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		Vorwort der Rektorin

					Barbara Fäh, Prof. Dr.

			

	
				Im Jahr 2021 feiert die Interkantonale Hochschule für Heilpädagogik ihr 20-jähriges Bestehen. Sie wurde im Jahr 2001 als erste Pädagogische Hochschule der Schweiz gegründet. Die Kantone legten damals mit grossem Engagement den Grundstein für die Spezifische Pädagogische Hochschule und damit für «Bildung für Alle».
 Mit der Umwandlung des Heilpädagogischen Seminars in eine Hochschule erweiterte sich der Auftrag der HfH: Neben der Ausbildung wurden die Leistungsbereiche Weiterbildung, Dienstleistungen sowie Forschung und Entwicklung aufgebaut. Dem liegt das Verständnis zugrunde, dass das Zusammenspiel zwischen Lehren, Lernen und Forschen für eine qualifizierende und zukunftsgerichtete Aus- und Weiterbildung unverzichtbar ist. Die Forschung und Entwicklung der HfH zeichnet sich aus durch eine pragmatische, fachliche und wissenschaftliche Herangehensweise sowie durch eine starke Verankerung in der Praxis. Die Forschung dient der Generierung von Wissen; die Entwicklung steht für Anwendbarkeit und neue Problemlösungen auf der Basis von theoretischen Grundlagen, wissenschaftlichen Methoden und in Kooperation mit den beteiligten Akteuren vor Ort. In diesem Verständnis ist Forschung und Entwicklung als untrennbares Begriffspaar zu verstehen.
 Im ersten Jahresbericht der HfH wurden vier Forschungsprojekte benannt: «Bildungs- und Erziehungsrealität von schwerstbehinderten Kindern und Jugendlichen», «Analyse der Psychomotoriktherapie», «Entwicklung der Gebärdensprachschrift» und «Spracherwerbsstörungen von älteren Kindern». Fünf Jahre später (2006) wurden schon 18 Projekte aufgelistet Und im Jahr 2020 wurde an 36 Forschungsprojekten gearbeitet.
 Der vorliegende Forschungsbericht zeigt, wie fachlich fundiert und methodisch vielfältig an der HfH den verschiedensten Fragestellungen nachgegangen wird. Die praxisnahe Forschung nützt Organisationen, der Politik und der Verwaltung. Sie alle erhalten wissenschaftlich fundierte Lösungsansätze für ihre eigenen Herausforderungen im Bereich der Heil- und Sonderpädagogik. Durch die Verbindung von Lehre und Forschung lernen ausserdem die Studierenden und Weiterbildungsteilnehmenden lösungsorientiert zu arbeiten, ihr professionelles Handeln kritisch zu hinterfragen und wissenschaftlich fundiert ihre Praxis weiterzuentwickeln.
 Diese praxisnahe Forschung nützt Organisationen, der Politik und der Verwaltung. Sie alle erhalten wissenschaftlich fundierte Lösungsansätze. Durch die Verbindung von Lehre und Forschung lernen ausserdem die Studierenden und Weiterbildungsteilnehmenden lösungsorientiert zu arbeiten, ihr professionelles Handeln kritisch zu hinterfragen und wissenschaftlich fundiert ihre Praxis weiterzuentwickeln. F&E ist nie Selbstzweck, sondern gefragte Expertise für aktuelle und zukünftige Fragen der Praxis, der Politik und der Verwaltung.
 Viele Kolleginnen und Kollegen setzen sich für die Forschung und Entwicklung an der HfH ein: Sie forschen, kooperieren, bringen ihre Erkenntnisse in die Aus- und Weiterbildung und in die Praxis ein, veröffentlichen, referieren und publizieren mit dem Ziel, das Wissen zur Verfügung zu stellen, zu vernetzen und gemeinsam mit den Akteuren weiterzuentwickeln – ganz im Sinne von «Bildung für Alle».
 Ich bedanke mich bei den Autorinnen und Autoren sowie bei Prof. Dr. Peter Klaver und Dr. David von Allmen für die Konzeption und Realisierung dieses digitalen Forschungsberichts. Unterstützt von vielen Stellen innerhalb der HfH gilt mein besonderer Dank der Hochschul- und Wissenschaftskommunikation und dem Digital Learning Center.
 Ich wünsche eine anregende Lektüre und freue mich auf Rückmeldungen und Fragen. Forschung und Entwicklung lebt vom Diskurs!
  
 
 Zur Navigation im Web / im Browser
 Die Inhalte können oben links unter „Inhalt ▼“ aufgeklappt werden. Die Kapitel der einzelnen Teile können über das ✚ eingeblendet werden. Unten im roten Balken kann nach rechts weiter- und nach links zurückgeblättert werden.
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		Vorwort des Herausgebers

					Peter Klaver, Prof. Dr.

			

	
				Stellen Sie sich vor, wir befinden uns zwanzig Jahre in der Zukunft: im Jahr 2041. Bildung für Alle ist noch immer eine Vision. Die Schweizer Gesellschaft braucht nach wie vor dringend qualifizierte Fachkräfte in der Heil- und Sonderpädagogik. Klassenlehrpersonen haben sich zwar Fähigkeiten angeeignet Kinder mit Lernschwierigkeiten am Unterricht teilhabenzulassen, aber können die individuellen Bedürfnisse und Fähigkeiten immer noch nicht zufriedenstellend erfüllen. Heilpädagog*innen setzen sich für Kinder ein, die mit Verhaltensschwierigkeiten und mentalen Problemen sowie mit schweren Beeinträchtigungen zu kämpfen haben, aber das spezialisierte Wissen über die Beeinträchtigungen und die pädagogischen Massnahmen sind verloren gegangen. Betroffene Kinder und Familien fühlen sich oft ausgeschlossen, missverstanden und mangelhaft unterstützt. Und wir fragen uns: Wie konnte das passieren?
 Dann schauen wir zurück und finden in einem alten digitalen Archiv der HfH einen Forschungsbericht. Wir lesen und verstehen, dass sich die Forschung und Entwicklung in der Heil- und Sonderpädagogik in den ersten zwanzig Jahren seit Gründung der HfH stark entwickelt hat. Die junge Forschungsdisziplin der heil- und sonderpädagogischen Forschung etablierte sich und änderte sich mit dem Wandel der Gesellschaft und des Bildungssystems. Wir lesen, dass bewährtes und gelehrtes Wissen nicht ausreichte, um die Anforderungen der Forschung und Praxis gerecht zu werden. Wir lernen, dass sich der Fortschritt in der heil- und sonderpädagogischen Forschung im Selbstverständnis der HfH und ihrer Mitarbeitenden abbildet.
 Wenn wir die Forschung im Bereich der Heil- und Sonderpädagogik aus heutiger Sicht betrachten, sehen wir, dass die HfH im Vergleich mit anderen pädagogischen Hochschulen eine besondere Stellung einnimmt. So zeigt sich, dass jedes zweite Forschungsprojekt, dass sich mit heil- und sonderpädagogischen Themen beschäftigt, an der HfH durchgeführt wird. Zudem konzentriert sich die Forschung und Entwicklung der HfH auf spezifische Behinderungen wie Hör-, Motorik- und Sehbehinderungen oder Autismus. Das sind Schwerpunkte, die an anderen pädagogischen Hochschulen fast nicht vorhanden sind. Die Forschung an der HfH fokussiert nicht nur auf Kinder im Schulalter – wie es die anderen pädagogischen Hochschulen tun –, sondern reicht von der heilpädagogischen Früherziehung bis zum Übergang von der Schule in den Beruf. Das Recht auf Bildung wird als ein Recht einer Person gesehen – und zwar nicht nur im Schulalter. Die Bachelor- und Masterstudiengänge Logopädie, Psychomotoriktherapie, Gebärdensprachdolmetschen und heilpädagogische Früherziehung prägen den Forschungsschwerpunkt an der HfH weiter. Wir sehen, dass die Forschenden sich um wissenschaftlich fundierte Lösungen innerhalb ihrer professionellen Fachbereiche bemühen – sie sind in der Ausbildung und Praxis verankert.
 Seit dem letzten Forschungsbericht der HfH sind vier Jahre vergangen. Seither hat sich die HfH stark verändert: Es wurden fünf neue Institute gegründet, die von wissenschaftlichen und administrativen Unterstützungseinheiten getragen werden. Aber auch auf persönlicher Ebene gab es Veränderungen, darunter das Ableben unseres Kollegen und Leiters des Zentrums Forschung und Entwicklung der HfH, Martin Venetz. Dieser Bericht soll einen Blick auf die letzten vier Jahre Forschung an der HfH werfen – dies exemplarisch anhand einiger substanzieller Forschungsleistungen in dieser Zeit.
 Das erste Kapitel der vorliegenden Publikation ist Martin Venetz gewidmet. Carmen Zurbriggen, seine Lebens- und Forschungspartnerin, würdigt darin seine wissenschaftlichen Leistungen und ihn als Menschen. Im ersten Teil des Berichts befassen sich fünf Beiträge mit der Forschung zur inklusiven Bildung und zur Bildung für Alle. Eine Methode sticht dabei besonders hervor: das Mixed-Methods-Design. Mixed-Methods-Designs nutzen quantitative Daten (z. B. Beobachtungen oder Fragebögen) in Kombination mit vertiefenden qualitativen Informationen (z. B. Interviews), was die Erarbeitung von Empfehlungen und die Entwicklung von Unterstützungsmaterialien verbessern kann. Das sind die fünf Beiträge des ersten Teils:
 	Kapitel 2: Der Beitrag «Inklusive Bildung und die Steuerung heilpädagogischer Angebote» gibt eine Übersicht über die Steuerungsmechanismen für heilpädagogische Angebote durch Politik und Verwaltung.
 	Kapitel 3: Der Beitrag «Inklusion in der Kindertagesstätte: Eine Mixed-Method-Studie zu Einstellungen und Selbstwirksamkeit von Betreuenden» zeigt, dass inklusive Überzeugungen von Mitarbeitenden in Kindertagesstätten zwar hoch sind, die Selbstwirksamkeit für die Inklusion von Kindern mit hohem Förderbedarf jedoch noch gering ist.
 	Kapitel 4: Der Beitrag «Was und wie gut misst der Perceptions of Inclusion Questionnaire? Qualität, Spezifität und (Weiter-)Entwicklung» ist eine Übersichtsarbeit über die Entwicklung und Validierung eines Instruments zur subjektiven Messung von Inklusion in Schulen.
 	Kapitel 5: Der Beitrag «Unterrichtsinteraktionen als Schlüssel zur Gestaltung integrativen Unterrichts: Die Konzeption der Interventionsstudie SURE» ist eine Studie, die überprüft, wie ein gemeinsames Training von Klassenlehrpersonen und schulischen Heilpädagog*innen die Qualität der inklusiven Unterrichtsinteraktionen verbessert.
 	Kapitel 6: Der Beitrag «Lernen mit Beeinträchtigung in der nachobligatorischen Schulzeit: Herausforderungen und Gelingensbedingungen» zeigt, wie Wohlbefinden und Schwierigkeiten in der Anforderungsbewältigung in Schule und Betrieb von der Art der Beeinträchtigung von jungen Erwachsenen abhängt.
 
