
wird mittels Wilcoxon-Test pro Erhebungsjahr untersucht, ob sich die Lehrergruppen in den
einzelnen Aussagen unterscheiden. Weiters wird noch iiberpriift, ob iiber die Erhebungsjahre
signifikante Unterschiede zu finden sind, indem die Bewertungen der beiden Lehrer gemittelt

werden.

7.3.1 MOTIVATION FUR TATIGKEIT ALS INTEGRATIONSLEHRER
(B1)

Die Auswertung auf Unterschiede der Beweggriinde der Tatigkeit nach Status des Lehrers
wird fiir jedes Untersuchungsjahr getrennt durchgefiihrt.
Volks- und Sonderschullehrer unterscheiden sich im Jahr 1993 in den Bereichen ,,Erfahrung

mit Kindern mit sonderpddagogischem Forderbedarf (z=-3,442; p=0,001). Von den
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Diplompéddagogen mit Volksschullehrerausbildung geben 53% an, keine Erfahrungen mit
diesen Kindern zu haben, bei den Sonderschulpddagogen sind es hingegen nur 7%.
Sonderschullehrer zeigen also im Jahr 1993 mehr Erfahrung im Umgang mit Kindern mit
SPF. Weitere Motive fiir die Tétigkeit als Integrationslehrer sind nicht signifikant (siche
Tabelle 9).

Die Lehrer konnten im Fragebogen unter folgenden Kategorien wihlen:

Hrifft zu® (TZ), ,trifft teilweise zu“ (TTZ) und ,,trifft nicht zu*“ (TNZ).

Wird eine Alpha Korrektur durchgefiihrt, so ist das Ergebnis hier noch immer signifikant. Die
Sonderschulpadagogen fiihlen sich im Umgang mit Kindern mit SPF besser ausgebildet.

Tabelle 9: ,,Motivation fur Tatigkeit als Integrationslehrer®, getrennt nach Lehrerstatus: 1993 (Angaben

in Prozent)
Volksschullehrer Sonderschullehrer Teststatistik
TZ TTZ TNZ TZ TTZ TNZ =z p
Erfahrung mit SPF 20 27 53 68 25 7 -3,442 0,001
Interesse an I-Klasse 90 7 3 79 10 10 -1,095 0,273
Informationsaustausch
mit Kollegen 40 23 37 45 31 24 -0,976 0,329
Moglichkeit eigener
Klasse 7 7 87 14 7 79 -0,921 0,357
Erweiterung des
eigenen Aufgaben-
bereiches 63 27 10 45 28 28 -1,525 0,127

Im Jahr 2006 lassen sich Unterschiede bei den Motiven ,,Erfahrung mit sonderpadagogischem
Forderbedarf™ (z=-2.021; p=0,043) und ,,Interesse an einer Integrationsklasse* (z=-2,000;
p=0,046) belegen. Im Jahr 2006 haben rund 46% der Volksschullehrer keine Erfahrung mit

Kindern mit sonderpddagogischem Forderbedarf, bei den Lehrkriften mit Sonderschul-
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ausbildung sind es hingegen nur 19%. Das Motiv ,,Interesse an Integrationsklassen ist bei
Sonderschullehrern stirker ausgeprigt, rund 94% aller Sonderschulpddagogen stimmen dem
ganz zu, bei den Volksschullehrern sind es nur 80%. Bei Durchfiihrung der Alpha — Fehler —
Adjustierung besteht kein signifikanter Unterschied zwischen den Lehrergruppen. Volks- und

Sonderschullehrer werden in den weiteren Tabellen mit VL und SL abgekiirzt.

Tabelle 10: ,,Motivation fur Tatigkeit als Integrationslehrer®, getrennt nach Lehrerstatus: 2006 (Angaben

in Prozent)
VL SL Teststatistik
TZ TTZ TNZ TZ TTZ TNZ =z p
Erfahrung mit SPF 33 21 46 50 31 19 -2,021 0,043
Interesse an I-Klasse 80 20 0 94 6 0 -2,000 0,046
Informationsaustausch
mit Kollegen 30 26 43 29 35 35 0,000 1,000
Moglichkeit eigener
Klasse 33 11 56 16 19 66 -0,906 0,365
Erweiterung des eigenen
Aufgabenbereiches 73 12 15 50 34 16 -0,722 0,470

Betrachtet man die Verdnderung der Motive von 1993 auf 2006, so ist bei ,,Interesse an einer
Integrationsklasse* ein signifikanter Unterschied gegeben. Allerdings hat dieses eher
abgenommen. Fiir 1993 ergab sich, Volks- und Sonderschullehrer zusammengenommen, ein
Mittelwert von 2,17, im Jahr 2006 liegt der Mittelwert bei 2,57. Ebenfalls signifikant ist das
Motiv ,eine eigene Klasse zu erhalten® (z=-2,077; p=0,038). Dieses hat im Laufe der Zeit an
Bedeutung eingebiilit. Nach einer Alpha Korrektur ist ein signifikanter Unterschied im

Bereich ,,Interesse an I — Klassen gegeben.
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Tabellell: Vergleich der ,,Lehrerurteile” (gemittelt) Uber die Erhebungsjahre, Teststatistiken

1993 2006 Ges. z p
Erfahrung mit SPF 2,10 2,16 2,13 -0,384 0,701
Interesse an I-Klasse 2,17 2,57 2,38 -3,190 0,001
Informationsaustausch 2,13 1,88 2,00 -1,505 0,132
Eigene Klasse 1,28 1,64 1,48 -2,077 0,038
Erweiterung des Aufgabenbereiches 2,37 2,46 2,42 -0,869 0,385

7.3.2 FORTBILDUNG (B2)

Die Pédagogen wurden befragt, in welchen Aufgabenbereichen sie eine Fortbildung
zweckméBig finden wiirden.

Bei dem Faktor ,Fortbildung“ sind zwischen Volks- und Sonderschullehrern keine
signifikanten Unterschiede zu finden (F(1,57)=1,690; p=0,199).

Auch die Wechselwirkung von Untersuchungsjahr und Status des Lehrers ist nicht signifikant
(F(1,57)=0,709).

Weiters zeigt sich auch, das - iiber alle Lehrer betrachtet - im Faktor ,,Fortbildung* zwischen
den Untersuchungsjahren keine Unterschiede bestehen (F(1,57)=0,037; p=0849). Die
Mittelwerte sind in Tabelle 12 dargestellt.

Tabelle 12: Mittelwerte und Standardabweichung des Faktors ,,Fortbildung* , Gesamt, getrennt nach
Erhebungsjahr und Status des Lehrers

1993 2006 Gesamt (Lehrer)
MW Sd MW Sd MW Sd
VL 2,53 1,59 2,34 2,16 2,44 1,88
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SL 2,03 1,96 2,07 1,91 2,05 1,92

Gesamt 2,28 1,51 2,21 1,56 2,25 1,52

Beim Faktor ,,Lehrmethoden finden sich zwischen Volks- und Sonderschulpdadagogen keine
signifikanten Unterschiede (F(1,56)=1,481; p=0,229). Es lésst sich jedoch eine tendenzielle
Wechselwirkung zwischen Status der Lehrer und Untersuchungsjahr belegen (F(1,56)=3,851;
p=0,055; n2=0,064). Wihrend die Mittelwerte bei den Sonderschullehrern iiber die Zeit
praktisch unveridndert sind, kommt es bei den Diplompiddagogen mit Volksschul-
lehrerausbildung zu einem signifikanten Riickgang der Zustimmung bei den ,,Lehrmethoden*
(siche Abbildung 1).

Letztere sehen eine Verbesserung der zur Verfiigung stehenden therapetischen Methoden,
dem Erstellen individueller Lehrpline, bei der Lernzielkontrolle und der Elternberatung als

unerldsslich an.

Abbildung 1: Wechselwirkung zwischen Status des Lehrers und Erhebungsjahr beim Faktor

,,Lehrmethoden*

3,00

12006

MSL

M VL

11993
4,17

1,00 2,00 3,00 4,00 5,00

Werden Volks- und Sonderschullehrer in ihrem Urteil zusammengefasst, so ldsst sich ein

signifikanter Riickgang in diesem Faktor feststellen (F(1,56)=4,451; p=0,039; n2=0,074). Die
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in dem Faktor ,,Lehrmethoden zusammengefassten Unterrichtsmethoden verlieren iiber die

Zeit an Zustimmung, wobei dies besonders stark bei den Volksschulpddagogen zutrifft.

Tabelle 13: Mittelwerte und Standardabweichung des Faktors ,,Lehrmethoden®, Gesamt, getrennt nach

Erhebungsjahr und Status des Lehrers

1993 2006 Gesamt (Lehrer)

MW Sd MW Sd MW Sd
VL 4,17 1,56 2,75 2,12 3,48 1,97
SL 3,10 1,77 3,00 2,02 3,05 1,88
Gesamt 3,63 1,11 2,88 1,60 3,27 1,41

Beim dritten Faktor, der ,,Fortbildung beziiglich Verhaltensauffilligkeiten* sind zwischen
Volks- und Sonderschullehrern keine signifikanten Unterschiede zu finden (F(1,59)=0,189;
p=0,665). Auch die Wechselwirkung von Status des Lehrers und Untersuchungsjahr ist nicht
signifikant (F(1,59)=1,562; p=0,216). SchlieBlich kann auch noch gezeigt werden, dass iiber
die Zeit, wenn Volks- und Sonderschulpiddagogen in ihrer Meinung zusammengefasst werden,
keine signifikante Verdnderung stattfindet (F(1,59)=0,147; p=0,703). Alle Mittelwerte sind in
Tabelle 14 dargestellt.

Tabelle 14: Mittelwerte und Standardabweichung des Faktors ,,Fortbildung beztglich
Verhaltensauffalligkeit”, Gesamt, getrennt nach Erhebungsjahr und Status des Lehrers

1993 2006 Gesamt (Lehrer)
MW Sd MW Sd MW Sd
VL 0,97 1,16 0,65 0,98 0,80 1,08
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SL 0,63 1,03 0,81 1,14 0,72 1,08

Gesamt 0,80 0,77 0,73 0,74 0,76 0,75

7.3.3 ZUFRIEDENHEIT (B3)

Bei der Zufriedenheit durch Arbeit ldsst sich ein knapp tendenziell signifikanter Unterschied
in Abhingigkeit des Status des Lehrers feststellen (F(1,58)=2,753; p=0,102; n2=0,045). Die
Berufszufriedenheit ist bei den Volksschullehrern etwas hoher als bei den
Sonderschullehrkriften. Fiir Diplompéddagogen, die eine Ausbildung zum Volksschullehrer
haben, ergibt sich ein Mittelwert von 1,95 (Sd=1,52), fiir Sonderschullehrer wird ein
Mittelwert von 1,60 (Sd=1,39) bestimmt. Eine Wechselwirkung zwischen Status des Lehrers
und Erhebungsjahr besteht nicht (F(1,58)=1,055; p=0,309). Auch beziiglich der
Berufszufriedenheit ldsst sich  kein Unterschied zwischen den Untersuchungsjahren

feststellen (F(1,58)=0,138; p=0,712).

Tabelle 15: Mittelwerte und Standardabweichung des Faktors ,,Berufszufriedenheit durch Tatigkeit®,

gesamt, getrennt nach Erhebungsjahr und Status des Lehrers

1993 2006 Gesamt (Lehrer)

MW Sd MW Sd MW Sd
VL 1,90 1,16 2,00 1,84 1,95 1,52
SL 1,77 1,41 1,43 1,38 1,60 1,39
Gesamt 1,83 1,07 1,72 1,35 1,78 1,21
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7.3.4 BELASTUNG DURCH TATIGKEIT (B4)

Bei der Bewertung des Aufwandes als Belastung ist ein tendenziell signifikanter Unterschied
in Abhingigkeit des Status des Lehrers gegeben (F(1,58)=3,973; p=0,051, 1n2=0,064).
Sonderschullehrer  erleben  dabei die  Belastung  vergleichsweise  hoher  als
Volksschulpddagogen. Fiir Sonderschullehrkrifte ergibt sich bei dem Faktor ,,Aufwand* ein
Mittelwert von 3,75 (Sd=1,31), fiir die Volksschullehrer wird ein Mittelwert von 3,32
(Sd=1,38) errechnet.

Eine Wechselwirkung von Status des Lehrers und Erhebungsjahr ist nicht gegeben
(F(1,58)=1,505; p=0,225).

Die Bewertung des Aufwands als Belastung bleibt iiber die Erhebungsjahre hinweg
unverdndert (F(1,58)=1,859; p=0,178).

Tabelle 16: Mittelwerte und Standardabweichung des Faktors ,,Belastung durch Aufwand®, Gesamt,

getrennt nach Erhebungsjahr und Status des Lehrers

1993 2006 Gesamt (Lehrer)

MW Sd MW Sd MW Sd
VL 3,63 1,40 3,00 1,31 3,32 1,38
SL 3,80 1,24 3,70 1,39 3,75 1,31
Gesamt 3,72 1,06 3,35 1,02 3,53 1,05

Beziiglich der ,,wahrgenommenen Belastung durch das Kollegium®, ist ein signifikanter
Unterschied zwischen Volks- und Sonderschullehrern gegeben (F(1,56)=4,889; p=0,031;
n2=0,080). Der Mittelwert fiir Diplompéddagogen mit Volksschullehramt liegt bei 4,62
(Sd=1,37), fiir Sonderschullehrer ergibt sich ein Mittelwert von 5,03 (Sd=1,21). Daraus ist
also zu schlieflen, dass sich Sonderschulpddagogen durch das Verhalten der Kollegen in

groBBerem Ausmal belastet fithlen als Volksschullehrer.
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Eine Wechselwirkung zwischen Untersuchungsjahr und Status des Lehrers ist nicht gegeben
(F(1,56)=2,297; p=0,135).

Es kann aber eine signifikante Verdnderung iiber die Zeit festgestellt werden (F(1,56)=5,073;
p=0,028, n2=0,083). Die Lehrer, die im Jahr 1993 an der Befragung teilnahmen, wiesen einen
durchschnittlichen Mittelwert von 4,53 (Sd=1,22) auf, die Lehrer im Jahr 2006 zeigen einen
Mittelwert von 5,14 (Sd=0,77). Daraus ist zu folgern, dass die Belastung durch das Verhalten
des Kollegiums im Jahr 2006 signifikant groBer eingeschétzt wird.

Tabelle 17: Mittelwerte und Standardabweichung des Faktors ,,Belastung durch Kollegium*, Gesamt,

getrennt nach Erhebungsjahr und Status des Lehrers

1993 2006 Gesamt (Lehrer)

MW Sd MW Sd MW Sd
VL 4,47 1,46 4,79 1,29 4,62 1,37
SL 4,60 1,43 5,50 0,69 5,03 1,21
Gesamt 4,53 1,22 5,14 0,77 4,83 1,07

Beziiglich des Faktors ,,Unsicherheiten” ist zwischen den beiden Lehrergruppen kein
signifikanter Unterschied feststellbar (F(1,59)=2,591; p=0,113). Es lésst sich jedoch eine
signifikante Wechselwirkung zwischen Status des Lehrers und Erhebungsjahr feststellen
(F(1,59)=4,766; p=0,033; n2=0,075). Aus nachfolgender Grafik ist ersichtlich, dass bei den
Sonderschullehrern die Verunsicherung ansteigt, wihrend sie bei den Volksschullehrern

zuriickgeht.

-69 -



Abbildung 2: Wechselwirkung zwischen

,,unsicherheiten*

Status des Lehrers und Erhebungsjahr beim Faktor
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Werden beide Lehrergruppen zusammengefasst, so findet sich beim Faktor ,,Unsicherheit

(13

zwischen den Erhebungsjahren 1993 und 2006 kein signifikanter Unterschied (F(1,59)=0,165;

p=0,686).

Tabelle 18: Mittelwerte und Standardabweichung des Faktors ,,Belastung durch Unsicherheiten®,

Gesamt, getrennt nach Erhebungsjahr und Status des Lehrers

1993
MW
VL 9,90
SL 9,70

Gesamt 9,80

Sd

1,63

1,99

1,54

2006

MW

8,97

10,29

9,63

Sd

2,69

2,08

1,74

-70 -

Gesamt (Lehrer)
MW Sd

9,43 2,26
10,00 2,04
9,71 1,63



7.3.5 LEHRERKOOPERATION (C2)

Auf die Fragestellung, wie sich die Diplompiddagogen die Zusammenarbeit mit dem
Teamlehrer vorstellen, sind keine signifikanten Differenzen feststellbar (F(1,64)=0,001;
p=0,980). Weiters existiert auch keine Wechselwirkung zwischen Erhebungsjahr und Status
des Lehrers (F(1,64)=1,575; p=0,214).

Auch zwischen den Erhebungsjahren ist kein Unterschied feststellbar (F(1,64)=0,304;
p=0,583).

Tabelle 19: Mittelwerte und Standardabweichung des Faktors ,,Teamarbeit”“, Gesamt, getrennt nach
Erhebungsjahr und Status des Lehrers

1993 2006 Gesamt (Lehrer)

MW Sd MW Sd MW Sd
VL 1,17 2,20 1,14 1,94 1,15 2,05
SL 0,90 1,73 1,42 2,08 1,18 1,93
Gesamt 1,03 1,77 1,28 1,81 1,17 1,78

Beziiglich des Faktors ,,Administration® ist in Abhéingigkeit des Status des Lehrers ein
signifikanter Unterschied statistisch belegbar (F(1,64)=11,714; p=0,001; eta=0,155). Fiir die
Volksschullehrer ergibt sich ein Mittelwert von 2,73 (Sd=1,27), fiir die Sonderschullehrer
wird ein durchschnittlicher Wert von 3,26 (Sd=0,92) errechnet. Sonderschulpiddagogen sehen
sich also in stirkerem Ausmal fiir die Administration verantwortlich als Volksschullehrer.

Eine Wechselwirkung zwischen Status des Lehrers und Erhebungsjahr ist nicht gegeben

(F(1,64)=0,360; p=0,551).
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Tabelle 20: Mittelwerte und Standardabweichung des Faktors ,,Administration, Gesamt, getrennt nach

Erhebungsjahr und Status des Lehrers

1993 2006 Gesamt (Lehrer)

MW Sd MW Sd MW Sd
VL 2,87 1,20 2,61 1,34 2,73 1,27
SL 3,50 0,78 3,06 0,98 3,26 0,92
Gesamt 3,18 0,86 2,83 0,93 2,99 0,91

Zwischen den Erhebungsjahren ist kein signifikanter Unterschied erkennbar (F(1,64)=2,479;
p=0,120).

Beziiglich des Faktors ,,Gemeinsames Unterrichten sind zwischen Volks- und Sonderschul-
lehrern  keine signifikanten Unterschiede feststellbar (F(1,64)=2,555, p=0,115). Eine
Wechselwirkung zwischen Status des Lehrers und Erhebungsjahr ist statistisch ebenfalls nicht
belegbar (F(1,64)=0,021; p=0,885).

Die Unterschiede zwischen den Erhebungsjahren 1993 und 2006 (F(1,64)=2,676; p=0,107;
n2=0,040) sind jenseits der Signifikanzgrenze. Die Zusammenarbeit wird 2006 eher besser
bewertet als 1993. Im Jahr 1993 lag der von Volks- und Sonderschulpiddagogen
zusammengefasste Mittelwert bei 0,65 (Sd=0,79), im Jahr 2006 wird ein Mittelwert von 1,01
(Sd=0,98) berechnet.

Tabelle 21: Mittelwerte und Standardabweichung des Faktors ,,Gemeinsames Unterrichten*, Gesamt,

getrennt nach Erhebungsjahr und Status des Lehrers

1993 2006 Gesamt (Lehrer)
MW Sd MW Sd MW Sd
VL 0,77 1,01 1,11 1,24 0,95 1,14
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SL 0,53 0,82 0,92 1,05 0,74 0,97

Gesamt 0,65 0,79 1,01 0,98 0,85 0,91

7.3.6 UNTERRICHTSFORMEN (D1)

Beziiglich des Faktors ,,offene Lernformen® findet sich zwischen den beiden Lehrergruppen
kein signifikanter Unterschied (F(1,65)=0,001, p=0,975). Es ist jedoch eine tendenziell
signifikante Wechselwirkung zwischen Status des Lehrers und Erhebungsjahr festzustellen
(F(1,65)=3,153; p=0,080). Betrachtet man die Mittelwerte, so ist zu erkennen, dass die
Sonderschullehrer die im Faktor ,,offene Lernformen® subsummierten Methoden tber die Zeit
hinweg praktisch unveridndert anwenden, wihrend es bei den Diplompéddagogen mit

Volksschullehramt zu einem Riickgang dieser Unterrichtsformen kommit.

Abbildung 3: Wechselwirkung zwischen Status des Lehrers und Erhebungsjahr beim Faktor ,,offene
Lernformen* (Mittelwerte)

12006

MSL
M VL

11993
6,23

0,00 1,00 2,00 3,00 4,00 5,00 6,00 7,00

Beziiglich der Erhebungsjahre ist beim Faktor ,,offene Lernformen® kein signifikanter

Unterschied feststellbar (F(1,65)=0,763; p=0,386).
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Tabelle 22: Mittelwerte und Standardabweichung des Faktors ,,offene Lernformen®, Gesamt, getrennt

nach Erhebungsjahr und Status des Lehrers

1993 2006 Gesamt (Lehrer)

MW Sd MW Sd MW Sd
VL 6,23 2,74 5,00 2,92 5,55 2,89
SL 5,53 2,69 5,68 3,45 5,61 3,11
Gesamt 5,88 2,31 5,34 2,72 5,58 2,54

7.3.7 VERWIRKLICHUNG DES INTEGRATIVEN UNTERRICHTS (D2)

Beziiglich des Faktors ,Integrativer Unterricht” sind zwischen den beiden Lehrergruppen
keine signifikanten Unterschiede feststellbar (F(1,64)=0,054; p=0,817). Weiters ist auch
keine Wechselwirkung zwischen Erhebungsjahr und Status des Lehrers statistisch belegbar
(F(1,64)=1,547; p=0,218).

Ebenfalls nicht signifikant ist der Unterschied zwischen den Erhebungsjahren (F(1,64)=0,897;
p=0,347).

Tabelle 23: Mittelwerte und Standardabweichung des Faktors ,,Integrativer Unterricht”, Gesamt,

getrennt nach Erhebungsjahr und Status des Lehrers

1993 2006 Gesamt (Lehrer)

MW Sd MW Sd MW Sd
VL 0,72 1,25 1,22 1,51 1,00 1,41
SL 1,00 1,34 1,03 1,21 1,02 1,26
Gesamt 0,86 1,16 1,12 1,06 1,01 1,10
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Auch beim Faktor ,entspannter, stressfreier Unterricht“ sind zwischen Volks- und
Sonderschullehrern keine signifikanten Unterschiede belegbar (F(1,64)=0,227; p=0,636). Die
Wechselwirkung von Status des Lehrers und Erhebungsjahr weist ebenfalls keine statistische
Relevanz auf (F(1,64)=0,970; p=0,328). Die Unterschiede zwischen 1993 und 2006 sind auch
nicht signifikant (F(1,64)=2,341; p=0,131).

Tabelle 24: Mittelwerte und Standardabweichung des Faktors ,.entspannter, stressfreier Unterricht®,

Gesamt, getrennt nach Erhebungsjahr und Status des Lehrers

1993 2006 Gesamt (Lehrer)

MW Sd MW Sd MW Sd
VL 1,62 1,45 2,30 1,75 2,00 1,65
SL 1,93 1,28 2,19 1,43 2,08 1,36
Gesamt 1,78 1,18 2,24 1,27 2,04 1,24

7.3.8 BESONDERE MERKMALE DES UNTERRICHTS (D3)

Bei der Beurteilung des Faktors ,,Besondere Merkmale des Unterrichts* sind zwischen Volks-
und Sonderschulpiddagogen keine signifikanten Unterschiede eruierbar (F(1,64)=0,112;
p=0,739). Die Wechselwirkung zwischen Status des Lehrers und Erhebungsjahr ist nicht
signifikant (F(1,64)=1,065; p=0,306). Zwischen den Erhebungsjahren 1993 und 2006 besteht
jedoch ein hoch signifikanter Unterschied (F(1,64)=19,621; p<0,001, 1n2=0,235). Die
»Besonderheiten des integrativen Unterrichts* werden von den 2006 befragten Lehrern
gravierender wahrgenommen als von den Lehrern 1993. Lag der Mittelwert 1993 bei 1,25

(Sd=0,85), so ergibt sich fiir 2006 ein durchschnittlicher Wert von 1,54 (Sd=1,13).
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Tabelle 25: Mittelwerte und Standardabweichung des Faktors ,,Besondere Merkmale des Unterrichts®,

Gesamt, getrennt nach Erhebungsjahr und Status des Lehrers

1993 2006 Gesamt (Lehrer)

MW Sd MW Sd MW Sd
VL 0,69 1,00 1,03 1,56 0,88 1,34
SL 1,55 1,09 2,14 1,22 1,88 1,19
Gesamt 1,12 0,85 1,54 1,13 1,35 1,03

Berechnet man jedes einzelne Item getrennt, ist folgendes festzustellen:

Beziiglich der Frage ,,SPF - Schiiler bendtigen mehr Hilfestellung™ ist kein signifikanter
Unterschied zwischen Volks- und Sonderschulpiadagogen gegeben (F(1,63)=0,060; p=0,807).
Auch die Wechselwirkung von Lehrerstatus und Erhebungsjahr ist nicht signifikant
(F(1,63)=0,060; p=0,807). Der Unterschied zwischen den Erhebungsjahren gesamt ist jedoch
deutlich signifikant (F(1,63)=11,951; p=0,001; n2=0,159). Die Einschitzung, dass Kinder
mehr Hilfestellung bendtigen steigert sich von 1993 auf 2006 von 1,62 auf 1,91.

Tabelle 26: Mittelwerte und Standardabweichung der Frage ,,SPF - Schiler benétigen mehr

Hilfestellung*, Gesamt, getrennt nach Erhebungsjahr und Status des Lehrers

1993 2006 Gesamt

MW Sd MW Sd MW Sd
VL 1,62 0,49 1,89 0,32 1,77 0,42
SL 1,62 0,49 1,92 0,28 1,78 0,41
Gesamt 1,62 0,39 1,91 0,26 1,78 0,35

Bei der Frage nach der stindigen Zuwendung ist ein nicht signifikantes Ergebnis beim
Unterschied in Abhéngigkeit des Lehrerstatus gegeben (F(1,63)=1,445; p=0,234). Eine
Wechselwirkung von Erhebungsjahr und Lehrestatus ist nicht gegeben (F(1,63)=0,002;
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p=0,966). Die Unterschiede zwischen den Erhebungsjahren sind deutlich signifikant
(F(1,63)=11,189; p=0,001; 1*=0,151). Die Feststellung, dass I-Kinder stindige Zuneigung
bediirfen, erhoht sich von 1,05 im Jahr 1993 auf 1,50 im Jahr 2006.