 
 Der zweite Teil des Berichts thematisiert Fragen darüber, wie Entwicklungsverläufe von Menschen mit Beeinträchtigung positiv beeinflusst werden können. Diese Art von Fragestellung verlangt nach Längsschnittdesigns, damit aus quantitativen Daten kausale Schlüsse gezogen werden können. In drei Beiträgen werden diese Themen exemplarisch dargestellt:
 	Kapitel 7: Der Beitrag «Die longitudinale Studie ZEPPELIN – Förderung ab Geburt von Kindern aus belasteten Familien» präsentiert Daten aus einer randomisierten kontrollierten Studie, inwiefern sich eine Intervention in belasteten Familien ab Geburt auf die Kinder langfristig auswirken.
 	Kapitel 8: Der Beitrag «Beruflich erfolgreich unterwegs dank niederschwelligen zweijährigen Ausbildungsgefässen? Endergebnisse aus einer längsschnittlichen Befragung von Lernenden» berichtet über die Möglichkeiten und Herausforderungen am Übergang in den Arbeitsmarkt von jungen Erwachsenen, die eine Grundausbildung mit eidgenössischem Berufsattest (EBA) oder eine praktische Ausbildung nach INSOS (PrA) gemacht haben.
 	Kapitel 9: Der Beitrag «Risikofaktoren bei Jugendlichen und ihre Auswirkungen auf den Berufserfolg. Ein Längsschnitt über 36 Jahre» untersucht Determinanten des beruflichen Erfolgs von Jugendlichen, die im Schulalter ein Risiko für einen niedrigen beruflichen Erfolg hatten.
 
 Schliesslich zeigen zwei Beiträge, dass das Forschungsspektrum der HfH breit gefächert, gleichzeitig themenspezifisch in der Behinderungsart sowie ressourcenorientiert und innovativ in den Methoden ist. Computertechnologien und partizipative Methoden bereichern das Spektrum der heil- und sonderpädagogischen Forschung und stehen für eine hohe Qualität der Forschung und für Innovation innerhalb des Feldes:
 	Kapitel 10: Im Beitrag «Überprüfen von Gebärdensprachkompetenz mittels automatischer Gebärdenspracherkennung» geht es um Technologien des maschinellen Lernens, genauer: um die Erkennung von Gebärdensprache zur Unterstützung des Gebärdensprachelernens.
 	Kapitel 11: Der Beitrag «Partizipative Autismusforschung an der Interkantonalen Hochschule für Heilpädagogik in Zürich» beschreibt Prinzipien der partizipativen Forschung und diskutiert die partizipativen Methoden in drei aktuellen Projekten der Autismusforschung.
 
 Jetzt sind wir im Jahr 2021 und ich überlasse es den Leser*innen zu sagen, ob die zukünftige heil- und sonderpädagogische Forschung dazu beitragen kann, die Ziele der Bildung für Alle zu erreichen. Es gibt sicher Hoffnung, denn ich sehe den Geist und die Sorgfalt der Forscher*innen in diesen Projekten, und ich bin überzeugt, dass die richtigen Fragen zur richtigen Zeit gestellt wurden. Aber ich denke auch, dass diese Projekte nur einen kleinen Schritt in die Richtung einer grösseren Vision sind. Es ist noch ein langer Weg, nicht nur für die Forschenden an der HfH, sondern für die heil- und sonderpädagogische Forschung als Ganzes, bis die inklusive Bildung wirklich verstanden und ermöglicht wird, bis Chancengleichheit in der Bildung hergestellt ist. Deswegen müssen wir auch in Zukunft die richtigen Fragen stellen und die nötigen Innovationen vorantreiben.
 Ich bedanke mich herzlich für die grossartige Arbeit der Autorinnen und Autoren. Besonders danke ich Carmen Zurbriggen, Alumna der HfH und Professorin an der Universität Luxemburg. Sie hat mit einem persönlichen Beitrag zu Martin Venetz und einem wissenschaftlichen Artikel zur PIQ substanzielle Beiträge zu dieser Publikation beigesteuert. Ich bedanke mich bei Sabine Hüttche, Isabelle Laugery und Tabea Ruf von der Hochschulkommunikation für die Unterstützung bei den Grafiken und dem Webdesign. Sarah Frédérickx und Arlena Frey vom Digital Learning Center haben es im letzten Moment ermöglicht, den Bericht auf digital.hfh.ch zu veröffentlichen. Ich bedanke mich bei Ömer Even und Chantal Deuss für ihre nützlichen Tipps und bei der Pentaprim GmbH für das Korrigieren der Beiträge. Herzlich danke ich Dr. David von Allmen, der mich bei den Analysen und technischen Herausforderungen unterstützt und als kritischer Partner diese Publikation mitentwickelt hat. Und schliesslich geht mein Dank an die HfH-Rektorin Barbara Fäh, die mit dem Auftrag zur Erstellung dieses Forschungsberichts diesen erst ermöglicht hat.
 Ich wünsche eine inspirierende Lektüre und Anregungen für Diskussion!
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		1. Forschung an der HfH von und mit Martin Venetz

					Carmen Zurbriggen, Prof. Dr.

			