Tabelle 27: : Mittelwerte und Standardabweichung der Frage ,,SPF - Schiler bendétigen sténdige

Zuwendung“, Gesamt, getrennt nach Erhebungsjahr und Status des Lehrers

1993 2006 Gesamt

MW Sd MW Sd MW Sd
VL 1,00 0,71 1,44 0,65 1,25 0,71
SL 1,10 0,67 1,56 0,56 1,35 0,65
Gesamt 1,05 0,58 1,50 0,49 1,30 0,57

Bei der Frage nach der Reduktion des Arbeitstempos ist ein knapp nicht signifikantes
Ergebnis beim Unterschied in Abhidngigkeit des Lehrerstatus gegeben (F(1,63)=3,987;
p=0,050; 11’=0,060). Sonderschullehrer sehen ein geringeres AusmaB bei der Reduktion als
Volksschulpddagogen. Die Wechselwirkung von Erhebungsjahr und Lehrerstatus ist nicht
signifikant (F(1,63)=0,333, p=0,566). Signifikant unterschiedlich sind die Mittelwerte jedoch
nach dem Erhebungsjahr (F(1,63)=4,683; p=0,034, n2=0,069). Die Ansicht, dass das
Arbeitstempo reduziert wird nimmt iiber die Zeit zu. 1993 lag der Mittelwert bei 0,30, 2006

ergibt sich ein Mittelwert von 0,63.

Tabelle 28: Mittelwerte und Standardabweichung ,,Reduktion des Arbeitstempos, Gesamt, getrennt nach

Erhebungsjahr und Status des Lehrers

1993 2006 Gesamt

MW Sd MW Sd MW Sd
VL 0,38 0,62 0,75 0,81 0,58 0,75
SL 0,24 0,58 0,50 0,74 0,38 0,68
Gesamt 0,30 0,50 0,62 0,63 0,48 0,59
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Beziiglich der Einschitzung der Uberforderung der I-Kinder sind zwischen den Lehrern keine
Unterschiede statistisch belegbar (F(1,63)=0,299; p=0,587). Eine Wechselwirkung von
Lehrerstatus und Erhebungsjahr ist nicht gegeben (F(1,63)=2,461; p=0,122). Die
Unterschiede zwischen den Erhebungsjahren sind wiederum signifikant (F(1,63)=7,683;
p=0,007). Die Einschitzung, dass die Integrationskinder (I — Kinder) iiberfordert sind, nimmt
zu. 1993 war der Mittelwert bei 1,12, im Jahr 2006 ergibt sich ein Mittelwert von 1,45.

Tabelle 29: Mittelwerte und Standardabweichung ,,Uberforderung der | - Kinder*, Gesamt, getrennt

nach Erhebungsjahr und Status des Lehrers

1993 2006 Gesamt

MW Sd MW Sd MW Sd
VL 1,03 0,57 1,50 0,61 1,29 0,63
SL 1,21 0,62 1,42 0,55 1,32 0,59
Gesamt 1,12 0,52 1,45 0,45 1,30 0,51

7.3.9 RAUMGESTALTUNG UND UNTERRICHTMATERIALIEN (D5)

Signifikante Verdnderungen von 1993 auf 2006 lassen sich bei ,,Riickzugsmdglichkeit nach
Bedarf, dem ,,Zur-Verfiigung-Stellen von Unterrichtsmaterialien durch den Schulerhalter*
und der ,,Zufriedenheit mit der Grundausstattung™ feststellen. Gegeniiber 1993 erhoht ist die
Zustimmung zu der Aussage, dass es Riickzugsmoglichkeiten nach Bedarf gibt, ebenso wie
die Zufriedenheit mit der Grundausstattung. Auch nach der Alpha Korrektur sind diese
Ergebnisse signifikant.

Schlieflich lassen sich noch zwei tendenziell signifikante Ergebnisse finden. Der
Integrationsraum wird 2006 nicht nur von Integrationskindern genutzt. In diesem Jahr geben
die Lehrer aber auch an, dass weniger Material fiir alle Sinnesgebiete zur Verfiigung steht.

Alle Teststatistiken sowie Mittelwerte sind den Tabellen 30 und 31 zu entnehmen.
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Tabelle 30: Vergleich der ,,Raumgestaltung* nach Erhebungsjahr, Mittelwert je Aussage (O=trifft nicht
zu; 2=trifft zu)

1993 2006 Gesamt z p
Benlitzung eines Zweitraumes moglich 0,55 0,32 0,43 -1,318 0,187
Nur I-Kinder beniitzen Zusatzraum 1,48 1,15 1,30 -1,786 0,074
Zutritt fiir alle Schiiler 0,68 0,66 0,67 -0,358 0,721
Riickzugsmoglichkeit nach Bedarf 0,20 0,66 0,46 -3,524 0,000

Tabelle 31: Vergleich der ,,Unterrichtsmaterialien* nach Erhebungsjahr, Mittelwert je Aussage (O=trifft
nicht zu; 2=trifft zu)

1993 2006 Gesamt z p
Unterrichtsmaterialien vom Schulerhalter 1,28 0,92 1,08 -2,492 0,013
Unterrichtsmaterialien von Lehrern 0,28 0,19 0,23 -0,776 0,438
Unterrichtsmaterialien vom Elternverein 1,18 1,24 1,22 -0,366 0,714
Zufriedenheit mit Grundausstattung 1,48 1,04 1,24 -2,636 0,008
Material fiir alle Sinnesgebiete 1,05 0,76 0,89 -1,937 0,053
Unterschiedliche Materialien fiir Freiarbeit 1,28 1,16 1,22 -1,412 0,158
Herstellen des Materials durch Schiiler 0,66 0,45 0,54 -1,301 0,193
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7.3.10  INTEGRATIONSWURDIGE BEEINTRACHTIGUNGEN (E1)

7.3.10.1 AUS SICHT DES VOLKSSCHULLEHRERS

Insgesamt iliberwiegen Lernstorungen (94%), Sprachentwicklungsstorungen (92%) und
Korperbehinderungen (91%). Bei diesen Beeintriachtigungen ist eine hohe Akzeptanz fiir die
Aufnahme in eine Integrationsklasse aus Sicht des Volksschullehrers gegeben. Signifikante
Verdnderungen tiber die Erhebungsjahre gibt es bei Verhaltensauffilligkeiten, (p<0,001),
Geistiger Behinderung (p=0,001), Gehorlosigkeit (p=0,011) sowie Horschadigung (p=0,049),
Sehbehinderung (p=0,007), und Mehrfachbehinderung (p<0,001). Fiir die genannten
Behinderungen sinkt die Sinnhaftigkeit einer Integration von 1993 auf 2006.Nach der Alpha —

Adjustierung sind die Bereiche Verhaltensauffalligkeit,

Mehrfachbehinderung weiterhin signifikant.

Tabelle 32: Welche Beeintrachtigungen sind fir Aufnahme in Integrationsklassen sinnvoll, gesamt,

getrennt nach Jahr aus Sicht des Volksschullehrers

Sprachentwicklungsstérung
Verhaltensauffilligkeit
Lernbehinderung

Geistige Behinderung
Korperbehinderung
Horschadigung
Gehorlosigkeit
Sehbehinderung

Blindheit
Mehrfachbehinderung

1993
97%
76%
97%
90%
97%
86%
48%
93%
48%
66%

2006
89%
27%
92%
51%
86%
65%
19%
65%
30%
19%
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Insgesamt Xz (1)

92%
48%
94%
68%
91%
74%
32%
77%
38%
39%

1,259
15,523
0,620
10,995
1,993
3,872
6,459
7,382
2,376
14,786

Geistige Behinderung und

p
0,262

<0,001
0,431
0,001
0,158
0,049
0,011
0,007
0,123
<0,001



7.3.10.2 AUS SICHT DES SONDERSCHULLEHRERS

Aus der Sicht des Sonderschullehrers sind Kinder mit Lernbehinderung (99%),

Korperbehinderung (94%) und Sprachentwicklungsstorungen besonders

gut fiir die

Integrationsklassen geeignet. Unterschiede nach dem Erhebungszeitraum finden sich bei

Verhaltensauffilligkeiten, (p=0,004), Geistiger Behinderung (p=0,003), Gehorlosigkeit
(p=0,001)  Sehbehinderung (p=0,048), und Mehrfachbehinderung (p<0,003). Bei den

genannten Beeintrdchtigungen sinkt die Zustimmung von 1993 auf 2006. Nach der Alpha

Korrektur ist der Bereich Sehbehinderung nicht mehr signifikant.

Tabelle 33: Welche Beeintrachtigungen sind fir Aufnahme in Integrationsklassen sinnvoll, gesamt,

getrennt nach Jahr aus Sicht des Sonderschullehrers

1993 2006
Sprachentwicklungsstérung 93% 95%
Verhaltensauffalligkeit 80% 46%
Lernbehinderung 100% 97%
Geistige Behinderung 97% 68%
Koérperbehinderung 97% 92%
Horschadigung 83% 78%
Gehorlosigkeit 57% 19%
Sehbehinderung 90% 70%
Blindheit 57% 35%
Mehrfachbehinderung 60% 24%

Insgesamt x2 (1)

94%
61%
99%
81%
94%
81%
36%
79%
45%
40%

0,047
8,091
0,823
8,971
0,673
0,260
10,268
3,902
3,106
8,764

p
0,828

0,004
0,364
0,003
0,412
0,610
0,001
0,048
0,078
0,003

Die Auswertung der unterschiedlichen Beurteilung von Volks- und Sonderschulpidagogen

erfolgt mittels McNemar-Test, da das Merkmal abhingig gemessen wurde (Volks- vs.

Sonderschullehrer) und eine dichtome Merkmalsauspragung hat.

Betrachtet man nun die unterschiedliche Einstufung von Volks- und Sonderschullehrern, so

ist bei der Erhebung 1993 bei keiner einzigen Beeintrdchtigung eine signifikant

unterschiedliche Beurteilung zwischen Volks- und Sonderschullehrer gegeben.
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Tabelle 34: Welche Beeintrachtigungen sind fur Aufnahme in Integrationsklassen sinnvoll, gesamt,

getrennt nach Status des Lehrers, Jahr 1993

Sprachentwicklungsstorung
Verhaltensauffalligkeit
Lernbehinderung

Geistige Behinderung
Koérperbehinderung
Horschadigung
Gehorlosigkeit
Sehbehinderung

Blindheit
Mehrfachbehinderung

Im Jahr 2006 findet sich kein

VL

97%
76%
97%
90%
97%
86%
48%
93%
48%
66%

SL
93%
80%
100%
97%
97%
83%
57%
90%
57%
60%

signifikanter Unterschied zwischen Volks-

1,00
0,687
1,00
1,00
0,500
1,00
0,625
0,687

und

Sonderschullehrer. Tendenziell auffillig ist der Unterschied bei Verhaltensauftélligkeiten, im

Jahr 2006 finden Volksschullehrer Schiiler mit diesen Beeintrachtigungen weniger geeignet

als Sonderschullehrer.

Tabelle 35: Welche Beeintrachtigungen sind fir Aufnahme in Integrationsklassen sinnvoll, gesamt,

getrennt nach Status des Lehrers: Jahr 2006

Sprachentwicklungsstérung
Verhaltensauftilligkeit
Lernbehinderung

Geistige Behinderung
Korperbehinderung
Horschadigung
Gehorlosigkeit
Sehbehinderung

Blindheit
Mehrfachbehinderung

VL

89%
27%
92%
51%
86%
65%
19%
65%
30%
19%

SL

95%
46%
97%
68%
92%
78%
19%
70%
35%
24%
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0,687
0,065
0,625
0,180
0,727
0,180
1,00

0,774
0,774
0,754



7.3.11 FUR WELCHE BEEINTRACHTIGUNGEN FUHLEN SICH DIE

LEHRER GUT AUSGEBILDET? (E2)

Diplompiddagogen mit Volksschullehramt fithlen sich 2006 in den Bereichen Geistige
Behinderung, Horschiddigung und Sehbehinderung schlechter ausgebildet als 1993. Diese sind
nach der Alpha — Adjustierung nicht mehr signifikant.

Tabelle 36: Fir welche Bereiche fiihlen Sie sich gut ausgebildet, Unterschiede zwischen 1993 und 2006,

Volksschullehrer

1993 2006 Gesamt %> (1) p
Sprachentwicklungsstérung 41% 19% 29% 4,001 0,045
Verhaltensauffilligkeit 52% 27% 38% 4,214 0,040
Lernbehinderung 69% 57% 62% 1,030 0,310
Geistige Behinderung 66% 16% 38% 16,793 0,000
Korperbehinderung 41% 19% 29% 4,001 0,045
Horschddigung 38% 8% 21% 8,652 0,003
Gehorlosigkeit 7% 3% 5% 0,659 0,417
Sehbehinderung 34% 5% 18% 9,240 0,002
Blindheit 7% 3% 5% 0,659 0,417
Mehrfachbehinderung 17% 5% 11% 2,402 0,121

Sonderschulpiadagogen sehen sich 2006 fiir die Bereiche Geistige Behinderung,
Horschiadigung. Sehbehinderung, Korperbehinderung und Mehrfachbehinderung schlechter
ausgebildet als 1993. Nach der Alpha Korrektur sind die Bereiche Sehbehinderung und

Korperbehinderung nicht mehr signifikant.

Tabelle 37: Fur welche Bereiche flhlen Sie sich gut ausgebildet, Unterschiede zwischen 1993 und 2006,

Sonderschullehrer

1993 2006 Gesamt % (1) p
Sprachentwicklungsstorung 63% 43% 52% 2,680 0,102
Verhaltensauffalligkeit 40% 35% 37% 0,168 0,682
Lernbehinderung 97% 95% 96% 0,166 0,683
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Geistige Behinderung 93% 54% 2% 12,581 0,000

Koérperbehinderung 50% 22% 34% 5,918 0,015
Horschiddigung 43% 11% 25% 9,254 0,002
Gehorlosigkeit 10% 0% 4% 3,873 0,049
Sehbehinderung 37% 11% 22% 6,374 0,012
Blindheit 7% 5% 6% 0,047 0,828
Mehrfachbehinderung 43% 8% 24% 11,309 0,001

Betrachtet man die Verdnderung iiber die Zeit, so finden sich nur bei Verhaltensauffalligkeit,
Lernbehinderung, Gehorlosigkeit und Blindheit keine signifikanten Unterschiede. Die
Einschétzung, dass man gut ausgebildet ist, verschlechtert sich bei allen Behinderungen von

1993 auf 2006.

Tabelle 38: Fur welche Bereiche gut ausgebildet, Vergleich zwischen Volks- und Sonderschullehrer,
Erhebungsjahr 1993

VL SL p
Sprachentwicklungsstérung 41% 63% 0,118
Verhaltensauffalligkeit 52% 40% 0,549
Lernbehinderung 69% 97% 0,021
Geistige Behinderung 66% 93% 0,021
Koérperbehinderung 41% 50% 0,549
Horschiddigung 38% 43% 0,791
Gehorlosigkeit 7% 10% 1,00
Sehbehinderung 34% 37% 1,00
Blindheit 7% 7% 1,00
Mehrfachbehinderung 17% 43% 0,039

Tabelle 39: Fur welche Bereiche gut ausgebildet, Vergleich zwischen Volks- und Sonderschullehrer,
Erhebungsjahr 2006

VL SL p
Sprachentwicklungsstérung 19% 43% 0,049
Verhaltensauffalligkeit 27% 35% 0,549
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Lernbehinderung 57% 95% 0,001

Geistige Behinderung 16% 54% 0,001
Koérperbehinderung 19% 22% 1,00
Horschddigung 8% 11% 1,00
Gehorlosigkeit 3% 0% -
Sehbehinderung 5% 11% 0,625
Blindheit 3% 5% 1,00
Mehrfachbehinderung 5% 8% 1,00

7.3.12  GRUNDE FUR DIE INTEGRATION (E3)

Beim Faktor ,,Griinde fiir die Integration® ist ein hoch signifikanter Unterschied zwischen
Volks- und Sonderschullehrern gegeben (F(1,62)=27,633; p<,001; 1n2=0,308). Fiir die
Volksschullehrer ergibt sich ein Mittelwert von 0,88 (Sd=1,34), fiir die Sonderschullehrer
liegt der Mittelwert mit 1,88 (Sd=1,19) jedoch deutlich hdher. Diplompéddagogen mit
Sonderschullehramt stimmen sozialen Griinden fiir das Fiihren einer Integrationsklasse in
hoherem AusmaB zu als Volksschullehrer.

Zwischen 1993 und 2006 kann schlieBlich noch ein tendenziell signifikanter Unterschied
festgestellt werden (F(1,62)=3,398; =0,070; p=0,052). Die Zustimmung zur Integration
wichst von 1993 auf 2006 an.

Tabelle 40: Mittelwerte und Standardabweichung des Faktors ,,Griinde fir Fuhrung von Integrations-

klassen*, Gesamt, getrennt nach Erhebungsjahr und Status des Lehrers

1993 2006 Gesamt (Lehrer)

MW Sd MW Sd MW Sd
VL 0,69 1,00 1,03 1,56 0,88 1,34
SL 1,55 1,09 2,14 1,22 1,88 1,19
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Gesamt 1,12 0,85 1,54 1,13 1,35 1,03

7.3.13  ANREGUNGEN UND KRITIK (F1)

Uber die eigenen Erfahrungen bzw. Einstellungen zu Arbeitssituation, Information und
Beratung durch den Dienstgeber sind folgende Ergebnisse ersichtlich:

Betrachtet man das Jahr 1993, so findet sich bei den Aussagen zu ,,Anregungen und Kritik*
im Bereich ,,Ausreichende Information* ein signifikanter Unterschied zwischen den Volks-
und Sonderschullehrern (z=-2,967; p=0,003). Hier zeigen Pddagogen mit Volksschullehramt
ein weniger zustimmendes Antwortverhalten als Sonderschullehrkréfte.

Ebenfalls signifikant ist der Unterschied bei der Aussage zur ,,Finanziellen Abgeltung*®.
(z=-2,310; p=0,021). Diplompéddagogen im Volksschulbereich weisen hier eine hdhere
Zustimmung auf als Sonderschullehrer. Tendenziell signifikant ist das Ergebnis bei der
Aussage nach dem Wunsch nach weiteren Integrationslehrern (z=-1,897; p=0,058). Wieder
zeigen Volksschulpddagogen eine hohere Zustimmung als Diplompiddagogen im
Sonderschulbereich. Nach der Alpha - Fehler - Adjustierung sind keine signifikanten

Ergebnisse mehr zu erwarten.

Tabelle 41: Anregende und kritische Aussagen, getrennt nach Status des Lehrers, sowie Teststatistik, Jahr
1993

VL SL Teststatistik
TZ TTZ TNZ TZ TTZ TNZ z p
Teamlehrerauswahl 90 10 O 97 3 0 -1,000 0,317
Ausreichende
Informationen und
Beratung fiir Arbeit 7 48 45 13 67 20 -2,140 0,032
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Uberforderung durch
Arbeitssituation 3 24

Finanzielle Abgeltung fiir
erhohten Arbeitsaufwand 83 17

Klassenzusammensetzung

problematisch 14 17

Wunsch nach weiterer

I-Lehrer-Tatigkeit 83 17

72

69

60

13

67

27

33

33

30

67

53

-0,462 0,644

-2,310 0,021

-1,508 0,132

-1,897 0,058

Im Jahr 2006 finden sich zwischen Volks- und Sonderschullehrern nur bei der Aussage

beziiglich ,,Ausreichender Information signifikante Unterschiede (z=-2,082; p=0,037). Die

Zustimmung ist, wie im Jahr 1993, bei

Korrektur ist dieser Bereich nicht mehr signifikant.

Volksschullehrern geringer. Nach der Alpha

Tabelle 42: Anregende und kritische Aussagen®, getrennt nach Status des Lehrers, sowie Teststatistik,

SL

Teststatistik

TZ TTZ TNZ TZ TTZ TNZ =z p

Jahr 2006
VL
Teamlehrerauswahl 92 5
Ausreichende

Informationen und

Beratung fiir Arbeit 29 49
Uberforderung durch
Arbeitssituation 8 43

23

49

92

43

14
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51

24

3

5

62

0,000 1,000

2,082 0,037

0,646 0,518



Finanzielle Abgeltung fiir
erhohten Arbeitsaufwand 59 32 9

Klassenzusammensetzung

problematisch 30 32 38

Wunsch nach weiterer

I-Lehrer-Tétigkeit 76 21 3

59 27

16 38

73 19

14

46

0,000 1,000

1,580 0,114

0,489 0,625

Betrachtet man nun die Verdnderungen, so sind nur bei der Aussage ,,Ausreichende

Informationen® signifikante Unterschiede zwischen 1993 und 2006 gegeben (z=-3-285;

p=0,001). Diese Aussage wurde im Jahr 1993 mit hoherer Zustimmung bewertet als im Jahr

2006. Diese sind auch nach der Alpha Korrektur noch signifikant.

Tabelle 43: Veradnderung bei den Aussagen ,,Anregungen und Kritik* von 1993 auf 2006,

(1=trifft nicht zu, 3=trifft zu), sowie Teststatistik

Teamlehrerauswahl

1993

1,07

Ausreichende Informationen und Beratung fiir

Arbeit
Uberforderung durch Arbeitssituation

Finanzielle Abgeltung fiir erh6hten

Arbeitsaufwand
Klassenzusammensetzung problematisch

Wunsch nach weiterer [-Lehrer-Tatigkeit

2,21

2,66

1,33

2,47

1,28
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2006

1,11

1,79

2,45

1,50

2,19

1,29

Gesamt

1,09

1,98

2,54

1,42

2,31

1,29

V4

-0,098

-3,285

-1,412

-1,259

-1,837

-0,221

Mittelwerte

0,922

0,001

0,158

0,208

0,066

0,825



8 INTERPRETATION, DISKUSSION UND SCHLUSSFOLGERUNGEN

In der vorliegenden Erhebung wurde vom Stadtschulrat fiir Wien die Genehmigung der
Befragung und die vorangehende telefonische Benachrichtigung der Schulleiter erteilt. Das
Ausfiillen der Lehrerfragebogen erfolgte auf der Basis der Freiwilligkeit an den Schulen, an
denen der Leiter im Vorfeld seine Zustimmung die Untersuchung gegeben hatte. Untersucht
wurden Berufserfahrung, Berufsentscheidung und Zufriedenheit, Lehrerkooperation,
Ansichten iiber gemeinsamen Unterricht und ZweckméBigkeit, Integration verschiedener

Beeintrachtigungen.

8.1 ERGEBNISSE DER UNTERSUCHUNG

8.1.1 ERGEBNISSE ZUM BEREICH ERFAHRUNG MIT KINDERN MIT

SONDERPADAGOGISCHEM FORDERBEDARF

In Kapitel 7.3.1 Motivation fiir Tatigkeit (B1) werden jeweils beide Pddagogen einer
Integrationsklasse befragt. Sonderschullehrkréfte fithlen sich im Bereich Erfahrung mit
Kindern mit sonderpddagogischem Forderbedarf in beiden Erhebungsjahren besser
ausgebildet als deren Kollegen mit Volksschullehramt. 1993 geben 53% der Grundschullehrer
an, keine Erfahrung mit SPF zu haben. Im Gegensatz dazu fiihlen sich nur 7% der
Sonderschulpddagogen zu wenig fiir den Umgang mit SPF ausgebildet.

Im Vergleich dazu befiirworteten in Spechts Evaluation 56,1% die volle Integration aller
Kinder in der Regelschule, 38,1% sahen die Integration leicht beeintrachtigter Kinder als
machbar an, 5,8% dullerten sich gegen Integration und befiirworteten den Unterricht in der
Sonderschule (Specht, 1993a, S. 37).

Beim QSP 2006 waren sich die befragten Personen uneinig, welchen Kindern unter welchen
Umstinden ein SPF zuerkannt werden sollte. Es wurde begriifit, dass es sowohl integrative als
auch sonderpddagogische Schulformen gab und gibt (Specht, 2007, S. 13ff). In den
Arbeitsgruppen war ein Fokusthema, dass statt der Feststellung des SPFs ein geeignetes
diagnostisches Verfahren angewendet werden sollte, das bundesweit einheitlich wire (ebd.,

2007, S.22).
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Gerade der Umgang mit Kindern, bei denen der SPF festgestellt wird, wirft heute eine Menge
Fragen auf. Es wird von Seiten des Arbeitgebers versucht, mit Hilfe individueller
Forderpldne insbesondere auf diese Schiiler bestmdglich einzugehen. Es wird von den
Lehrkriften und der Schulleitung mit Einbindung der Eltern alles daran gesetzt, das Kind so
frith und so gut wie mdglich mit den geeigneten FordermaBBnahmen zu beschulen, bevor ein
SPF ausgesprochen wird.

Die Péddagogischen Hochschulen reagieren bereits auf den Umstand, dass sich
Volksschullehrer im Umgang mit Kindern mit SPF nicht so gut ausgebildet fiihlen wie ihre
Kollegen mit Sonderschullehramt. Es werden Hospitationen und eine Praxisausbildung in
Integrationsklassen fiir alle Lehramter im Pflichtschulbereich angeboten. Teilweise wird es
sogar so gehandhabt, dass ein Studierender des Sonderschullehramts mit einem Studierenden
des Volksschullehramts probeweise zusammen in einer I — Klasse unterrichten kann.

Das Motiv Interesse an einer Integrationsklasse ist im Jahr 2006 ebenfalls bei Padagogen mit
Sonderschullehramt (mit 84%) stirker ausgeprdgt. 80% der integrativ arbeitenden
Volksschullehrer ist es wichtig, in einer Integrationsklasse zu unterrichten.

In beiden Evaluationen Werner Spechts wurde der Unterrichtserfolg integrativer Beschulung

ebenfalls hoch eingeschitzt (Specht, 1993a, S. 37 und S. 53ff; Specht, 2007, S.12f¥).

8.1.2 ERGEBNISSE ZzZUM BEREICH FORTBILDUNG

Im Bereich Fortbildung bestehen keine signifikanten Ergebnisse zwischen den Lehrer-
gruppen, weder bei der Wechselwirkung von Unterrichtsjahr und Status des Lehrers noch
zwischen den Untersuchungsjahren. Bei den Diplompiddagogen mit Volksschullehrer-
ausbildung kommt es iiber die Zeit allerdings zu einem signifikanten Riickgang der
Zustimmung bei den Lehrmethoden. Vielleicht ist das damit zu erkldren, dass
Volksschullehrer in der heutigen Zeit sowieso schon mit fortschrittlichen Lehrmethoden

unterrichten.
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8.1.3 ERGEBNISSE ZUM BEREICH ZUFRIEDENHEIT VERSUS BELASTUNG

Die Berufszufriedenheit ist bei den Volksschulpiddagogen etwas hoher als bei ihren
sonderpiddagogisch ausgebildeten Kollegen, allerdings ist dieser Wert nicht signifikant.

Dafiir nehmen Diplompéddagogen mit Sonderschulausbildung die Belastung durch die
Tatigkeit stirker wahr. Der Bereich Belastung durch die Kollegen zeigt eine signifikante
Verianderung iiber die Jahre, was in den Kapiteln 7.3.3 Zufriedenheit (B3) und 7.3.4
Belastung durch Tatigkeit (B4) genauer erklért wird.

Im Vergleich dazu zeigte die Befragung von Specht von 1993, dass Zufriedenheit und
Bereicherung durch den Unterricht iberwogen. Allerdings war zu erkennen, dass die Lehrer
neben der - mit dem gemeinsamen Unterricht einhergehende Befriedigung - auch Belastung
empfanden. (Specht, 1993a, S. 39ff)

Es wire interessant zu erheben, inwieweit sich Lehrer, die in der Regelschule tétig sind, von
Pédagogen im integrativen Bereich bei den Vorstellungen iiber Zufriedenheit und Belastung

in ihren Ansichten unterscheiden.