	
				Die Forschung an der HfH wurde in den letzten 20 Jahren von vielen Personen geprägt – von einigen besonders. Martin Venetz zählte zu jenen Personen, die massgeblich zur Entwicklung und zur Qualität der Forschung an der HfH beigetragen haben. Er war ab Oktober 2003 an der HfH tätig: zuerst als wissenschaftlicher Mitarbeiter, dann als Leiter des Forschungsschwerpunkts Professionaliserung und ab 2017 schliesslich als Leiter des im Zuge der Umstruktierung neu gebildeten Zentrums für Forschung und Entwicklung. Diese Funktion hielt er nur rund ein Jahr inne, da er Anfang Mai 2018 nach kurzer, schwerer Krankheit aus dem Leben gerissen wurde.
 Dieser Beitrag ist Martin Venetz’ wissenschaftlichem Werk gewidmet, das in den rund 15 Jahren seiner Tätigkeit als Forscher an der HfH entstand. Forschen war für ihn «kein Alleingang». Deshalb geht es in diesem Beitrag weniger um eine lückenlose Darstellung seines individuellen Schaffens als vielmehr um einen ausgewählten Einblick in Forschungsprojekte und weitere forschungsbezogene Tätigkeiten, die er angeregt, mitgestaltet oder in Zusammenarbeit mit Kolleg*innen der HfH geplant und umgesetzt hat. Dabei finden auch solche Arbeiten ihren Platz, die nach seinem Tod beendet oder weitergeführt wurden, sowie spätere Projektideen, die von Martin Venetz inspiriert worden sind.
 Neben meinen Kenntnissen und Erfahrungen als Martins (Forschungs-)Partnerin fliessen in diesem Beitrag die Angaben, Hinweise und Erlebnisberichte mehrerer Kolleg*innen der HfH ein, die meiner Einladung um Mitwirkung bei diesem «Gemeinschaftswerk» gefolgt sind (vgl. Danksagung). Wörtlich zitierte Aussagen der Kolleg*innen sind durch Anführungszeichen kenntlich gemacht. Trotz Bemühen um sachliche Darlegung ist eine subjektive Prägung unvermeidlich und für ein solches Beitragsformat selbstredend. Eine Tendenz zu einem «intensity bias oder rosy view» (vgl. Venetz & Zurbriggen, 2016) ist wohlgemerkt nicht ausgeschlossen.
 Forschungsprojekte
 Martin Venetz’ erstes Forschungsprojekt als Leiter war gleichzeitig sein grösstes Projekt. Im Projekt Qualität des Erlebens von Lernenden in integrativen und separativen Schulformen (HfH-Nr. 1_11; Laufzeit: 08/2008–07/2010), bei dem er die Projektleitung gemeinsam mit Rupert Tarnutzer inne hatte und das vom Schweizerischen Nationalfonds (SNF) und den Kantonen Basel-Stadt, Graubünden, St.Gallen, Thurgau und Zürich finanziell unterstützt wurde, kam jene Erhebungsmethode zum Einsatz, mit der Martin bereits während seiner Zeit als wissenschaftlicher Assistent am Psychologischen Institut an der Universität Zürich geforscht hatte: die Experience Sampling Method (ESM). Erprobt wurde der Einsatz der ESM zuvor in einer Pilotstudie gemeinsam mit Eva Greminger (Ergebnisse zum Pilotprojekt bei Venetz & Tarnutzer, 2008). In der Hauptstudie waren dann Waltraud Sempert und ich als Projektmitarbeiterinnen unter anderem für die ESM-Erhebungen in rund 60 Klassen mit über 800 Schüler*innen zuständig. Die intensiven longitudinalen Erhebungen während des konkreten Schulalltags resultierten in über 10 000 «Schnappschüssen» des Befindens und Tätigkeitserlebens von Schüler*innen der 4. bis 6. Primarstufe, welche erkenntnisreiche empirische Befunde lieferten (z. B. Venetz & Tarnutzer, 2012; Venetz, Tarnutzer, Zurbriggen & Sempert, 2012; Venetz & Zurbriggen, 2011; Zurbriggen & Venetz, 2016; Zurbriggen & Venetz, 2018). Die Anwendung der ESM auf eine heil- bzw. sonderpädagogisch relevante Fragestellung kann auch heute noch als innovativ bezeichnet werden – zumal noch nicht die neueren digitalen Möglichkeiten für die Erhebungen zur Verfügung standen (für einen Überblick zu den Anwendungsmöglichkeiten der ESM in der sonderpädagogischen Forschung: Venetz & Zurbriggen, 2015).
 Im Folgeprojekt Schulische Integration und Übergang (HfH-Nr. 1_11.1; Laufzeit: 09/2011–07/2015) konnte drei Jahre später rund die Hälfte der Teilnehmenden in ihrem 8. oder 9. Schuljahr erneut befragt werden. Ein interessanter Nebenbefund des aufwendigen Wiederauffindungsprozesses war, wie sehr die Jugendlichen nach dem Übergang in die Sekundarstufe I auf verschiedene Schulen und Klassen verteilt waren (vgl. Venetz & Zurbriggen, 2014). Für die ESM-Erhebungen konnte unser Projektteam – Martin Venetz, Mireille Audeoud, Corinne Wohlgensinger und ich – wiederum auf die Unterstützung von Studierenden zurückgreifen, die ihre Masterarbeit im Rahmen dieses Projektes schrieben. Basierend auf den Daten dieses Projekts sind mehrere Publikationen entstanden (z. B. Knickenberg & Zurbriggen, 2020; Zurbriggen, Schmid & Müller, 2018), darunter auch ein Beitrag der kumulativen Dissertation von Claudia Hofmann (Hofmann & Venetz, 2017) sowie meine Dissertation (Zurbriggen, 2016).
 Martin Venetz zeigte immer wieder grosse Bereitschaft, sich auf verschiedene Themenbereiche der Heil- bzw. Sonderpädagogik einzulassen. So fanden etwa Christina Koch und Matthias Lütolf bei ihren Forschungsinteressen im Bereich der heilpädagogischen Früherziehung «eine offene Tür vor». Nach kritischen Diskussionen zur Präzisierung von Begriffen und Fragestellungen sowie eingehendender inhaltlicher und methodischer Ausarbeitung enstand das Forschungsprojekt Arbeitstätigkeiten und Aufgabenfelder der Heilpädagogischen Früherziehung (HfH-Nr. 5_35; Laufzeit; 10/2013–12/2015). Bei der Umsetzung des Projekts brachte Martin seine Forschungserfahrungen insbesondere mit der ESM gewinnbringend ein. Er verstand es ausserdem, seine Kolleg*innen einerseits beim Verfassen von Publikationen zu unterstützen (Lütolf, Koch & Venetz, 2019; Lütolf, Venetz & Koch, 2014, 2016, 2018) und andererseits «durch hohes Zutrauen und Wertschätzung» zum Ausbau ihrer Forschungstätigkeiten zu ermutigen.
 So folgte im Anschluss eine eingehende Literaturanalyse zur Wirksamkeit der Heilpädagogischen Früherziehung (HfH-Nr. 3_13; Laufzeit: 10/2016–07/2017) unter der Leitung von Matthias Lütolf und Martin Venetz. Bei diesem Projekt «übernahm Martin nicht nur die Rolle des Mitdenkers und Mitplaners, sondern im Besonderen diejenige eines Coaches». Dieses Projekt mündete in eine weitere gemeinsame Publikation (Lütolf & Venetz, 2018) und in der Fortführung von Forschungsbestrebungen im Bereich der heilpädagogischen Früherziehung.
 Ein weiteres Beispiel einer gelungenen kollegialen Zusammenarbeit ist das Projekt Instrument zur Erfassung des Zahlenbegriffs im Kleinkindalter (E-ZaBE): Normierung und Validierung (HfH-Nr. 3_17/3_25; Laufzeit: 01/2016–07/2020). Auf Anregung von Christina Koch und Martin Venetz wurde das in der Masterarbeit von Kerstin Olshausen Urech entwickelte Instrument E-ZaBE unter der Leitung von Simone Schaub eingehend evaluiert (Schaub, Venetz, Olshausen Urech & Koch, 2018). Martin bot dabei insbesondere eine «unabdingbare Unterstützung bei allen methodischen Aspekten, zu Strukturgleichungsmodellen und zur Item-Response-Theory».
 Das Projekt Nutzen und Effektivität individueller Förderpläne in inklusiven Schulsettings (HfH-Nr. 5_48; Laufzeit: 01/2016–07/2020) geht ebenfalls auf eine Initiative von Martin Venetz zurück. Gemeinsam mit Christian Keiser konzipierte er das Forschungsprojekt, für das Xenia Müller als Mitarbeiterin eingestellt wurde. Martin hatte massgeblich bei der Planung mitgearbeitet. In dieser Phase entstand ein thematisch einschlägiger Forschungsüberblick (Müller, Venetz & Keiser, 2017). Bei der Durchführung hatte Martin vor allem «im Bereich der Forschungsmethoden den Lead». Nach seinem Tod übernahm Xenia Müller mit Christian Keiser die Leitung und Weiterführung des Projekts.
 Das Projekt Perceptions of Inclusion Questionnaire (PIQ) – Validierungsstudien (HfH-Nr. 5_51; 08/2017–04/2018) ist in einen grösseren Kontext eingebettet. Der knappe Zeitrahmen und die Informationen auf der HfH-Webseite decken nur einen relativ kleinen Teil der Geschichte und der Arbeiten zum PIQ ab (Venetz, Zurbriggen, Eckhart, Schwab & Hessels, 2015). Ausgangspunkt bildete die Entwicklung des Kurzfragebogens zur Erfassung von Dimensionen der Integration (KFDI) im Rahmen der Publikation von Venetz, Zurbriggen und Eckhart (2014). In internationalen Kooperationen wurde der Kurzfragebogen anschliessend weiterentwickelt (vgl. z. B. Zurbriggen, Venetz, Schwab & Hessels, 2019), in mehrere Sprachen übersetzt (aktuell in 24 Sprachen) und öffentlich zugänglich gemacht (www.piqinfo.ch). Näheres zum PIQ kann in diesem Band im Beitrag «Was und wie gut misst der Perceptions of Inclusion Questionnaire? Qualität, Spezifität und (Weiter-)Entwicklung» nachgelesen werden.
 Ein HfH-Forschungsprojekt, bei dem der PIQ zum Einsatz kam, ist das Pilotprojekt Lernende mit Körperbehinderungen: Subjektive Wahrnehmung des Integriertseins in der Schule (K-PIQ) (HfH-Nr. 3_19; 08/2016–04/2020). Susanne Schriber, die Initiantin und Leiterin des Projekts, war es «ein wichtiges Anliegen», das Projekt «im Gedenken an Martin Venetz» zu Ende zu führen. Die Publikation gemeinsam von Stöcker, Schriber und Zurbriggen (2019) ist ein Zeugnis davon.
 
 Weitere forschungsbezogene Tätigkeiten
 In seiner Funktion als Berater in quantitativen Forschungsmethoden wurde Martin Venetz bei mehreren HfH-Projekten in verschiedenen Phasen des Forschungsprozesses einbezogen. Um eine angemessene Beratung bei den statistischen Datenanalysen zu gewährleisten, war ihm jeweils der frühzeitige Einbezug bei der Planung der Projekte wichtig. Dabei gelang es ihm immer wieder, «beratend/anleitend zu unterstützen», «am Vorwissen anzuknüpfen» und weitere mögliche Schritte aufzuzeigen oder «im Dialog kreative Gedankengänge anzustossen».
 Dementsprechend geprägt hat er etwa die ESM-Untersuchungen von Mireille Audeoud zur Befindensqualität von Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit einer Hörschädigung. Ihren Anfang nahm diese Langzeitstudie mit dem Projekt Befindensqualität hörbehinderter Kinder in Schule und Freizeit (Nr. 4_4; Laufzeit: 08/2007–07/2009) und wurde in drei Folgeprojekten (Nr. 4_4.1; 4_4.2; 4_4.3) bis Ende 2020 weitergeführt. Martin hatte diese Projekte sowohl bei der Planung der Forschungsdesigns als auch in Bezug auf die quantitativen Analysen «stark beeinflusst».
 Ebenfalls beigezogen wurde Martin Venetz bei der Planung der longitudinalen Studie Frühe Förderung ab Geburt: ZEPPELIN 0–3 (Nr. 5_21.1; Laufzeit 08/2011–08/2016). Bei der SNF-Eingabe im Jahr 2011 half er Andrea Lanfranchi und Alex Neuhauser, die Fragestellungen zu konkretisieren und dadurch den Forschungsplan zu optimieren. Die daran anknüpfende Longitudinalstudie ZEPPELIN Follow-up 5–9 (HfH-Nr. 5_21.3; Laufzeit: 01/2017–12/2020) wird vom SNF als Forschungsinfrastrukturprojekt finanziert.
 Die Mitarbeit in methodischen Aspekten zeigt sich in einigen Publikationen ausserhalb der genannten Projekte (z. B. Haug et al., 2020; Mohr & Venetz, 2017). Im Rahmen der Methodenberatung konnte er zudem weitere Publikationen oder Dissertationsprojekte indirekt unterstützen. Eine zusätzliche Möglichkeit zur Unterstützung bot er mit seinen Methodenkursen für Mitarbeitende der HfH. Für einige seiner Kolleg*innen wurde er «ein grosses Vorbild in Sachen quantitativer Forschung», letzlich auch weil seine Kompetenz darüber hinaus «gepaart war mit Bescheidenheit».
 Martin Venetz brachte seine Forschungsexpertise auch in die Aus- und Weiterbildung sowie in den Dienstleistungsbereich der HfH ein. So hielt er vor allem in den ersten Jahren seiner Tätigkeit an der HfH einzelne Lehrveranstaltungen zum Themenbereich quantitative Forschung. Dazu zählten auch (fakultative) Methodenkurse für Studierende, die im Rahmen ihrer Masterarbeit statistische Auswertungen mit dem Statistikprogramm SPSS durchführten. Zudem übernahm er die Betreuung von Studierenden bei ihrem Masterarbeiten und war als Methodenberater tätig, aber auch Dozierende konnten eine Beratung in Anspruch nehmen. Ihnen allen hat er verschiedene «Methoden nähergebracht», insbesondere die Studierenden konnten diese in «konkreten Projekten unmittelbar in der Praxis realisieren». Auf solche Anregungen zurück gehen etwa die kontrollierten Einzelfallstudien (aktuell über 30), die im Rahmen des Projekts Banking-Time von Lars Mohr und Alex Neuhauser entstanden sind. Die Erkenntnisse und Beispiele fliessen in ihr Weiterbildungsangebot ein.
 Neben Weiterbildungskursen zum KFDI bzw. PIQ oder zur Motivationsförderung von Schüler*innen hat Martin Venetz bei Weiterbildungen im Bereich Schulleitung mitgewirkt. Für den Zertifikatslehrgang Wirksam fördern von Esther Albertin-Brenzikofer war er bei der Entwicklung des Kompass Wirksamkeit beteiligt.
 