8.1.4 ERGEBNISSE ZUM BEREICH LEHRERKOOPERATION

Sonderschulpadagogen sehen sich in starkerem Ausmal fiir die Administration verantwortlich
als Volksschullehrer. Das {iberrascht insofern, da bislang der Volksschullehrer fiir die
Verwaltungstitigkeit (Klassenbuchfiihrung, Ausfiillen der Schiilerstammblatter, etc.)
zustindig war. Viele Integrationsteams teilten sich auch diese Arbeit. Die administrative
Tatigkeit wird seit dem Schuljahr 2006/07 finanziell abgegolten und der Kompetenzbereich
ist somit geklért.

Ansonsten gibt es keine signifikanten Unterschiede in der Einschitzung der Lehrer-
kooperation.

Im Vergleich zur vorliegenden Studie zeigte auch die Evaluation Spechts 1993 ein positives
Bild bei der Einschitzung der Bereicherung durch die Lehrerkooperation auf. Nur 9% der
Lehrer waren mit den Bedingungen der Zusammenarbeit unzufrieden (Specht, 1993a, S.40fY).
Natiirlich gehort viel mehr zu einer positiven Zusammenarbeit als die Frage, wer fiir die

Administration zustindig ist. Wichtig ist, dass ein positives Arbeitsklima durch die
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Rahmenbedingungen unterstiitzt wird. Bei Problemen im Integrationsteam kann eine

Supervision in Anspruch genommen werden, was im Kapitel 5.2.12 kurz angesprochen wird.

8.1.5 ERGEBNISSE zZUM BEREICH UNTERRICHTSFORMEN

Bei den Volksschullehrern kommt es im Jahr 2006 zu einem Riickgang bei der Verwendung
offener Lernformen. Mutmalungen dazu wéren, dass der offene Unterricht im Volksschul-
bereich eigentlich schon ,,Standard*“ geworden ist und die Padagogen im Grundschulbereich
es nicht mehr fiir notwendig erachten, das extra zu erwahnen.

Eine integrative Beschulung ist mit Frontalunterricht nur schwer moglich. Mit Sicherheit hat
sich bei der integrativen Beschulung sehr viel zum Positiven verdndert und es werden durch

die mannigfaltigen Mdglichkeiten offener Lernformen wirklich gute Erfolge erzielt.

8.1.6 ERGEBNISSE ZzZUM BEREICH BESONDERE MERKMALE DES

UNTERRICHTS

Betrachtet man die einzelnen Items getrennt, 14sst sich folgendes feststellen: Beziiglich der
Fragen, ob SPF — Schiiler mehr Hilfestellung und stindige Zuwendung brauchen, erhdlt man
deutlich signifikante Ergebnisse beziiglich der Erhebungsjahre. Die Einschitzung, dass
beeintriachtigte Kinder mehr auf Hilfe angewiesen sind und stindiger Zuwendung bediirfen,
steigert sich im Jahr 2006. Auch beziiglich des Faktors Uberforderung von Integrations-
kindern erhoht sich die Zustimmung aller Lehrer iiber die Jahre.

Diese Bewertungen konnen dahingehend interpretiert werden, dass alle Lehrer, die im
integrativen Bereich arbeiten, fundierte Zusatzausbildungen in Anspruch nehmen kénnen. Da
das Unterrichten in I — Klassen auf Freiwilligkeit beruht, informieren sich interessierte Lehrer

sehr genau dariiber, was sie erwartet.
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8.1.7 ERGEBNISSE ZUM BEREICH RAUMGESTALTUNG UND
UNTERRICHTSMATERIALIEN

Bei der Frage nach einer Riickzugsmdglichkeit nach Bedarf und der Zufriedenheit mit der
Grundausstattung zeigen sich auch nach der Alpha Korrektur signifikante Ergebnisse. Die
Zusatzraume werden 2006 Ofter geniitzt und das nicht nur von Integrationskindern. Es ist
bemerkenswert, dass auf dem Sektor integrativer Beschulung der Rotstift noch nicht angesetzt
wird und die Lehrer mit der Grundausstattung zufriedener sind als 1993.

In Spechts erster Evaluation tauchten dagegen Klagen iiber die mangelnde materielle und
personelle Ausstattung der Schulen auf. AuBerdem fehlte geeignetes Material fiir
individuelles selbsttédtiges Lernen in offenen Lernformen.

Ein Drittel der befragten Lehrer fiihlte sich dadurch beim Unterrichten massiv eingeschréinkt
(Specht, 2007, S. 14).

So gesehen diirfte die Zufriedenheit mit der Grundausstattung mit den Jahren gestiegen sein.
Da die Entscheidung {iber die Ausstattung dem jeweiligen Bundesland obliegt, werden
entsprechende Verordnungen gefordert, die dsterreichweit gelten. Dazu wére noch zu sagen,
dass im Rahmen der Schulbuchbestellung auch therapeutische Zusatzmaterialien fiir
Integrationsklassen bestellt werden diirfen, wobei ein bestimmtes Limit des Kontingents nicht
tiberschritten werden darf. Ebenso kann seit einigen Jahren iiber den ,,Warenkorb® geeignetes
Material fiir jede Klasse bestellt werden. Dieser gewahrt jeder Schule jahrlich ein bestimmtes
Budget , abhédngig von der Schiileranzahl, wobei Materialien iiber die MA 56 bestellt bzw.
durch Vorlegen der Rechnungen auch anderweitig gekauft werden konnen. Am Ende jedes

Schuljahres wird dieser ,,Warenkorb* abgerechnet.

8.1.8 ERGEBNISSE ZzZUM BEREICH BEEINTRACHTIGUNGEN

Insgesamt ist bei Volksschullehrern eine hohe Akzeptanz bei Lernstorungen (92%),
Sprachentwicklungsstérungen (92%) und Korperbehinderungen (91%) fiir eine Aufnahme in
eine Integrationsklasse zu erkennen. Fiir die anderen Beeintrichtigungen sinkt die

Sinnhaftigkeit einer Integration im Jahr 2006.
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Aus Sicht der Sonderschulpddagogen konnen besonders Kinder mit Lernbehinderung (99%),
Korperbehinderung (91%) und Sprachentwicklungsstorungen ((94%) integrativ beschult
werden.

Die Einschitzung, dass man gut ausgebildet ist, verschlechtert sich bei beiden Lehrergruppen
bei allen Behinderungen von 1993 auf 2006.

In diesem Bereich ist eine bessere Ausbildung der Studierenden an den Péddagogischen

Hochschulen wiinschenswert und nach Ansicht der Verfasserin unumgénglich.

8.1.9 ERGEBNISSE FUR DEN BEREICH GRUNDE FUR DIE INTEGRATION

Sonderschulpddagogen stimmen sozialen Griinden fiir das Fiihren einer Integrationsklasse in
hoherem Ausmal zu als Volksschullehrer. Die Zustimmung zur Integration wéchst von 1993
auf 2006 an, was wieder zeigt, dass der integrativen Beschulung immer mehr Bedeutung

zukommt.

8.1.10 ERGEBNISSE ZUM BEREICH ANREGUNG UND KRITIK

Im Bereich Ausreichende Informationen zeigen Volksschulpiddagogen ein weniger
zustimmendes Antwortverhalten als Sonderschullehrkrifte. Dieses Ergebnis ist allerdings
nach der Alpha Korrektur nicht mehr signifikant. 1993 fiihlen sich beide Lehrergruppen
besser liber Belange von Integrationsklassen informiert als 2006. Auch hier wire es

wiinschenswert, bundesweite Richtlinien von der Schulbehorde zu erhalten.

8.2 SCHLUSSFOLGERUNGEN

Insgesamt ist zu sagen, dass die integrative Beschulung in Osterreich durchaus positive
Fortschritte erzielt hat, trotz anfianglicher Skepsis des Arbeitgebers und dem Grofteil der
Lehrerschaft. Die Anforderungen an die Qualifikation der Pddagogen im Rahmen der

Integration haben sich in den letzten Jahren gedndert und die Pddagogischen Hochschulen
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haben die Aufgabe, entsprechende Ausbildungen anzubieten bzw. sie allen Lehrern im
Pflichtschulbereich zu ermdglichen.

Unterstiitzung und Qualitdtssicherung haben von der Schulaufsicht gewéhrleistet zu sein, d.h.
Ressourcen im materiellen und personellen Bereich miissen zur Verfiigung gestellt werden.
Voraussetzung fiir eine gute Forderung aller Schiiler ist das Engagement qualifizierter
Lehrkrifte, die Bereitschaft der Schulbehdrde, diese zu unterstiitzen sowie optimale oder
zumindest zufrieden stellende Rahmenbedingungen.

Zur Zeit werden sowohl flir Schiiler mit Beeintrdchtigungen als auch fiir Kinder, bei denen
kein SPF festgestellt wurde, die aber wegen verschiedener Umstinde Hilfestellungen
brauchen (z.B. nach langer Krankheit, aufgrund von Entwicklungsverzdgerungen, etc.)
individuelle Forderplédne erstellt.

Ziel ist es, dass der sonderpddagogische Forderbedarf mit Hilfe eines geeigneten

diagnostischen Verfahrens, das bundesweit einheitlich ist, festgestellt werden kann.

9 ZUSAMMENFASSUNG

Die vorliegende Arbeit setzt sich mit der Integration von Kindern mit sonderpddagogischem
Forderbedarf an Wiens Volksschulen seit der gesetzlichen Verankerung in Osterreich
auseinander. Ziel der Studie ist es aufzuzeigen, ob es signifikante Unterschiede in den
Lehrermeinungen zur integrativen Beschulung gibt oder ob dhnliche Ansichten vorherrschen
sowie die Uberpriifung, welche Rahmenbedingungen die beiden Pidagogengruppen dafiir als
unerlésslich erachten. Da es nur wenige wissenschaftliche Studien zu diesem Thema gibt, soll
diese Untersuchung einen kleinen Beitrag leisten, Einblick in die Arbeit, Zufriedenheit und
Wiinsche von Volks- und Sonderschulpéddagogen im integrativen Bereich zu geben.

In der Theorie werden die verwendeten Begriffe erldutert, die historische Entwicklung
chronologisch beschrieben sowie auf das derzeitige Schulsystem mit Gesetzeslage und
Lehrpldnen in Bezug auf Integration eingegangen. Weiters werden Integrationsmodelle,
fordernde und hemmende Rahmenbedingungen sowie zwei wissenschaftliche Evaluationen
zum gemeinsamen Unterricht beeintrachtigter und nicht beeintrichtigter Kinder unter der
Leitung Werner Spechts dargestellt und erortert.

In der ersten Studie erfolgt 1993 eine bundesweite Befragung aller Pflichtschullehrer im

integrativen Bereich mittels Fragebogen, die zweite im Jahr 2006 behandelt die Qualitét in der
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Sonderpddagogik (,,QSP*) mittels eines Zwei — Phasen — Konzepts, ndmlich einerseits per

Fragebogen und andererseits in Form von Arbeitsgruppen, in denen Fokusthemen behandelt

werden.

Die vorliegende empirische Untersuchung erfolgte mit Genehmigung des Wiener

Stadtschulrats in Form von Fragebdgen, die an Volks- und Sonderschullehrer im integrativen

Bereich verschickt wurden. Die Befragung erfolgte zu zwei Zeitpunkten, nimlich 1993 und

2006. Von 185 befragten Lehrerteams konnten die Antworten von je 67 Volks- und

Sonderschullehrern ausgewertet werden.

Das Hauptaugenmerk bezieht sich auf Fragestellungen, die fiir die einzelnen Bereiche

ausgewertet werden.

1) Volks- und Sonderschullehrer unterscheiden sich in der Bewertung eines Faktors

(unabhéngig vom Erhebungsjahr).

2) Es existiert eine Wechselwirkung zwischen Status des Lehrers und Erhebungsjahr.

3) In Abhingigkeit des Erhebungsjahres finden sich Unterschiede in der Bewertung (Volks-
und Sonderschullehrer sind in der Bewertung zusammengefasst).

Es konnte herausgearbeitet werden, dass sich Sonderschullehrer 1993 im Umgang mit

Kindern mit SPF besser ausgebildet fiithlen als Volksschulpadagogen (B1).

Bei Volksschullehrern kommt es bei der Zustimmung zu der Aussage ,,L.ehrmethoden* 2006

zu einem signifikanten Riickgang (B2).

Die Berufszufriedenheit ist bei den Volksschulpddagogen etwas hoher als bei Sonderschul-

lehrern (B3).

Die Sonderschulpddagogen fiihlen sich durch das Verhalten der Kollegen in hoherem Mal}

belastet als Lehrer mit Volksschulausbildung, besonders im Jahr 2006 (B4).

Uberraschenderweise sehen sich Diplompidagogen mit Sonderschullehramt in stirkerem

Ausmal fiir die Administration verantwortlich (C2).

Beziiglich der Aussage ,,offene Lernformen® kommt es bei den Volksschulpdadagogen 2006

zu einem Riickgang dieser Unterrichtsformen (D1).

Auf die Frage, ob SPF — Schiiler mehr Hilfestellung und stindige Zuwendung brauchen,

erhdlt man deutlich signifikante Ergebnisse beziiglich der Erhebungsjahre. 2006 erhoht sich

die Zustimmung aller Lehrer beziiglich der Einschitzung der Uberforderung von

Integrationskindern (D3).
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2006 werden laut Lehrerangaben weniger Unterrichtsmaterialien vom Schulerhalter zur
Verfligung gestellt, ebenso sinkt die Zufriedenheit mit der Grundausstattung. In diesem Jahr
gibt es mehr Riickzugsmoglichkeiten fiir eine Kleingruppe als 1993, die auch von nicht
beeintrachtigten Kindern benutzt werden (D5).

Beide  Lehrergruppen  sehen  vor allem  Kinder mit  Lernbehinderungen,
Sprachentwicklungsstorungen und Korperbehinderungen als geeignet flir die integrative
Beschulung an (E1 und E2).