 Zusammenschau und Ausblick
 Martin Venetz hat während seiner Zeit an der HfH mehrere Forschungsprojekte geleitet und war an verschiedenen Projekte direkt oder indirekt beteiligt. Die Beteiligung fand vielfach beratend hinsichtlich des Forschungsdesigns und der Erhebungs- oder Auswertungsmethoden statt. Dabei ging es ihm um weit mehr als die reine Ausübung seines Berufsauftrags. Denn die Qualität der heil- bzw. sonderpädagogischen Forschung, die Zusammenarbeit mit seinen Kolleg*innen und die Loyalität gegenüber der HfH gehörten zu seinen zentralen Anliegen.
 Dieser Beitrag gibt einen kurzen Einblick in die Forschung von und mit Martin Venetz während seiner Zeit an der HfH. Dieser subjektiv geprägte Einblick ist allerdings weder umfassend noch abschliessend. Nicht aufgeführt sind seine Tätigkeiten als Gutachter für Fachzeitschriften und Tagungen oder als Mitglied von Kommissionen, seine (internen) Forschungsberichte, Informationsbroschüren, Beiträge in Magazinen (z. B. Elternmagazin, Mitteilungsblatt), Gastreferate und Tagungsbeiträge. Nicht unerwähnt bleiben soll an dieser Stelle, dass gerade das gemeinsame Erstellen und Vorstellen von Beiträgen für wissenschaftliche Tagungen (z. B. EARLI, ECER, GEBF, SGBF) zu seinen liebsten «Freizeitbeschäftigungen» gehörte. Unzählige Stunden verbrachten wir ausserhalb der regulären Arbeitszeit mit Analysen und weiteren Vorbereitungen für Tagungsbeiträge oder Referate. Dabei ging es weniger um das Präsentieren vor einem Publikum, sondern vielmehr um die wissenschaftliche Tätigkeit an sich. Dies ist mit ein Grund, warum viele der Tagungsbeiträge nicht publiziert sind. Einige der Tagungsbeiträge können aber bei ResearchGate eingesehen werden.
 Mit diesem Beitrag dürfte zugleich deutlich geworden sein, dass Martin Venetz’ wissenschaftliches Schaffen nach seinem Tod weitergeführt wurde und sein «wissenschaftliches Erbe weitergetragen» wird (vgl. Nachruf von Zurbriggen, Schmid & Müller, 2018). Wie einigen Rückmeldungen von Kolleg*innen der HfH zu entnehmen ist, werden gewisse Arbeiten noch abgeschlossen. So sollen beispielsweise die Messinstrumente, die im Rahmen des Projekts Nutzen und Effektivität individueller Förderpläne in inklusiven Schulsettings mit Xenia Müller und Christian Keiser entwickelt worden sind, noch veröffentlicht werden. Ausserdem sind Projektideen am Entstehen, die auf Anregungen oder «Inspiration von Martin» basieren.
 Eines der aktuellsten Beispiele für das Weiterverfolgen von gemeinsamen Forschungsideen ist UNIFIED-GR, ein Pilotprojekt zur sozialen Partizipation von Kindern und Jugendlichen mit kognitiver Beeinträchtigung im Sportprogramm UNIFIED am Beispiel des Kantons Graubünden (HfH-Nr. 3_29), welches im Oktober 2020 gestartet ist und der Vorbereitung eines grösseren Forschungsprojekts dienen soll. In Kooperation mit Special Olympics Switzerland und mit Unterstützung von Carlo Wolfisberg (Leiter Institut Behinderung und Partizipation) verfolgen wir als binationales Projektteam – Simone Schaub, Mireille Audeoud, Matthias Lütolf, Christina Arn, Anne Stöcker und ich – neben den inhaltlichen Fragestellungen unter anderem das Ziel, die ESM für Kinder und Jugendliche mit kognitiven Beeinträchtigungen anzupassen.
 Ein weiteres Beispiel für die Fortsetzung von gemeinsam begonnenen Forschungsarbeiten ist der PIQ. Gewisse Publikationen zum PIQ, bei denen Martin vor seiner Erkrankung noch mitgearbeitet hatte oder federführend war, habe ich später wie geplant in Kooperation mit Kolleg*innen aus Österreich und Deutschland umgesetzt (Knickenberg, Zurbriggen, Venetz, Schwab & Gebhardt, 2020; Schwab, Zurbriggen & Venetz, 2020; Venetz, Zurbriggen & Schwab, 2019). Mit der Webseite und den dadurch öffentlich zugänglichen Unterlagen bleibt der PIQ international sichtbar. Die mir vorliegenden Informationen zum Einsatz des PIQ in verschiedenen (inter-)nationalen Forschungsprojekten und über geplante oder derzeit in Bearbeitung befindliche Projekte oder Publikationen verweisen auf eine spannende Weiterentwicklung hin.
 Epilog
 Forschen ist ein kollegial-kooperativer, auf Vorwissen aufbauender oder anknüpfender Prozess innerhalb einer wissenschaftlichen Gemeinschaft. Demzufolge endet ein wissenschaftliches Werk nicht mit dem Tod einer Forscher*in. Oder wie ein Kollege aus Deutschland in einer E-Mail zu einem unlängst erschienen Artikel, in der eine von Martins Publikationen zitiert wird, schrieb: «Martin bleibt in unseren Gedanken. Seine Gedanken können wir zumindest aus seinen Arbeiten nachvollziehen. So ein bisschen sind wir als Forscher*innen durch unsere Werke ‹unsterblich›.»
 
 
 Danksagung
 Mein Dank geht zuerst an Peter Klaver (Leiter Zentrum Forschung und Entwicklung), der mich angefragt hat, ein «Special zu Martin Venetz» für diesen Band anlässlich des Jubiläums 20 Jahre HfH zu verfassen. Ich danke allen (ehemaligen) Kolleg*innen der HfH, die mir Informationen zu Projekten, Publikationen oder Weiterbildungen und ihre Erfahrungen bezüglich der Zusammenarbeit mit Martin zukommen liessen und dabei vielfach auch ihre persönlichen Gedanken geteilt haben. Namentlich sind dies in alphabetischer Reihenfolge: Esther Albertin-Brenzikofer, Mireille Audeoud, Margaretha Florin, Claudia Hofmann, Christina Koch, Andrea Lanfranchi, Annette Lütolf, Matthias Lütolf, Lars Mohr, Xenia Müller, Alex Neuhauser, Simone Schaub, Claudia Schellenberg, Susanne Schriber, Waltraud Sempert und Corinne Wohlgensinger.
 Danken möchte ich nicht zuletzt unseren Kolleg*innen – innerhalb und ausserhalb der HfH – sowie meinen Mitarbeiter*innen, mit denen ich gemeinsam weiterforschen und die Freude am Forschen teilen darf.
 Bibliografie
 Haug, T., Batty, A. O., Venetz, M., Notter, C., Girard-Groeber, S., Knoch, U. et al. (2020). Validity evidence for a sentence repetition test of Swiss German Sign Language. Language Testing, 37, 412–434. https://doi.org/10.1177/0265532219898382
 Hofmann, C. & Venetz, M. (2017). Der Einfluss früherer und gegenwärtiger Peer-Erfahrungen in der Schulklasse auf die Wahrnehmung von sozialer Unterstützung. Zeitschrift für Entwicklungspsychologie und Pädagogische Psychologie, 49, 63–72. https://doi.org/10.1026/0049-8637/a000169
 Knickenberg, M. & Zurbriggen, C. (2020). Die Bedeutsamkeit von Peers für Jugendliche in der Sekundarstufe und in der Freizeit. In G. Hagenauer & D. Raufelder (Hrsg.), Soziale Eingebundenheit. Sozialbeziehungen im Fokus von Schule und Lehrer*innenbildung (S. 335–350). Münster: Waxmann.
 Knickenberg, M., Zurbriggen, C. L. A., Venetz, M., Schwab, S. & Gebhardt, M. (2020). Assessing dimensions of inclusion from students’ perspective – measurement invariance across students with learning disabilities in different educational settings. European Journal of Special Needs Education, 35, 187–302. https://doi.org/10.1080/08856257.2019.1646958
 Lütolf, M., Koch, C. & Venetz, M. (2019). Familienorientierung! Ein empirischer Blick auf die gelebte Praxis. In B. Gebhardt, S. Möller-Dreischer, A. Seidel & A. Sohns (Hrsg.), Frühförderung wirkt – von Anfang an (S. 28–37). Stuttgart: Kohlhammer.
 Lütolf, M. & Venetz, M. (2018). Familienorientierung als Kriterium von Wirksamkeit Heilpädagogischer Früherziehung. Theoretische Überlegungen und empirische Befunde. Vierteljahresschrift für Heilpädagogik und ihre Nachbarsgebiete, 87, 248–258. https://doi.org/10.2378/vhn2018.art25d
 Lütolf, M., Venetz, M. & Koch, C. (2014). Aufgaben der Heilpädagogischen Früherziehung – ein aktueller Diskurs. Schweizerische Zeitschrift für Heilpädagogik, 20, 12–18.
 Lütolf, M., Venetz, M. & Koch, C. (2016). Wirksamkeit der Heilpädagogischen Früherziehung – eine tätigkeitsorientierte Annäherung. Schweizerische Zeitschrift für Heilpädagogik, 22, 20–26.
 Lütolf, M., Venetz, M. & Koch, C. (2018). Aufgabenfelder, Arbeitstätigkeiten und Qualität des Erlebens im beruflichen Alltag der Heilpädagogischen Früherziehung. Frühförderung interdisziplinär, 37, 73–83.
 Mohr, L. & Venetz, M. (2017). Evidenzbasierung in der Pädagogik bei schwerster Behinderung. Sonderpädagogische Förderung heute, 62, 394–404.
 Müller, X., Venetz, M. & Keiser, C. (2017). Nutzen von individuellen Förderplänen: Theoretischer Fachdiskurs und Wahrnehmung von Fachpersonen in der Schule. Vierteljahresschrift für Heilpädagogik und ihre Nachbargebiete, 86, 116–126. https://doi.org/10.2378/vhn2017.art11d
 Schaub, S., Venetz, M., Olshausen Urech, K. & Koch, C. (2018). Die Erfassung der Zahlenbegriffsentwicklung im Kleinkindalter: Das Instrument E-ZaBE. Schweizerische Zeitschrift für Heilpädagogik, 24, 28–33.
 Schwab, S., Zurbriggen, C. L. A. & Venetz, M. (2020). Agreement among student, parent and teacher ratings of school inclusion: A multitrait-multimethod analysis. Journal of School Psychology, 82, 1–16. https://doi.org/10.1016/j.jsp.2020.07.003
 Stöcker, A., Schriber, S. & Zurbriggen, C. (2019). Perceptions of Inclusion: Selbst- und Fremdeinschätzung von Schülerinnen und Schülern mit Bedarf an sonderpädagogischer Unterstützung im Bereich Körperliche und motorische Entwicklung im Übergang von der Primar- in die Sekundarstufe. Zeitschrift für Heilpädagogik, 70, 623–637.
 Venetz, M. & Tarnutzer, C. (2012). Schulisches Integriertsein und Befinden im Unterricht. In A. Lanfranchi & J. Steppacher (Hrsg.), Schulische Integration gelingt. Gute Praxis wahrnehmen, Neues entwickeln (S. 103–118). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
 Venetz, M. & Tarnutzer, R. (2008). Motivationales Befinden von Lernenden in integrativen Schulformen. Schweizerische Zeitschrift für Heilpädagogik, 14, 14–18.
 Venetz, M., Tarnutzer, R., Zurbriggen, C. L. A. & Sempert, W. (2012). Emotionales Erleben im Unterricht und schulbezogene Selbstbilder. Vergleichende Analysen von Lernenden in integrativen und separativen Schulformen. Bern: SZH/CSPS.
 Venetz, M. & Zurbriggen, C. (2011). Wie Schülerinnen und Schüler in integrativen Klassen den Unterrichtsalltag erleben. Schweizerische Zeitschrift für Heilpädagogik, 17, 6–10.
 Venetz, M. & Zurbriggen, C. (2014). Integriert während der Primarschule – und dann? Schweizerische Zeitschrift für Heilpädagogik, 20, 38–44.
 Venetz, M. & Zurbriggen, C. (2015). Intensive Longitudinal Methods – ihre Eignung für die sonderpädagogische Forschung und exemplarische Anwendungsmöglichkeiten. Empirische Sonderpädagogik, 7, 194–205.
 Venetz, M. & Zurbriggen, C. (2016). Intensity Bias oder Rosy View? Zur Diskrepanz habituell und aktuell berichtetem emotionalen Erleben im Unterricht. Empirische Pädagogik, 30, 27–42.
 Venetz, M., Zurbriggen, C. & Eckhart, M. (2014). Entwicklung und erste Validierung einer Kurzversion des „Fragebogens zur Erfassung von Dimensionen der Integration von Schülern (FDI 4-6)“ von Haeberlin, Moser, Bless und Klaghofer. Empirische Sonderpädagogik, 6, 99–113.
 Venetz, M., Zurbriggen, C., Eckhart, M., Schwab, S. & Hessels, M. G. P. (2015). The Perceptions of Inclusion Questionnaire (PIQ). Verfügbar unter: www.piqinfo.ch
 Venetz, M., Zurbriggen, C. L. A. & Schwab, S. (2019). What do teachers think about their students’ inclusion? Consistency of students’ self-reports and teacher ratings. Frontiers in Psychology, 10. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2019.01637
 Zurbriggen, C. (2016). Schulklasseneffekte. Schülerinnen und Schüler zwischen komparativen und normativen Einflüssen. Wiesbaden: Springer VS.
 Zurbriggen, C. L. A. & Venetz, M. (2016). Soziale Partizipation und aktuelles Erleben im gemeinsamen Unterricht. Empirische Pädagogik, 30, 98–112.
 Zurbriggen, C. L. A., Venetz, M., Schwab, S. & Hessels, M. G. P. (2019). A psychometric analysis of the student version of the Perceptions of Inclusion Questionnaire (PIQ). European Journal of Psychological Assessment, 35, 641–649. https://doi.org/10.1027/1015-5759/a000443
 Zurbriggen, C., Schmid, J. & Müller, C. M. (2018). Nachruf Martin Venetz. Empirische Sonderpädagogik, 4, 327–328.
 Zurbriggen, C. & Venetz, M. (2018). Diversität und aktuelles emotionales Erleben von Schülerinnen und Schülern im inklusiven Unterricht. In G. Hagenauer & T. Hascher (Hrsg.), Emotionen und Emotionsregulation in der Schule und Hochschule (S. 87–102). Münster: Waxmann.
 
 
 

	

			


			


		
	
		
			
	
		

		I Inklusive Bildungsforschung

	

	
		
	

		


		
	
		
			
	
		

		2. Inklusive Bildung und die Steuerung heilpädagogischer Angebote

					Monika Wicki, Prof. Dr.

			

	
				Mit der Ratifizierung der UN-BRK im Jahr 2014 durch das Schweizer Parlament wurde die inklusive Bildung als gesellschaftliches Ziel gesetzt. Die Inklusionsquote der Schweizer Schulen liegt jedoch nach wie vor unter dem Durchschnitt von 97.8%, welche die Europäischen Agentur für sonderpädagogische Förderung und inklusive Bildung europaweit festgestellt hat. Was braucht das Schweizer Bildungssystem, damit das Ziel der inklusiven Bildung für alle Schülerinnen und Schüler umgesetzt werden kann?
 Ziel dieses Beitrages ist es, Möglichkeiten aufzuzeigen, welche Massnahmen auf verschiedenen Ebenen ergriffen werden können, um die inklusive Bildung zu stärken. Dabei wird auf die regulatorischen Rahmenbedingungen, die Mechanismen der Finanzierung und Qualitätssicherung eingegangen. Zudem werden aktuelle Ergebnisse aus der eigenen Forschung vorgestellt.
 Ein vielfältiger Unterricht, ein grosses Wissen über Unterstützungsformen für Schülerinnen und Schüler mit Lernproblemen sowie eine gut eingespielte Zusammenarbeit der verschiedenen beteiligten Fachpersonen sind wichtig. Ebenso wichtig zur Förderung inklusiver Bildung ist aber auch das Verstehen und Nutzen der vorhandenen Möglichkeiten zur Flexibilität und dadurch gut organisierte, aufeinander abgestimmte unterstützende Angebote vor Ort. Diesbezüglich mangelt es aber in der Schweiz sowie international an evidenzbasierten Grundlagen.
 Einleitung
 Die UNESCO Weltkonferenz «Pädagogik für besondere Bedürfnisse: Zugang und Qualität» nahm 1994 in Spanien die Salamanca-Erklärung an. Darin wurde proklamiert, dass jedes Kind einzigartig sei bezüglich seines Charakters, seinen Interessen, Fähigkeiten und Lernbedürfnissen. Kinder mit besonderen Bedürfnissen sollten Zugang zu den Regelschulen haben. Die Erklärung wie auch der Aktionsplan sind getragen vom Prinzip der Inklusion. Es sollen Schulen unterstützt werden, um das Ziel der Bildung für alle und gleichzeitig eine Steigerung der Wirksamkeit von Schulen zu erreichen. Die Zuweisung von Kindern zu Sonderschulen – oder zu ständigen speziellen Klassen oder Abteilungen innerhalb einer Schule – sollte die Ausnahme sein. Dies sei nur in jenen seltenen Fällen zu empfehlen, wo deutlich gezeigt werden könne, dass ein Unterricht in einer Regelschulklasse den Lern- und sozialen Bedürfnissen eines Kindes nicht entsprechen könne bzw. wenn es für das Wohlergehen des Kindes oder anderer Kinder erforderlich sei (UNESCO, 1994).
 Die Erklärung von Salamanca (1994) wirkte sich auf die Gesetzgebung vieler Länder aus. So verabschiedete auch das Schweizer Bundesparlament 2002 das Gesetz über die Beseitigung von Benachteiligungen von Menschen mit Behinderungen (BehiG), indem das Primat der integrativen Schulung von Kindern vor der separativen Schulung formuliert wurde. Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) 2014 wurde dieser Weg bekräftigt. Die Schweiz verpflichtete sich, ein auf allen Ebenen inklusives Bildungssystem umzusetzen.
 Doch was braucht es für ein inklusives Bildungssystem? Von der UNESCO wurden vier Bedingungen genannt, die erfüllt sein müssen, damit von einer inklusiven Schule gesprochen werden kann:
 	Presence: Alle Schülerinnen und Schüler haben die Möglichkeit, den Unterricht in einer Regelklasse zu besuchen.
 	Acceptance: Alle Schülerinnen und Schüler werden mit ihren unterschiedlichen, individuellen Eigenschaften akzeptiert und angenommen.
 	Participation: Alle Schülerinnen und Schüler beteiligen sich an gemeinsamen Aktivitäten und haben Teil am Unterricht.
 	Achievement: Alle Kinder können im Rahmen ihrer individuellen Möglichkeiten anspruchsvolle Lernziele erreichen, Leistungen erbringen und Fortschritte machen (UNESCO, 2005).
 
 Schon Ende der 1990er-Jahre bemerkten Bless und Kronig, dass das Schweizer Schulsystem nur bedingt integrationsfähig sei (Bless & Kronig, 1999). 15 Jahre später war diese Aussage noch immer gültig (Buholzer, Joller-Graf & Tanner Merlot, 2014). Dennoch kann festgestellt werden, dass die Anzahl Schülerinnen und Schüler in separativen Schulformen, also die Separationsquote, schweizweit von 5.2% im Jahr 2004 bis 2016 auf 3.4% gesunken ist (Lanners, 2018). Im Oktober 2019 veröffentlichte das Bundesamt für Statistik (BFS) die Statistik der Sonderpädagogik für das Schuljahr 2017/18, welche neu Einblicke in die Schulung von Schülerinnen und Schülern mit besonderem Bildungsbedarf an Regel- und Sonderschulen lieferte (BFS, 2019). Sichtbar wird, dass mit der sinkenden Separationsquote gleichzeitig die Inklusionsquote angestiegen ist. Diese Quote ist in den letzten 15 Jahren von 94.9% auf 96.7% gestiegen (Lanners, 2018). Die Inklusionsquote der Schweizer Schulen liegt jedoch nach wie vor unter dem Durchschnitt von 97.8%, welche die Europäischen Agentur für sonderpädagogische Förderung und inklusive Bildung europaweit festgestellt hat (Ramberg, Lénart & Watkins, 2020).
 Mit der Ratifizierung der UN-BRK durch das Schweizer Parlament ist das gesellschaftliche Ziel der inklusiven Bildung gesetzt. Was braucht das Schweizer Bildungssystem, damit dieses Ziel für alle Schülerinnen und Schüler umgesetzt werden kann? Ziel dieses Beitrages ist es, unter Einbezug nationaler und internationaler Studien Möglichkeiten aufzuzeigen, welche Massnahmen auf verschiedenen Ebenen ergriffen werden können, um die inklusive Bildung zu stärken. Dabei wird auf die regulatorischen Rahmenbedingungen, die Mechanismen der Finanzierung und Qualitätssicherung eingegangen.
 