Die Zustimmung zur Integration wichst von 1993 auf 2006 an. Sonderschullehrer stimmen
sozialen Griinden fiir das Fiihren einer Integrationsklasse in hdherem Ausmal} als ihre
Kollegen mit Volksschullehramt zu (E3).

Sonderschullehrkrifte fiihlen sich vom Arbeitgeber ausreichender iiber ihre Tétigkeit in
Integrationsklassen informiert. Allerdings sind diese Ergebnisse nach der Alpha Korrektur
nicht mehr signifikant. 1993 wird die Aussage ,,ausreichende Informationen™ von beiden
Lehrergruppen mit hoherer Zustimmung bewertet als 2006 (F1).

AbschlieBend wire folgendes zu bemerken: Die schulische Integration hat durchaus positive
Fortschritte erzielt. Die Aufgabe des Schulerhalters ist es, den Pflichtschullehrern die dafiir
notwendigen Zusatzqualifikationen sowie Rahmenbedingungen zu ermdglichen. Auflerdem
hat er fiir die Bereitstellung von optimalen FoérdermaBBnahmen zu sorgen sowie personelle
und materielle Ressourcen zur Verfiigung zu stellen und ist fiir Koordination und Vernetzung
aller dafiir erforderlichen Stellen verantwortlich.

In den letzten Jahren wurden immer mehr Integrationsklassen eingerichtet, was darauf
zuriickzufiihren ist, dass Lehrer, Eltern und Schiiler sich fiir diese Form der Beschulung
einsetzen und mit dieser zufrieden sind. Nur unter Einsatz aller Beteiligten kann Integration

erfolgreich sein. Vielleicht werden ja in Zukunft Regelklassen die Ausnahme sein!
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Ziel der Studie:

Zielgruppe

Anonymitat

Beantwortung

Herzlichen Dank

Die vorliegenden Fragebdgen wurden im  Rahmen  einer  Diplomarbeit
konzipiert.  Ziel dieser Untersuchung ist es, die derzeitige
Situation der in Wien bestehenden Volksschulklassen, in denen behinderte
Kinder integriert werden, zu erfassen.

Es werden sowohl volks- als auch Sonderschullehrer/innen, die in
Integrationsklassen im Raum Wien unterrichten, befragt.

Wir ersuchen sowohl die VS-Lehrerin/ den VS-Lehrer, als auch die
Integrationslehrerin/ den Integrationslehrer den Lehrer/innen-Fragebogen
auszufillen.

Selbstverstandlich werden lhre Angaben in diesen Fragebdgen anonym
behandelt

Kreuzen Sie bitte fir jede zutreffende Antwort das dafiir vorgesehene
Kastchen an und/oder schreiben Sie noch weitere Antworten in die dafir
vorgesehenen Zeilen.

Fur Ihr Bemihen und Ihre Mitarbeit méchten wir Ihnen herzlich danken.
Wir hoffen, dass diese Untersuchung dazu  beitragen wird, einen Einblick in
den integrativen Unterricht an Wiens Volksschulen zu ermdglichen.

bitte ausfillen

Amtstitel des Lehrers:

Geschlecht

Alter

VI/VObl
SI/ SObl

md wd

Jahre

a Inspektionsbezirk
a

Datum




Fragebogen 1993

A Ausbildung und Berufserfahrung

1

Welche Lehramtsprifungen haben Sie
abgeschlossen?

O Lehramt fiir Volksschulen
O Lehramt fir Sonderschulen
U Lehramt fur Hauptschulen

Haben Sie wahrend der Zeit als
Integrationslehrer/in zusatzliche
Fortbildungskurse besucht?

Q Ja Q Nein

Wie viele Dienstjahre haben Sie bereits
absolviert?

Jahre

Wie lange arbeiten Sie schon als
Integrationslehrer/in?

Jahre und Monate

Wenn ja, wie lange dauerten diese
Kurse?

Q biszu 1 Tag

O bis zu 3 Tage

O bis zu 1 Woche

O bis zu 1 Semester
U anderes:

Haben Sie, wahrend des Studiums
zusatzliche Fortbildungskurse oder
Seminare, im Hinblick auf Integration und
Arbeit mit behinderten Kindern besucht?

a Ja O Nein

Wenn ja, wie lange dauerten diese
Kurse?

4 bis zu 1 Tag

4 bis zu 3 Tage

4 bis zu 1 Woche

4 bis zu 1 Semester
U anderes:

Kénnen Sie uns einige Angaben tber
diese Kurse machen? z.B. Hospitationen,
Seminar, Vorlesung, Inhalt der
Veranstaltung etc

Kénnen Sie uns einige Angaben Uber
diese Kurse machen? z.B. Supervision,
Regionalteam fir I-Lehrer/innen etc

Sind Sie der Meinung, dass sich die
Weiterbildungskurse, die Sie besucht
haben, positiv auf lhre
Unterrichtsarbeit auswirken?

Q trifft zu
Q trifft teilweise zu
Q trifft nicht zu




B Berufsentscheidung und Zufriedenheit

1 Welche der folgenden Griinde waren flr Sie ausschlaggebend um als Integrationslehrer/in zu
arbeiten?
trifft trifft trifft
zZu teilw. |nicht zu
zu
a  Personliche Erfahrung mit behinderten Kindern ] d a
b Interesse u u ]
¢ Informationsaustausch mit anderen Kollegen/innen ] a a
d Es war eine der wenigen Moglichkeiten, in einer a a (]
eigenen Klasse zu unterrichten
e Erweiterung des eigenen Aufgabenbereiches u u a
f Sonstige Grinde
2 In welchen Aufgabenbereichen wiirden Sie eine Fortbildung zweckmafig finden ?
trifft trifft trifft
zZu teilw. | nicht
zZu zu
a Diagnostik von Lernschwierigkeiten ] d (]
b Umgang mit Verhaltensauffalligkeiten u u a
c  Erstellen individueller Unterrichtspléne ] a a
d Lernzielkontrolle u u a
e Forderung der Integration behinderter und nicht u u a
behinderter Kinder
f  Forderung sozialer und lebenspraktischer Fertigkeiten ] a a
g Didaktik der Behindertenarbeit u u a
h  Spezielle therapeutische Methoden der u u a
Behindertenarbeit
i Beratung der Eltern a a a
j  Teamarbeit /Teamteaching (W a a




B Berufsentscheidung und Zufriedenheit

3 Wie befriedigend erscheint Ihnen lhre derzeitige Tatigkeit als Integrationslehrer/in?
trifft trifft trifft
Zu teilw. nicht
zu zu
a  Gefuhl sich sinnvoll zu betétigen ] g d
b Anerkennung lhrer Tétigkeit im Rahmen der Schule ] ] d
¢  Anerkennung und Dankbarkeit seitens der Eltern ] ] d
d Sonstiges
4 Erscheint Thnen an lhrer derzeitigen Tatigkeit als Integrationlehrer/in etwas besonders
belastend?
trifft trifft trifft
Zu teilw. nicht
zu zu
a  Uberforderung im psychischen Bereich a ] a
b  Hoherer Arbeitsaufwand (aufwéndigere Vorbereitungen) ] ] d
¢ Hobherer Zeitaufwand (Weiterbildung, Supervision, u (| d
Teambesprechungen)
d Mangelnde Anerkennung seitens der Kollegen/innen a a a
e Unsicherheit aufgrund mangelnder Erfahrung in einer a a a
I-Klasse
f  Geringe Unterstiitzung durch den/die Direktor/in a a a
g Unterrichtsgestaltung muss mit dem/r Teamlehrer/in a a a
abgesprochen werden
h  Zu wenig Beratung und Anleitung a a a
i Sonstiges




C Lehrerkooperation

1 Konnten Sie den/die Teamlehrer/in, mit dem Sie derzeit in der Integrationsklasse zusammen-
arbeiten, selbst wahlen?
a Ja
4 Nein
2 Wie gestalten Sie die Zusammenarbeit mit dem/der Teamlehrer/in?
ja manch- | nein
mal
a Mein/e Kollege/in und ich haben ahnliche methodisch- a a a
didaktische Vorstellungen vom Unterricht
b Gemeinsame Gestaltung und Planung des Unterrichts a a a
c Supervisionsangebote werden gemeinsam in Anspruch a a a
genommen
d Die administrativen Arbeiten gehdren ausschliel3lich zu u a a
meinem Aufgabenbereich
e Der/die Teamlehrer/in unterrichtet nur jene Kinder, die u a a
dem Lehrplan seines Kompetenzbereiches unterliegen
f Durch den/die Kollege/in fiihle ich mich bei der Arbeit u a a
unterstitzt
g Schwierigkeiten kdnnen im Lehrerteam leichter und u a a
befriedigender geldst werden
h  Durch den/die Teamlehrer/in fihle ich mich wahrend des a a a
Unterrichts gestort
i Mit dem/der Kollege/in finden oft konstruktive Gesprache [ a a
statt
i Die Hauptverantwortung Uber die Klasse liegt u (| a
hauptsachlich beim/bei der Volksschullehrer/in
k  Wechseln Sie sich mit dem/der Kollegen/in beim Unter- [ a a
richten in Bezug auf die ganze Klasse regelmalig ab?
I Manche Unterrichtsgebiete werden je nach Interesse a a a
nur von einem/r Lehrer/in unterrichtet
Wenn ja, fuhren Sie diese bitte kurz an (z.B.
Teilgebiete im Sachunterricht, Musikerziehung,
Leibestbungen, etc):
3 Kénnen Sie noch weitere Vor- oder Nachteile, die eine solche Teamarbeit mit sich bringt,
nennen?




D Der gemeinsame Unterricht

Folgende Unterrichtsformen finden in lhrer Klasse Anwendung:
Nennen Sie bitte, wenn mdglich, Beispiele

nie/
selten

1-2
Std./W

6-10
Std./wW

uber 10
Std./W

Kooperatives Lernen
Partner- und Gruppenarbeit,
Gruppenunterricht

Beispiel

a

a

Offenes Lernen, Freiarbeit, Lernspiele

Beispiel

Differenziertes Lernen

Innere Differenzierung, schilerzentrierte
Begabtenforderung, individuelle
Arbeitsprogramme, spezifisches
Ubungsmaterial

Beispiel

Projektunterricht, Projektarbeit,
Projektorientierter Unterricht

Beispiel

f

Selbsttatiges Lernen

Selbstandiges Erarbeiten von
Lerninhalten, Unterrichtsmethoden,

die auf Selbsttatigkeit des Kindes
ausgerichtet sind wie z.B. Freinet,
Montessori, Jena, Reformpéadagogischer
Unterricht

Beispiel

Sonstiges




D Der gemeinsame Unterricht

2 Inwieweit 1ait sich der integrative Unterricht in Ihrer Klasse verwirklichen?
Beschreiben Sie bitte anhand folgender Aussagen, die derzeitige Unterrichtssituation in lhrer Klasse:
trifft trifft trifft
Zu teilw. nicht
Zu zZu

a Durch das Zweilehrersystem ist ein intensiverer und a a a
abwechslungsreicherer Unterricht, mit weniger
Leerldufen, mdglich

b  Effiziente und individuelle Betreuung der Schiler/innen a a a
wird ermoglicht

c Selbsttatigkeit der Schiler/innen wird in den a a
Vordergrund gestellt

d Praxisorientiertes und anschauliches Lernen kann in a a a
der Klasse ofters angewendet werden

e Hilfestellung durch gute und schnelle Schiler/innen ist u a d
gewadhrleistet

f  Durch gezielte Differenzierung der Lernangebote wird a a a
Konkurrenzdenken weitgehend abgebaut

g Es besteht ein ausgewogenes Verhaltnis von a a a
individuellem und gemeinsamem Arbeiten, als auch
von freiem und gebundenem Arbeiten

h  Der Zeit- und Leistungsdruck kann weitgehend a a a
vermieden
werden

i Die behinderten Schuler/innen kdnnen sich an a a a
"gangigen" Verhaltensmustern orientieren; sie lernen
durch Nachahmung bzw. durch Hilfestellung
Nichtbehinderter

j Lebenspraktische Fertigkeiten kénnen in unserem a a a
Klassenverband gut geilibt werden (An- und Ausziehen,
Toilette benutzen, Hande waschen, selbststandig essen,
Tischmanieren, Regeln der Kommunikation, soziales
Verhalten in der Gruppe, Verhalten im Verkehr, Einkaufen etc)

k  Die behinderten Schiler/innen fihlen sich nicht isoliert, a a a
denn sie haben die gleichen Rechte wie alle anderen

I Der Lehrplan bietet gentigend Spielraum fur reform- u a a
padagogischen Unterricht

m  Der Projektorientierte Unterricht kann in einer u a a
I-Klasse genau so gut stattfinden wie in einer
herkémmlichen Klasse

n Schulerzentriertes Lernen ist unbedingt erforderlich; a a a
ebenso Einzelférderung




D Der gemeinsame Unterricht

3 Kreuzen Sie bitte an, worauf man wahrend des Unterrichts mit I-Kindern, lhrer Meinung nach
besonders achten sollte:

trifft trifft trifft
Zu teilw. nicht
ZU zu
a Man mufd den integrativen Schiler/innen ofter u a a
Hilfestellungen geben
b Integrationskinder bediirfen standiger Zuwendung und a a a
verhalten sich auffélliger, wenn sie zu wenig beachtet
werden
¢ Das allgemeine Arbeitstempo mul3 reduziert werden u a a
d Manchmal fuhlen sich I-Kinder in der Gro3gruppe u a a
Uberfordert
a a d
e Es kommt vor, dass Frustrationen entstehen, wenn die a a a
Leistungen behinderter Kinder mit denen anderer
verglichen werden
4 Welche Bereiche sind lhrer Meinung nach im vorgegebenen Lehrplan nicht oder zu wenig

bertcksichtigt (z.B. Erziehung zum Miteinander, Sozialisierungsprozesse, alternative
Unterrichtsmethoden, Lehrausgénge etc.):
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D Der gemeinsame Unterricht

5 Raumgestaltung und Unterrichtsmaterialien:
trifft trifft trifft
Zu teilw. nicht
zu zu
a Es besteht die Méglichkeit, wahrend der d u a
Unterrichtszeit einen zweiten Raum beniitzen zu
kdnnen
b  Der Zusatzraum wird hauptséachlich von den I-Kindern d u a
benutzt
¢ Alle Kinder haben Zutritt zu diesem Raum; die d u a
Gruppenzusammensetzung ist flexibel
d DieKinder kdnnen sich nach Bedarf an einen d a a
ungestorten Platz (Leseecke, Kuschelecke etc)
zurickziehen
e Die Materialien fur den offenen Unterricht werden zur
Verfiigung gestellt:
-vom Schulerhalter a u a
-von den Lehrern/innen gekauft bzw. selbst a [ u
hergestellt
-vom Elternverein a d a
f Sie sind mit der Grundausstattung fir den d u a
integrativen Unterricht zufrieden
g Das zur Verfigung stehende Material spricht d u a
weitgehend alle Sinnesgebiete der Schiler an
h  Fir das freie Lernen/Freiarbeit werden in unserer d a a
Klasse unterschiedliche Arbeitsbiicher und Materialien
verwendet
i Die Schiller/innen stellen Lernutensilien eigenstandig her a d a
j  Welche zusatzlichen Materialien kénnten den Unterricht lhrer Meinung nach
bereichern? z.B. Bucher mit Gro3druck fir Sehbehinderte
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E Behinderungen Allgemein

Fur welche Arten von Behinderungen halten
Sie Integration fur zweckmafig und sinnvoll?

U Sprachentwicklungsstérungen
4 Verhaltensauffalligkeiten

U Lernbehinderungen

U geistige Behinderung

U Koérperbehinderung
UHorschadigung

U Gehorlosigkeit

U Sehbehinderung

4 Blindheit

U Mehrfachbehinderung

Fur welche Behinderung/Auffalligkeit fuhlen
Sie sich gut ausgebildet?

Q Sprachentwicklungsstérungen
O Verhaltensauffalligkeiten

4 Lernbehinderungen

U geistige Behinderung

O Kérperbehinderung
UHo6rschadigung

O Gehorlosigkeit

O Sehbehinderung

4 Blindheit

U Mehrfachbehinderung
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Welche Griinde sprechen Ihrer Meinung nach
fir eine Integration ?
a groRerer Lernerfolg der Behinderten

Q trifft zu

Q trifft teilweise zu
Q trifft nicht zu

b emotionale Befindlichkeit (keine
Segregation)
Q trifft zu
Q trifft teilweise zu
Q trifft nicht zu

¢ Abbau eines ubersteigerten
Konkurrenzdenkens

Q trifft zu
Q trifft teilweise zu
Q trifft nicht zu

d Forderung der Solidaritat
Q trifft zu
4 trifft teilweise zu
4 trifft nicht zu

e soziale Anerkennung von Randgruppen
und Minderheiten

Q trifft zu
Q trifft teilweise zu
Q trifft nicht zu

f Abbau von Vorurteilen
Q trifft zu
4 trifft teilweise zu
4 trifft nicht zu

g Unterstltzung der Eltern von
I-Kindern

Q trifft zu
Q trifft teilweise zu
Q trifft nicht zu

h Weiterbildungsmaoglichkeit fur
Lehrer/innen

Q trifft zu
Q trifft teilweise zu
Q trifft nicht zu

i Weitere Grinde




F Anregungen und Kritik

1 Stimmen die folgenden Feststellungen mit Ihren eigenen Erfahrungen bzw. Einstellungen
Uberein?
trifft trifft trifft
Zu teilw. | nicht
Zu ZU
a lch mochte mir den/die Lehrer/in, mit dem/r ich a a a
zusammenarbeite, selbst aussuchen.
b Ich erhalte ausreichende Informationen und Beratung fir a d a
meine Arbeit (z.B. durch Direktion, SPZ etc ).
¢ Die derzeitige Arbeitssituation Uberfordert mich. (] a a
d Der erhdhte Arbeitsaufwand sollte finanziell a a a
abgegolten werden.
e Die derzeitige Klassenzusammensetzung ist a a a
problematisch.
f Ich wiirde nach dieser Klasse wieder als a d a
Integrationslehrer/in arbeiten wollen.

Persdnliche Anregungen und Kritik:

Herzlichen Dank ftir Ihr Bemiihen!
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Ziel der Studie

Zielgruppe

Anonymitét

Beantwortung

Herzlichen Dank

Die vorliegenden Fragebdgen wurden im Rahmen einer Diplomarbeit
konzipiert. Im Jahr 1993 wurde bereits eine empirische Erhebung (ber den
Entwicklungsstand an Wiens Volksschulen durchgefiihrt.

Ziel dieser Untersuchung ist es, die derzeitige Situation der in Wien
bestehenden Volksschulklassen, in denen Kinder mit  sonderpadagogischem
Forderbedarf integriert werden, zu erfassen.

AuBerdem werden im Zuge einer Langzeitstudie die Ergebnisse beider
Erhebungen verglichen.

Wir ersuchen sowohl die VS-Lehrerin/ den VS-Lehrer, als auch die
Integrationslehrerin/ den Integrationslehrer den Lehrer/innen-Fragebogen
auszufullen.

Selbstverstandlich werden Ihre Angaben in diesen Fragebdgen anonym
behandelt.

Kreuzen Sie bitte fir jede zutreffende Antwort das dafir vorgesehene
Késtchen an und/oder schreiben Sie noch weitere Antworten in die dafir
vorgesehenen Zeilen.

Far Thr Bemiihen und lhre Mitarbeit mdchten wir Ihnen herzlich danken.
Wir hoffen, dass diese Untersuchung dazu beitragen wird, einen Einblick in
den integrativen Unterricht an Wiens Volksschulen zu ermdglichen.

bitte ausfillen

Amitstitel des Lehrers:

Geschlecht

Alter

Vvi/vobl O Inspektionsbezirk
Sl / SObl Q
DiplPad O
md w(d
Jahre Datum

16




Fragebogen 2006

A Ausbildung und Berufserfahrung

1

Welche Lehramtsprufungen haben Sie
abgeschlossen?

Q Lehramt fiir Volksschulen
Q Lehramt fir Sonderschulen
O Lehramt fur Hauptschulen

Wie viele Dienstjahre haben Sie bereits
absolviert?

Jahre

Wie lange arbeiten Sie schon als
Integrationslehrer/in?

Jahre und Monate

Haben Sie, wahrend des Studiums
zusatzliche Fortbildungskurse oder
Seminare, im Hinblick auf Integration und
Arbeit mit Kindern bei denen
sonderpadagogischer Forderbedarf
festgestellt wurde, besucht?

Qa Ja  Nein

Wenn ja, wie lange dauerten diese
Kurse?

O bis zu 1 Tag

O bis zu 3 Tage

4 bis zu 1 Woche

U bis zu 1 Semester
U anderes:

Kénnen Sie uns einige Angaben Uber
diese Kurse machen? z.B. Hospitationen,
Seminar, Vorlesung, Inhalt der
Veranstaltung etc

17

Haben Sie wahrend der Zeit als
Integrationslehrer/in zusatzliche
Fortbildungskurse besucht?

a Ja O Nein

Wenn ja, wie lange dauerten diese
Kurse?

U biszu 1 Tag

U bis zu 3 Tage

O bis zu 1 Woche

O bis zu 1 Semester
Q anderes:

Kénnen Sie uns einige Angaben Uber
diese Kurse machen? z.B. Supervision,
Regionalteam fur I-Lehrer/innen etc

Sind Sie der Meinung, dass sich die
Weiterbildungskurse, die Sie besucht
haben, positiv auf lhre
Unterrichtsarbeit auswirken?

Q trifft zu
Q trifft teilweise zu
Q trifft nicht zu




B Berufsentscheidung und Zufriedenheit

1 Welche der folgenden Griinde waren flr Sie ausschlaggebend um als Integrationslehrer/in zu
arbeiten?
trifft trifft trifft
zZu teilw. |nicht zu
zu
a  Personliche Erfahrung mit beeintrachtigten Kindern ] d (]
b Interesse u u ]
¢ Informationsaustausch mit anderen Kollegen/innen ] a a
d Es war eine der wenigen Moglichkeiten, in einer a a (]
eigenen Klasse zu unterrichten
e Erweiterung des eigenen Aufgabenbereiches u u a
f Sonstige Grinde
2 In welchen Aufgabenbereichen wiirden Sie eine Fortbildung zweckmafig finden ?
trifft trifft trifft
zZu teilw. | nicht
zZu zu
a Diagnostik von Lernschwierigkeiten ] d (]
b Umgang mit Verhaltensauffalligkeiten u u a
c  Erstellen individueller Unterrichtspléne ] a a
d Lernzielkontrolle u u a
e Forderung der Integration behinderter und nicht u u a
behinderter Kinder
f  Forderung sozialer und lebenspraktischer Fertigkeiten ] a a
g Didaktik der Behindertenarbeit u u a
h  Spezielle therapeutische Methoden der u u a
Behindertenarbeit
i Beratung der Eltern a a a
j  Teamarbeit /Teamteaching (W a a
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B Berufsentscheidung und Zufriedenheit

3 Wie befriedigend erscheint Ihnen lhre derzeitige Tatigkeit als Integrationslehrer/in?
trifft trifft trifft
Zu teilw. nicht
zu zu
a  Gefuhl sich sinnvoll zu betétigen ] g d
b Anerkennung lhrer Tétigkeit im Rahmen der Schule ] ] d
¢  Anerkennung und Dankbarkeit seitens der Eltern ] ] d
d Sonstiges
4 Erscheint Thnen an lhrer derzeitigen Tatigkeit als Integrationlehrer/in etwas besonders
belastend?
trifft trifft trifft
Zu teilw. nicht
zu zu
a  Uberforderung im psychischen Bereich a ] a
b  Hoherer Arbeitsaufwand (aufwéndigere Vorbereitungen) ] ] d
¢ Hobherer Zeitaufwand (Weiterbildung, Supervision, u (| d
Teambesprechungen)
d Mangelnde Anerkennung seitens der Kollegen/innen a a a
e Unsicherheit aufgrund mangelnder Erfahrung in einer a a a
I-Klasse
f  Geringe Unterstiitzung durch den/die Direktor/in a a a
g Unterrichtsgestaltung muss mit dem/r Teamlehrer/in a a a
abgesprochen werden
h  Zu wenig Beratung und Anleitung a a a
i Sonstiges
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C Lehrerkooperation

1 Konnten Sie den/die Teamlehrer/in, mit dem Sie derzeit in der Integrationsklasse zusammen-
arbeiten, selbst wahlen?
a Ja
4 Nein
2 Wie gestalten Sie die Zusammenarbeit mit dem/der Teamlehrer/in?
ja manch- | nein
mal
a Mein/e Kollege/in und ich haben ahnliche methodisch- a a a
didaktische Vorstellungen vom Unterricht
b Gemeinsame Gestaltung und Planung des Unterrichts a a a
c Supervisionsangebote werden gemeinsam in Anspruch a a a
genommen
d Die administrativen Arbeiten gehdren ausschliel3lich zu u a a
meinem Aufgabenbereich
e Der/die Teamlehrer/in unterrichtet nur jene Kinder, die u a a
dem Lehrplan seines Kompetenzbereiches unterliegen
f Durch den/die Kollege/in fiihle ich mich bei der Arbeit u a a
unterstitzt
g Schwierigkeiten kdnnen im Lehrerteam leichter und u a a
befriedigender geldst werden
h  Durch den/die Teamlehrer/in fihle ich mich wahrend des a a a
Unterrichts gestort
i Mit dem/der Kollege/in finden oft konstruktive Gesprache [ a a
statt
i Die Hauptverantwortung Uber die Klasse liegt u (| a
hauptsachlich beim/bei der Volksschullehrer/in
k  Wechseln Sie sich mit dem/der Kollegen/in beim Unter- [ a a
richten in Bezug auf die ganze Klasse regelmalig ab?
I Manche Unterrichtsgebiete werden je nach Interesse a a a
nur von einem/r Lehrer/in unterrichtet
Wenn ja, fuhren Sie diese bitte kurz an (z.B.
Teilgebiete im Sachunterricht, Musikerziehung,
Leibestbungen, etc):
3 Kénnen Sie noch weitere Vor- oder Nachteile, die eine solche Teamarbeit mit sich bringt,
nennen?
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D Derg

emeinsame Unterricht

1 Folgende Unterrichtsformen finden in lhrer Klasse Anwendung:

Nennen Sie bitte, wenn mdglich, Beispiele

nie/
selten

1-2
Std./W

3-5
Std./W

6-10
Std./w

uber 10
Std./W

Kooperatives Lernen
Partner- und Gruppenarbeit,
Gruppenunterricht

Beispiel

a

a

Offenes Lernen, Freiarbeit, Lernspiele

Beispiel

Differenziertes Lernen

Innere Differenzierung, schilerzentrierte
Begabtenforderung, individuelle
Arbeitsprogramme, spezifisches
Ubungsmaterial

Beispiel

Projektunterricht, Projektarbeit,
Projektorientierter Unterricht

Beispiel

f

Selbsttatiges Lernen

Selbstandiges Erarbeiten von
Lerninhalten, Unterrichtsmethoden,

die auf Selbsttatigkeit des Kindes
ausgerichtet sind wie z.B. Freinet,
Montessori, Jena, Reformpadagogischer
Unterricht

Beispiel

Sonstiges
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D Der gemeinsame Unterricht