 Das Bildungssystem steuern
 Wer im Bildungssystem steuern will, stösst auf ein komplexes Mehrebenensystem. Akteure auf verschiedenen Ebenen, von der Kommune bis zum nationalen Staat, wollen ihren Einfluss geltend machen: Lehrpersonen, Schulleitungen, Schulpflegen, kantonale Behörden, Kantonsparlamente und selbst das Bundesparlament ist beteiligt. Dabei sehen sich die auf diesen Ebenen agierenden Rollenträgerinnen und -träger aus Politik, Verwaltung und Öffentlichkeit im bildungspolitischen Prozess weiteren Akteuren gegenüber, die sich an den Handlungskoordinationen beteiligen und über bestimmte Ressourcen verfügen. Und auch weitere in den Erziehungsprozess involvierte Personen wie Eltern, Berufsverbände und Vereinigungen bestimmen diese Handlungskoordinationen mit. Hinzu kommen internationale Organisationen (OECD, EU, Europarat), Repräsentantinnen und Repräsentanten der (Bildungs-)Wissenschaft und intermediäre bzw. zwischen den Ebenen vermittelnde Institutionen wie beispielsweise die EDK, Leiterinnen und Leiter der Stellen für Bildungsplanung, Schulentwicklung und Bildungsforschung. Auch die politischen Parteien und Interessengemeinschaften (bspw. die Arbeitsgemeinschaft für Schulevaluation) sind von Bedeutung. Immer häufiger gehören zudem privat organisierte und finanzierte Vereine und Verbände hinzu, welche durch ihre Expertise und Stellungnahmen auf die Entstehung von regulatorischen Rahmenbedingungen, Mechanismen der Finanzierung sowie der Qualitätssicherung eingreifen (Gonon et al., 2016). Das Bildungssystem zu steuern ist also eine äusserst komplexe Aufgabe.
 Regulatorische Rahmenbedingungen, die bildungspolitische Ebene
 Auf der bildungspolitischen, rechtlichen Ebene ist durch die Ratifizierung der UN-BRK eine entscheidende Voraussetzung für inklusive Bildung festgelegt. Sie hat ein hohes gesellschaftspolitisches Innovationspotenzial (Degener, 2009). In Bezug auf die sonderpädagogischen Angebote wird somit auf Bundesebene der Grundsatz der Integration vor Separation vorgegeben. Zudem ist eine Harmonisierung der Schulstrukturen und Lehrpläne zwischen den Kantonen vorgesehen.
 Im Hinblick auf die Neuregelung der Sonderschulung im Rahmen der Neugestaltung des Finanzausgleichs und der Aufgabenteilung zwischen Bund und Kantonen (2008) wurde mit dem Sonderpädagogik-Konkordat das sonderpädagogische Grundangebot festgelegt, welches die Kantone leisten sollten. Das sonderpädagogische Grundangebot umfasst Beratung und Unterstützung, heilpädagogische Früherziehung, Logopädie und Psychomotorik, sonderpädagogische Massnahmen in einer Regelschule oder in einer Sonderschule, sowie Betreuung in Tagesstrukturen oder stationäre Unterbringung in einer sonderpädagogischen Einrichtung. Die Kantone sorgen zudem für die Organisation notwendiger Transporte für Kinder und Jugendliche, die aufgrund ihrer Behinderung den Weg zwischen Wohnort, Schule und/oder Therapiestelle nicht selbstständig bewältigen können. Erweisen sich die vor der Einschulung oder die in der Regelschule getroffenen Massnahmen als ungenügend, ist aufgrund der Ermittlung des individuellen Bedarfs über die Anordnung verstärkter Massnahmen zu entscheiden. Verstärkte Massnahmen zeichnen sich durch eine lange Dauer, hohe Intensität, einen hohen Spezialisierungsgrad der Fachpersonen sowie einschneidende Konsequenzen für den Alltag, das soziale Umfeld oder den Lebenslauf des Kindes bzw. des Jugendlichen aus (EDK, 2007).
 Die Kantone geben die Rahmenbedingungen für die Volksschule vor. Dabei werden auch die Förderangebote, die sonderpädagogischen Angebote, die Anstellungsbedingungen der Lehrpersonen und die Finanzierung der Schulen geregelt. Mit der Neugestaltung des Finanzausgleichs und der Aufgabenteilung zwischen Bund und Kantonen (2008) und dem Sonderpädagogikkonkordat (2007) wurden in den Schweizer Kantonen ähnliche und doch unterschiedliche regulatorische Rahmenbedingungen zur Steuerung der heilpädagogischen Angebote in der Volksschule geschaffen. Die unterschiedlichen Massnahmen werden in den Kantonen unterschiedlich benannt, unterschiedlich finanziert und es wird unterschiedlich entschieden, was die Vergleichbarkeit der Organisation heilpädagogischer Angebote und der Steuerung enorm erschwert.
 
 Finanzierungsmechanismen
 Die Ressourcen, die für die Schülerinnen und Schüler mit besonderen pädagogischen Bedürfnissen eingesetzt werden, können unterschiedlich zugeteilt werden. Bei der Input-basierten, auch bedarfsgesteuerten oder kategorialen Finanzierungsform werden individuelle Ressourcen spezifisch identifizierten Schülerinnen und Schülern gegeben, basierend auf dem spezifischen Bedarf der Person. Diese Finanzierungsform ist oft zu finden in Systemen, in denen ein hoher Anteil von Schülerinnen und Schülern segregiert unterrichtet wird. Im Unterschied zu anderen Finanzierungsformen garantieren solche individuellen Budgets, dass die Schülerinnen und Schüler diejenigen Ressourcen erhalten, die ihrem ausgewiesenen Bedarf entsprechen (Banks, Frawley & McCoy, 2015).
 Dieses Finanzierungsform wird aber auch kritisiert, da durch die Kategorisierung Behinderung ausgewiesen wird und die betroffenen Personen stigmatisiert werden. Die Probleme werden bei der betroffenen Schülerin bzw. dem betroffenen Schüler angesiedelt, es wird ein Defizit bzw. ein spezifischer Bedarf bei der Person festgestellt (Topping & Maloney, 2005). Dieser Finanzierungsform wird vorgeworfen, inklusive Praktiken zu hindern und segregative Formen zu stärken. Auch wird befürchtet, dass aufgrund der Tatsache, dass die Schülerinnen und Schüler individuell abgeklärt werden, ein Prozess in die Wege geleitet wird, den Winter, Fletcher-Campbell, Connolly und Lynch (2006) als diagnosis for dollars bezeichneten. Damit ist gemeint, dass ein spezifischer Bedarf ausgewiesen wird, um mehr Ressourcen für den Unterricht zu bekommen (Winter & O’Raw, 2006).
 Das through-put-basierte bzw. auf Pauschalen basierende Finanzierungssystem unterscheidet sich vom input-basierten Modell dadurch, dass die Ressourcen den Gemeinden, Regionen oder Schulen als Pauschalen, welche auf einer Vielfalt von Kriterien berechnet werden, direkt zugesprochen werden. International betrachtet ist dies die häufiger genutzte Form der Finanzierung. Sie ist stärker auf die Institutionen gerichtet als auf das individuelle Kind (Ferrier, Long, Moore, Scharpley & Sigafoos, 2007). Diese Form der Finanzierung gibt den Schulen mehr Flexibilität, kann aber zu Trägheit im System führen: Die Schule erhält die Ressourcen so oder so bzw. unabhängig davon, was genau damit gemacht wird (Meijer, 1999). Auch ist es schwierig, die Wirkung festzustellen, also festzustellen, ob die Gelder letztlich tatsächlich bei den Kindern mit spezifischen Bedürfnissen ankommen und ob sie ausreichend unterstützt werden (Riddell, Tisdal & Kane, 2006). Des Weiteren besteht die Möglichkeit, dass Schulen, die Pauschalen erhalten, dazu tendieren, Kinder mit besonderen pädagogischen Bedürfnissen gar nicht aufzunehmen, da diese das Budget stärker belasten könnten als die anderen Schülerinnen und Schüler (Crawford, Sibieta & Vignoles, 2011). Bei der Einführung neuer Finanzierungsmechanismen ist es daher wichtig, gleichzeitig gute Steuerungs- und Qualitätssicherungsinstrumente zu implementieren. Womit wir auch bei der Ebene des Unterrichts angekommen sind.
 
 Qualität im Unterricht
 Die entscheidende Frage lautet: Wie kann in heterogenen Lerngruppen erfolgreicher Unterricht gestaltet werden? Diese Frage wurde von Reusser, Stebler, Mandel und Eckstein (2013) untersucht. Unterricht für heterogene Lerngruppen erfordert eine Differenzierung des Angebots. Entsprechende Strategien werden in der Literatur unter Bezeichnungen wie innere Differenzierung, offener Unterricht, individuelle Lernförderung, adaptiver Unterricht, selbstgesteuertes Lernen, altersdurchmischtes Lernen oder kompetenzorientierter Unterricht diskutiert (Reusser, Stebler, Mandel & Eckstein, 2013). Ein weiteres, im deutschen Sprachraum relativ unbekanntes Rahmenkonzept bietet das Universal Design for Learning (UDL), welches in den 1990-er Jahren entwickelt und durch das Center for Applied Special Technology (CAST) wissenschaftlich erprobt wurde. Es kann Lehrpersonen dabei helfen, bei der Unterrichtsplanung gezielt die Interessen, Stärken und Schwächen der Schülerinnen und Schüler zu berücksichtigen und damit potenziellen Lernbarrieren vorzubeugen (Krause & Kuhl, 2018).
 Unterrichtliche Massnahmen sollen entsprechend den Fähigkeiten der Kinder so gestaltet werden, dass jede Schülerin und jeder Schüler davon in ausreichendem Mass profitieren kann. Und es ist wichtig, regelmässig zu prüfen, ob dies hinreichend gelingt. Dies kann mit dem Ansatz Response-to-Intervention (RTI) auf Grundlage der Reaktionen der Kinder (Response) auf die Unterrichts- bzw. Förderangebote (Intervention), welche sich in der schulischen Leistungsentwicklung manifestieren, umgesetzt werden. Die Entscheidungen darüber, wer welche Förderung erhält, werden auf der Basis individueller Ergebnisse in Screenings und Lernverlaufsdokumentationen datenbasiert getroffen. Die Prävention von Lern- und Verhaltensschwierigkeiten erfolgt auf verschiedenen Ebenen je nach Intensität und Spezifität der Förderung. Selbstverständlich kommen hauptsächlich evidenzbasierte Lehrmethoden zum Einsatz (Voß & Blumenthal, 2019).
 Presence, Acceptance, Participation und Achievement sind wesentliche Bedingungen, damit von einer inklusiven Schule gesprochen werden kann (UNESCO, 2005). Dies trifft in der Schweiz für 3.4% der Schülerinnen und Schüler, für diejenigen also, die in speziellen Sonderschulen und Sonderklassen unterrichtet werden, so nicht zu. Und es zeigt sich: Um ein inklusives Schulsystem zu entwickeln, ist es von zentraler Bedeutung, die Handlungskoordination der Akteure bezüglich der Organisation sonderpädagogischer Angebote im Bildungssystem und ihre unterschiedlichen Interessen auf den verschiedenen Ebenen in den Blick zu nehmen.
 
 Special Needs Educational Governance
 In der Fachliteratur wird der Begriff Governance heute mit drei Bedeutungssträngen verwendet: Erstens wird mit dem Begriff Governance «Steuerung» oder «Bildungspolitik» bezeichnet. Dieser Vorstellung liegen Systemtheorien, Machttheorien oder auch ökonomische Theorien zugrunde. Zweitens wird der Begriff Governance im Sinne eines normativen Konzepts von good governance verwendet, das an Vorstellungen guter Betriebsführung anschliesst. Und drittens wird unter diesem Begriff ein methodologisches Beschreibungs- und Analyseinstrument verstanden, mit dem das Zusammenwirken von formellen und institutionellen Akteuren und Akteursgruppen untersucht werden kann (Gonon et al., 2016).
 Der Forschungsansatz der Educational Governance ist eine spezifische Perspektive auf Steuerungsprozesse im Bildungswesen. Die Perspektive der Educational Governance hat die Kritik der Idee einer linearen Steuerbarkeit aufgenommen und mit dem Konzept der Akteurskonstellationen ersetzt. Damit wird eine dezentrierte Perspektive auf das System gelegt und die Handlungskoordination wird in den Fokus genommen. In diesen Handlungskoordinationen geht es um die Bewältigung von Interdependenzen, um gegenseitige Abhängigkeiten und das Aufeinanderbezogensein. Das Steuerungshandeln im Mehrebenensystem wird interpretiert als gezielter Versuch, andere Akteure zu beeinflussen.
 Die Special Needs Educational Governance wird hier verstanden als Zweig der Educational-Governance-Diskussion mit Fokus auf die Steuerung und Organisation heilpädagogischer Angebote. In Bezug auf die inklusive Bildung wird bedacht, dass Inklusion als politische Vorgabe eine spezifische Bedeutung hat und doch gleichzeitig am Erhalt des separativen Schulsystems in vielen Ländern festgehalten wird. Zudem stellen sich zunehmend Fragen der Wirtschaftlichkeit aufgrund abnehmender Ressourcen. Mit neuen Steuerungsmodellen im Schulsystem (bspw. New Public Management und dem Konzept der Schulautonomie von Hangartner & Svaton, 2013) werden Veränderungen im System implementiert, die weitreichende Folgen für die inklusive Bildung haben. Immer häufiger werden in internationalen Vergleichsstudien die Leistungen der Schülerinnen und Schüler verglichen. Zu nennen sind insbesondere die Erhebung der OECD Programme for International Student Assessment (PISA), sowie die Erhebungen Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) und Trends in Mathematics and Science Study (TIMSS). Letztere werden von der internationalen Forschungsorganisation International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) durchgeführt. Dabei werden gerade Schülerinnen und Schüler mit besonderen pädagogischen Bedürfnissen von diesen Leistungstests exkludiert. Um dieses Aushandlungsprozesse zu erforschen und Grundlagen für die Praxis zu liefern, wurde an der Interkantonale Hochschule für Heilpädagogik (HfH) der Schwerpunkt Special Needs Educational Governance aufgebaut.
 In einem ersten Schritt wurden Experteninterviews mit Vertreterinnen und Vertretern der Volksschuldepartemente und der Abteilungen Sonderpädagogisches der 13 Trägerkantone der HfH durchgeführt. Ziel der Interviews war es, sich einen Überblick über die Verhältnisse und Fragen der Kantone bezüglich der Steuerung der heil- und sonderpädagogischen Angebote zu verschaffen. Die Interviews zeigten den Wunsch nach empirisch fundierten Grundlagen über Wirkungsfaktoren der Steuerung heilpädagogischer Angebote auf.
 In einem zweiten Schritt wurden im Rahmen eines Scientific Exchange for Comparative Analysis vom 22.–25. Oktober 2019 die grundlegenden Konzepte der Special Needs Educational Governance in Verbindung mit der Forderung nach einer inklusiven Bildung diskutiert (SNF Grant IZSEZO_189680 mit Prof. Dr. Minna Törmänen) (Törmänen, 2019).
 In einem dritten Schritt wurde im Rahmen des Forschungsprojektes Regulatorische Rahmenbedingungen der Steuerung heilpädagogischer Angebote in der Schweizer Volksschule (RaShA) die kantonalen regulatorischen Rahmenbedingungen (Gesetze, Verordnungen und Richtlinien) zur Steuerung heilpädagogischer Angebote in der Volksschule von 19 deutschsprachigen Kantonen zusammengetragen und hinsichtlich der Benennung der Angebote, der Finanzierungsmechanismen und der Mechanismen der Qualitätssicherung zusammengefasst. Für jeden Kanton wurde ein Factsheet erstellt – diese Factsheets sind auf der Projektwebsite aufgeschaltet. Danach wurden die Angebote sowie die Finanzierungsmechanismen vergleichend beschrieben (Wicki, eingereicht).
 Das in der Schweiz verbreitetste Modell der Finanzierung der sonderpädagogischen Massnahmen ist ein Modell, bei dem die sonderpädagogischen Massnahmen im Vorschulalter als auch die verstärkten sonderpädagogischen Massnahmen im Rahmen der obligatorischen Schule vorwiegend durch den Kanton als individuell zugesprochene Massnahme (input–basiert) finanziert werden, während die niederschwelligen sonderpädagogischen Massnahmen mehrheitlich durch die Gemeinden pauschal zugesprochen (through-put–basiert) werden. Zudem kann festgestellt werden, dass die Entscheidungsprozesse im Rahmen der Gewährung von sonderpädagogischen Massnahmen den Finanzierungsmechanismen folgen. In den Bereichen, in denen die Gemeinden mehrheitlich die Kosten tragen (niederschwellige Massnahmen), entscheiden die Gemeinden auch weitgehend selbstständig, während bei den verstärkten Massnahmen, die zu grossen Teilen durch die Kantone finanziert werden, auch die Kantone die Entscheidungsmacht haben. Allerdings kann nicht abschliessend beurteilt werden, in welchen Kantonen bereits heute ein optimaler Mix von through-put-basierten und input-basierten Mechanismen besteht. Dies auch darum, weil die Wirksamkeit der Massnahmen und Finanzierungsmechanismen im Hinblick auf ein Leistungszuwachs oder die Partizipation der Schülerinnen und Schüler bislang nicht untersucht wurde.
 