2 Inwieweit lasst sich der integrative Unterricht in lhrer Klasse verwirklichen?
Beschreiben Sie bitte anhand folgender Aussagen, die derzeitige Unterrichtssituation in lhrer Klasse:
trifft trifft trifft
Zu teilw. nicht
Zu zZu

a Durch das Zweilehrersystem ist ein intensiverer und a a a
abwechslungsreicherer Unterricht, mit weniger
Leerldufen, mdglich

b  Effiziente und individuelle Betreuung der Schiler/innen a a a
wird ermoglicht

c Selbsttatigkeit der Schiler/innen wird in den a a a
Vordergrund gestellt

d Praxisorientiertes und anschauliches Lernen kann in a a a
der Klasse ofters angewendet werden

e Hilfestellung durch gute und schnelle Schiler/innen ist u a d
gewadhrleistet

f  Durch gezielte Differenzierung der Lernangebote wird a a a
Konkurrenzdenken weitgehend abgebaut

g Es besteht ein ausgewogenes Verhaltnis von a a a
individuellem und gemeinsamem Arbeiten, als auch
von freiem und gebundenem Arbeiten

h  Der Zeit- und Leistungsdruck kann weitgehend a a a
vermieden
werden

i Die Schiler/innen mit SPF kdnnen sich an "gangigen" u a a
Verhaltensmustern orientieren; sie lernen durch
Nachahmung bzw. durch Hilfestellung Nichtbehinderter

j Lebenspraktische Fertigkeiten kdnnen in unserem a d
Klassenverband gut geilibt werden (An- und Ausziehen,
Toilette benutzen, Hande waschen, selbststandig essen,
Tischmanieren, Regeln der Kommunikation, soziales
Verhalten in der Gruppe, Verhalten im Verkehr, Einkaufen etc)

k Die Schiler/innen mit SPF fiuhlen sich nicht isoliert, a a a
denn sie haben die gleichen Rechte wie alle anderen

I Der Lehrplan bietet gentigend Spielraum fur reform- u a a
padagogischen Unterricht

m  Der Projektorientierte Unterricht kann in einer u a a
I-Klasse genau so gut stattfinden wie in einer
herkémmlichen Klasse

n Schulerzentriertes Lernen ist unbedingt erforderlich; a a a
ebenso Einzelférderung
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D Der gemeinsame Unterricht

3 Kreuzen Sie bitte an, worauf man wahrend des Unterrichts mit I-Kindern, lhrer Meinung nach
besonders achten sollte:

trifft trifft trifft
Zu teilw. nicht
ZU zu
a Man muss den integrativen Schuler/innen o6fter u a a
Hilfestellungen geben
b Integrationskinder bediirfen standiger Zuwendung und a a a
verhalten sich auffélliger, wenn sie zu wenig beachtet
werden
¢ Das allgemeine Arbeitstempo muss reduziert werden u a a
d Manchmal fuhlen sich I-Kinder in der Gro3gruppe u a a
Uberfordert
a a d
e Es kommt vor, dass Frustrationen entstehen, wenn die a a a
Leistungen von SPF Kindern mit denen anderer
verglichen werden
4 Welche Bereiche sind lhrer Meinung nach im vorgegebenen Lehrplan nicht oder zu wenig

bertcksichtigt (z.B. Erziehung zum Miteinander, Sozialisierungsprozesse, alternative
Unterrichtsmethoden, Lehrausgénge etc.):
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D Der gemeinsame Unterricht

5 Raumgestaltung und Unterrichtsmaterialien:
trifft trifft trifft
zZu teilw. nicht
zu zu
a Es besteht die Méglichkeit, wahrend der d u a
Unterrichtszeit einen zweiten Raum benitzen zu
kénnen
b  Der Zusatzraum wird hauptséachlich von den I-Kindern d u a
benitzt
¢ Alle Kinder haben Zutritt zu diesem Raum; die a a a
Gruppenzusammensetzung ist flexibel
d DieKinder kdnnen sich nach Bedarf an einen d a a
ungestorten Platz (Leseecke, Kuschelecke etc)
zurickziehen
e Die Materialien flr den offenen Unterricht werden zur
Verfiigung gestellt:
-vom Schulerhalter a u a
-von den Lehrern/innen gekauft bzw. selbst a [ u
hergestellt
-vom Elternverein a d a
f Sie sind mit der Grundausstattung fir den d u a
integrativen Unterricht zufrieden
g Das zur Verfigung stehende Material spricht d u a
weitgehend alle Sinnesgebiete der Schiler an
h  Fir das freie Lernen/Freiarbeit werden in unserer Klasse d u a
unterschiedliche Arbeitsbicher und Materialien
verwendet
i Die Schiller/innen stellen Lernutensilien eigenstandig her a d a

j

Welche zusatzlichen Materialien kdnnten den Unterricht Ihrer Meinung nach

bereichern? z.B. Blicher mit Gro3druck fiir Sehbehinderte
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E Behinderungen Allgemein

Fur welche Arten von Behinderungen halten
Sie Integration fur zweckmafig und sinnvoll?

U Sprachentwicklungsstérungen
4 Verhaltensauffalligkeiten

U Lernbehinderungen

U geistige Behinderung

U Koérperbehinderung
UHorschadigung

U Gehorlosigkeit

U Sehbehinderung

4 Blindheit

U Mehrfachbehinderung

Fur welche Behinderung/Auffalligkeit fuhlen
Sie sich gut ausgebildet?

Q Sprachentwicklungsstérungen
O Verhaltensauffalligkeiten

4 Lernbehinderungen

U geistige Behinderung

O Kérperbehinderung
UHo6rschadigung

O Gehorlosigkeit

O Sehbehinderung

4 Blindheit

U Mehrfachbehinderung
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Welche Grinde sprechen lhrer Meinung nach
fir eine Integration?

a groRerer Lernerfolg der Schiler/innen
mit SPF

Q trifft zu

Q trifft teilweise zu
Q trifft nicht zu

b emotionale Befindlichkeit (keine
Segregation)
Q trifft zu
Q trifft teilweise zu
Q trifft nicht zu

c Abbau eines Ubersteigerten
Konkurrenzdenkens

Q trifft zu
Q trifft teilweise zu
Q trifft nicht zu

d Forderung der Solidaritat
Q trifft zu
4 trifft teilweise zu
4 trifft nicht zu

e soziale Anerkennung von Randgruppen
und Minderheiten

Q trifft zu
Q trifft teilweise zu
Q trifft nicht zu

f Abbau von Vorurteilen
Q trifft zu
4 trifft teilweise zu
4 trifft nicht zu

g Unterstitzung der Eltern von
I-Kindern

Q trifft zu
Q trifft teilweise zu
Q trifft nicht zu

h Weiterbildungsmaoglichkeit fur
Lehrer/innen

Q trifft zu
Q trifft teilweise zu
Q trifft nicht zu

i Weitere Griinde




F Anregungen und Kritik

1 Stimmen die folgenden Feststellungen mit Ihren eigenen Erfahrungen bzw. Einstellungen
Uberein?
trifft trifft trifft
zu teilw. nicht
zu zu
a lch mochte mir den/die Lehrer/in, mit dem/r ich a d a
zusammenarbeite, selbst aussuchen.
b Ich erhalte ausreichende Informationen und Beratung fur a a a
meine Arbeit (z.B. durch Direktion, SPZ etc).
¢ Die derzeitige Arbeitssituation Uberfordert mich. (] a a
d Der erhdhte Arbeitsaufwand sollte finanziell a a a
abgegolten werden.
e Die derzeitige Klassenzusammensetzung ist a a a
problematisch.
f Ich wiirde nach dieser Klasse wieder als a d a
Integrationslehrer/in arbeiten wollen.

Persdnliche Anregungen und Kritik:

Herzlichen Dank fir lhr Bemiihen!
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ABSTRACT

Die vorliegende Arbeit setzt sich mit der Integration von Kindern mit sonderpddagogischem
Forderbedarf an Wiens Volksschulen seit der gesetzlichen Verankerung in Osterreich
auseinander. Ziel der Studie ist es aufzuzeigen, ob es signifikante Unterschiede in den
Lehrermeinungen zur integrativen Beschulung gibt oder ob dhnliche Ansichten vorherrschen
sowie die Uberpriifung, welche Rahmenbedingungen die beiden Pidagogengruppen dafiir als
unerlésslich erachten. Da es nur wenige wissenschaftliche Studien zu diesem Thema gibt, soll
diese Untersuchung einen kleinen Beitrag leisten, Einblick in die Arbeit, Zufriedenheit und
Wiinsche von Volks- und Sonderschulpddagogen im integrativen Bereich zu geben.
In der Theorie werden die verwendeten Begriffe erldutert, die historische Entwicklung
chronologisch beschrieben sowie auf das derzeitige Schulsystem mit Gesetzeslage und
Lehrpldnen in Bezug auf Integration eingegangen. Weiters werden Integrationsmodelle,
fordernde und hemmende Rahmenbedingungen sowie zwei wissenschaftliche Evaluationen
zum gemeinsamen Unterricht beeintrachtigter und nicht beeintrichtigter Kinder unter der
Leitung Werner Spechts dargestellt und erortert.
In der ersten Studie erfolgt 1993 eine bundesweite Befragung aller Pflichtschullehrer im
integrativen Bereich mittels Fragebogen, die zweite im Jahr 2006 behandelt die Qualitit in der
Sonderpiddagogik (,,QSP*) mittels eines Zwei — Phasen — Konzepts, ndmlich einerseits per
Fragebogen und andererseits in Form von Arbeitsgruppen, in denen Fokusthemen behandelt
werden.
Die vorliegende empirische Untersuchung erfolgte mit Genehmigung des Wiener
Stadtschulrats in Form von Fragebdgen, die an Volks- und Sonderschullehrer im integrativen
Bereich verschickt wurden. Die Befragung erfolgte zu zwei Zeitpunkten, ndmlich 1993 und
2006. Von 185 befragten Lehrerteams konnten die Antworten von je 67 Volks- und
Sonderschullehrern ausgewertet werden.
Das Hauptaugenmerk bezieht sich auf Fragestellungen, die flir die einzelnen Bereiche
ausgewertet werden.
1) Volks- und Sonderschullehrer unterscheiden sich in der Bewertung eines Faktors
(unabhingig vom Erhebungsjahr).
2) Es existiert eine Wechselwirkung zwischen Status des Lehrers und Erhebungsjahr.
3) In Abhéngigkeit des Erhebungsjahres finden sich Unterschiede in der Bewertung (Volks-
und Sonderschullehrer sind in der Bewertung zusammengefasst).
Es konnte herausgearbeitet werden, dass sich Sonderschullehrer 1993 im Umgang mit

Kindern mit SPF besser ausgebildet fiihlen als Volksschulpddagogen (B1).



Bei Volksschullehrern kommt es bei der Zustimmung zu der Aussage ,,Lehrmethoden® 2006
zu einem signifikanten Riickgang (B2).

Die Berufszufriedenheit ist bei den Volksschulpddagogen etwas hoher als bei Sonderschul-
lehrern (B3).

Die Sonderschulpddagogen fiithlen sich durch das Verhalten der Kollegen in hdherem Maf3
belastet als Lehrer mit Volksschulausbildung, besonders im Jahr 2006 (B4).
Uberraschenderweise sehen sich Diplompidagogen mit Sonderschullehramt in stéirkerem
Ausmal fiir die Administration verantwortlich (C2).

Beziiglich der Aussage ,,offene Lernformen® kommt es bei den Volksschulpddagogen 2006
zu einem Riickgang dieser Unterrichtsformen (D1).

Auf die Frage, ob SPF — Schiiler mehr Hilfestellung und stindige Zuwendung brauchen,
erhilt man deutlich signifikante Ergebnisse beziiglich der Erhebungsjahre. 2006 erhoht sich
die Zustimmung aller Lehrer beziiglich der Einschitzung der Uberforderung von
Integrationskindern (D3).

2006 werden laut Lehrerangaben weniger Unterrichtsmaterialien vom Schulerhalter zur
Verfiigung gestellt, ebenso sinkt die Zufriedenheit mit der Grundausstattung. In diesem Jahr
gibt es mehr Riickzugsmoglichkeiten fiir eine Kleingruppe als 1993, die auch von nicht
beeintrachtigten Kindern benutzt werden (D5).

Beide  Lehrergruppen  sehen  vor allem  Kinder mit  Lernbehinderungen,
Sprachentwicklungsstorungen und Korperbehinderungen als geeignet fiir die integrative
Beschulung an (E1 und E2).

Die Zustimmung zur Integration wichst von 1993 auf 2006 an. Sonderschullehrer stimmen
sozialen Griinden fiir das Fiihren einer Integrationsklasse in hoherem Ausmall als ihre
Kollegen mit Volksschullehramt zu (E3).

Sonderschullehrkrifte fiihlen sich vom Arbeitgeber ausreichender iiber ihre Tétigkeit in
Integrationsklassen informiert. Allerdings sind diese Ergebnisse nach der Alpha Korrektur
nicht mehr signifikant. 1993 wird die Aussage ,,ausreichende Informationen* von beiden
Lehrergruppen mit héherer Zustimmung bewertet als 2006 (F1).

AbschlieBend wire folgendes zu bemerken: Die schulische Integration hat durchaus positive
Fortschritte erzielt. Die Aufgabe des Schulerhalters ist es, den Pflichtschullehrern die dafiir
notwendigen Zusatzqualifikationen sowie Rahmenbedingungen zu ermoglichen. Auflerdem
hat er fiir die Bereitstellung von optimalen Foérdermafnahmen zu sorgen sowie personelle
und materielle Ressourcen zur Verfiigung zu stellen und ist fiir Koordination und Vernetzung

aller dafur erforderlichen Stellen verantwortlich.



In den letzten Jahren wurden immer mehr Integrationsklassen eingerichtet, was darauf
zuriickzufiihren ist, dass Lehrer, Eltern und Schiiler sich fiir diese Form der Beschulung
einsetzen und mit dieser zufrieden sind. Nur unter Einsatz aller Beteiligten kann Integration

erfolgreich sein. Vielleicht werden ja in Zukunft Regelklassen die Ausnahme sein!
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