 
 Fazit
 Ein vielfältiger Unterricht, ein grosses Wissen über Unterstützungsformen für Schülerinnen und Schüler mit Lernproblemen sowie eine gut eingespielte Zusammenarbeit der verschiedenen beteiligten Fachpersonen ist wichtig. Ebenso wichtig zur Förderung inklusiver Bildung ist aber auch das Verstehen und Nutzen der vorhandenen Möglichkeiten zur Flexibilität und dadurch gut organisierte, aufeinander abgestimmte unterstützende Angebote vor Ort. Diesbezüglich mangelt es aber in der Schweiz an evidenzbasierten Grundlagen. Diese Forschungslücken sollen nun in weiteren Forschungsprojekten bearbeitet werden.
 Factsheets zur Organisation heilpädagogischer Angebote in den Kantonen sind auf der Projektseite verfügbar.
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		3. Inklusion in der Kindertagesstätte: Eine Mixed-Method-Studie zu Einstellungen und Selbstwirksamkeit von Betreuenden
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				In der Schweiz werden Kinder mit Behinderung vermehrt in Betreuungseinrichtungen der frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung (FBBE) integriert. Bei der Umsetzung der Inklusion spielen Überzeugungen eine entscheidende Rolle. Die Studie untersuchte die inklusiven Überzeugungen von Mitarbeitenden in Zürcher Kindertagesstätten [image: n = 119]. In einem Mixed-Method-Design wurden die Einstellungen und die Selbstwirksamkeit gegenüber der inklusiven Arbeit mit Kindern mit Behinderung quantitativ mittels Fragebogen erfasst. Gemeinsam mit den anschliessenden problemzentrierten Interviews mit sechs Fachkräften der frühkindlichen Bildung zeigen die Ergebnisse eine hohe Befürwortung der Inklusion, wobei die Selbstwirksamkeit am niedrigsten erlebt wurde. Positive inklusive Überzeugungen standen insbesondere mit der aktuell erlebten inklusiven Betreuung in Zusammenhang. Ein hoher Förder- und Unterstützungsbedarf der Kinder ging einher mit einer niedrigen Selbstwirksamkeit.
 Einleitung
 Inklusive Bildung hat im pädagogischen und sonderpädagogischen Diskurs, bei Eltern und Interessensvertreter*innen im Bereich der Schule seit geraumer Zeit Bestand. Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (BRK) durch die Schweiz im Jahr 2014 richtet sich der Blick nun gezielter auf das Recht auf Teilhabe von Geburt an – eine bedeutende Voraussetzung für die Gleichstellung von Menschen mit Behinderung. Bislang ist die Inklusion im Vorschulbereich «nur vereinzelt und unsystematisch realisiert» worden (Inclusion Handicap, 2017, S. 26). Zahlreiche Anstrengungen auf privater, kommunaler und kantonaler Ebene führten in den letzten Jahren allerdings zu einer zunehmenden Inklusion von Kindern mit Behinderung in Einrichtungen der FBBE (Kitas, Lütolf & Schaub, 2017). Beispielsweise stieg die Anzahl inklusiv betreuter Kinder in Stadtzürcher Kindertagesstätten (Kitas) von 61 Kindern im Jahr 2014 auf 159 Kinder im Jahr 2019 (Stadt Zürich, 2020). Die zunehmende Inklusion von Kindern mit Behinderung stellt Einrichtungen der FBBE vor grosse Herausforderungen (Heimlich, 2016). Gleichzeitig ist der Forschungsstand zur Implementierung inklusiver Betreuung noch gering (Wiedebusch & Albers, 2016).
 Inklusive Überzeugungen
 In der Inklusionsforschung werden positive Einstellungen als eine der einflussreichsten oder gar als Grundvoraussetzung erfolgreicher Inklusion betrachtet (Guralnick, 2000; Mulvihill, Cotton & Gyaben, 2004; Odom, 2000). «Above all, inclusion requires the adoption of attitudes of acceptance and tolerance» (Frankel, Gold & Ajodhia-Andrews, 2010, S. 12). Einstellungen sind handlungsleitend und bewerten gedankliche Entitäten, d. h. Menschen, Objekte oder Ideen mit einem bestimmten Mass an Zustimmung oder Ablehnung (Eagly & Chaiken, 2005; Fishbein & Ajzen, 2010; Kraus, 1995). International lässt sich in den letzten Jahren eine Zunahme an Forschungsarbeiten zu den inklusiven Überzeugungen von Fachkräften der frühkindlichen Bildung beobachten. Diese Forschung zeigt, dass Fachkräfte gegenüber der Inklusion in der frühen Kindheit (tendenziell) positiv eingestellt sind (Uusimaki, Garvis & Sharma, 2020; Weglarz-Ward, Santos & Timmer, 2019).
 Eine entscheidende Rolle bei der Umsetzung von Einstellungen in tatsächliches Verhalten wird der Selbstwirksamkeit (Bandura, 1986) respektive dem verwandten Konstrukt der wahrgenommenen Verhaltenskontrolle (Ajzen, 1991) zugeschrieben. Beide Konstrukte umschreiben die subjektive Einschätzung der eigenen Fähigkeit, eine bestimmte Aufgabe erfüllen beziehungsweise ein bestimmtes Verhalten ausführen zu können. In der frühen inklusiven Bildung meint dies folglich die subjektive Überzeugung, unterschiedliche (heil-)pädagogische Praktiken im Kita-Alltag umsetzen zu können (Dunst & Bruder, 2014).
 Die Ausprägung der inklusiven Überzeugungen wird durch eine Vielzahl an Merkmalen bedingt, welche in Merkmale des Kindes, der Person und der Umwelt kategorisiert werden können. Der Grad der Beeinträchtigung eines Kindes hat einen deutlichen Einfluss: Gegenüber der Inklusion von Kindern mit leichteren Beeinträchtigungen (z. B. Lern-, Sprachbeeinträchtigung) werden positivere Überzeugungen geäussert als gegenüber Kindern mit Verhaltensproblemen oder schweren Beeinträchtigungen (z. B. erworbene Hirnschäden, geistige Behinderung) (Grönke & Sarimski, 2018; Lee, Yeung, Tracey & Barker, 2015; Lohmann, Hensen & Wiedebusch, 2017; Mohay & Reid, 2006). Für die Fachkräfte der frühkindlichen Bildung sind das Wissen über Behinderung und inklusive Praktiken sowie die praktische Erfahrung in der inklusiven Arbeit zentral (Dias & Cadime, 2016; Lee, Yeung, Tracey & Barker, 2015; Mohay & Reid, 2006; Park, Dimitrov & Park, 2018; You, Kim & Shin, 2019). Schliesslich wirken sich die Rahmenbedingungen des inklusiven Settings auf die Ausprägung der Überzeugungen aus. Dies können personelle Ressourcen wie die Unterstützung durch Fachpersonen (Engstrand & Roll-Pettersson, 2014) oder materielle Ressourcen sein (Yu, 2019). Weglarz-Ward, Santos und Timmer (2019) schliessen aus einer Befragung von 620 Fachkräften in US-amerikanischen Kitas, dass die Einstellungen zur Inklusion zwar positiv, die Rahmenbedingungen aktuell aber noch ungenügend sind:
 «We have willing, interested, and motivated providers in child care [..] who want to support children with disabilities and their families but feel that there are many existing barriers» (ebd., S. 172).

 Die mehrheitlich aus internationalen Studien stammenden Befunde lassen sich nur ungenügend auf die Situation in der Schweiz übertragen. Überzeugungen werden durch die Umgebung und durch kulturelle Faktoren geprägt (Malinen et al., 2013; Uusimaki, Garvis & Sharma, 2020). «The larger social-political climate of the community and the values and beliefs adopted by the educational community exert a major influence on the process of inclusion» (Frankel, Gold & Ajodhia-Andrews, 2010, S. 205). Die nach wie vor bestehende Trennung von Bildung und Betreuung sowie die fehlende nationale Regelung der frühkindlichen Betreuung in der Schweiz (Burger, Neumann & Brandenberg, 2017; SKBF, 2018) steht im Kontrast zu Ländern wie Schweden, wo die Vorschule explizit dem Bildungssystem zugeordnet wird (Engstrand & Roll-Pettersson, 2014), oder zu Deutschland, wo das Recht auf Inklusion im Vorschulbereich bereits gesetzlich verankert ist (Wiedebusch, Lohmann, Tasche, Thye & Hensen, 2015). Da sowohl die inklusive Betreuung in der Schweiz ein junges Phänomen ist, als auch bis anhin keine empirischen Befunde zu den inklusiven Überzeugungen der Fachkräfte der frühkindlichen Betreuung bekannt sind, wurde für die gegenwärtige Studie ein Mixed-Method-Ansatz gewählt. Dieser Ansatz eignet sich besonders für Problemstellungen, welche in einem komplexen sozialen Kontext stattfinden (Creswell & Clark, 2007; Tashakkori & Teddlie, 1998). Dieser Ansatz verbindet die positivistischen und konstruktivistischen Zugänge aus der quantitativen und qualitativen Forschungstradition in einer einzelnen Studie. Ziel ist ein grösserer Erkenntnisgewinn, als aus einem einzelnen Zugang resultieren würde (Kratzmann, 2018).
 Die hier präsentierten Daten sind Teil einer grösseren Studie, welche das Gelingen der inklusiven Betreuung beispielhaft in Kindertagesstätten der Stiftung GFZ in Zürich untersucht. Zuerst wurden in einer quantitativen Projektphase die soziale Partizipation von Kindern mit und ohne Behinderung anhand von Beobachtungen im Kita-Alltag vergleichend untersucht (Lütolf & Schaub, 2019) und die inklusiven Überzeugungen der Kita-Mitarbeitenden erfragt. In der anschliessenden qualitativen Phase wurden diese Befunde im Rahmen von leitfadengestützten Interviews vertieft. Bezogen auf die inklusiven Überzeugungen wurden folgende Fragestellungen untersucht:
 	Welche inklusiven Überzeugungen haben Fachpersonen der Kita?
 	Welche Faktoren begünstigen positive inklusiven Überzeugungen?
 
 
 
 Ergebnisse und Diskussion
 Die Inklusion von Kindern mit Behinderung in Kitas bringt für alle Kinder lebenslange Vorteile (z. B. Henninger IV & Gupta, 2014). Auch in der Schweiz zeichnet sich seit der Ratifizierung der BRK im Jahr 2014 eine deutliche Zunahme früher inklusiver Bildung und Betreuung ab, wobei bislang eine empirische Grundlage für die Umsetzung der Inklusion weitgehend fehlt (Lütolf & Schaub, 2017). Insbesondere ist wenig dazu bekannt, wie Fachkräfte der frühkindlichen Bildung – also jener Personenkreis, welcher die Inklusion primär umsetzen muss – zur Inklusion stehen. Diesen inklusiven Überzeugungen werden in der internationalen Forschung eine entscheidende Rolle zugesprochen (z. B. Odom, 2000).
 In der quantitativen Phase der Mixed-Method-Studie wurden die Einstellungen (kognitiv, affektiv, verhaltensbezogen) und die Selbstwirksamkeit von Mitarbeitenden in Kitas der Stiftung GFZ erfragt. In den darauffolgenden Interviews mit Kita-Leiterinnen, Fachfrauen Betreuung und Lernenden wurden diese Befunde vertieft.
 Die inklusiven Überzeugungen der Fachkräfte
 Vergleichbar mit internationalen Ergebnissen äussern sich die Mitarbeitenden positiv zur inklusiven Betreuung. Die deskriptive quantitative Auswertung zeigt, dass die Mittelwerte aller Skalen über dem erwarteten Mittel von 3.5 liegen (siehe Abbildung 3.1).
 
 [image: Dimensionen inklusiver Überzeugungen, Mittelwerte und Standardfehler. ***p < .001, **p < .01]Abbildung 3.1: Dimensionen inklusiver Überzeugungen, Mittelwerte und Standardfehler. ***[image: p < .001], **[image: p < .01] Auch in den Interviews sind die Fachpersonen gegenüber der Inklusion von Kindern mit Behinderung mehrheitlich positiv eingestellt. Dies zeigt sich beispielsweise in Aussagen, welche darauf hinweisen, dass die Inklusion in der Verantwortung der Gesellschaft liegt. Zudem wird betont, dass die Kita als Institution der frühkindlichen Bildung in eben dieser Gesellschaft allen Kindern die Chance bieten soll, Teil einer Kindergruppe zu sein.
 «Also, auch Kinder mit Behinderung gehören zu unserer Gesellschaft. Für mich gehören sie dazu, ja» (Kitaleiterin).

 «Weil grundsätzlich finde ich, dass jeder Mensch so ist, wie er ist und eben, es sollte eigentlich auch Platz haben für die mit Beeinträchtigung» (Lernende).

 Insgesamt wird die Selbstwirksamkeit signifikant negativer beurteilt als die Skalen der Einstellung (siehe Abbildung 3.1). Dieser Befund spiegelt sich in den Interviews wider. Beispielsweise stehen die positiven Affekte gegenüber der inklusiven Betreuung eines Kindes mit einer Sinnesbehinderung im folgenden Zitat im Kontrast zur gering ausgeprägten Selbstwirksamkeit.
 «Es ist mega abwechslungsreich. Auch mega spannend zu sehen, eben wie man auch mit einer Sinnesbehinderung die Welt entdecken kann. Es ist auch manchmal mega aufregend oder eben auch schwierig. Man weiss dann manchmal doch nicht, wie man richtig handeln sollte» (Lernende).

 Je konkreter der Betreuungsalltag thematisiert wird, desto kritischer werden die Aussagen. Hauptmerkmal ist dabei die Einschätzung der Inklusion als Herausforderung, welche auf der Ebene des vorstellbaren Kindes auch infrage gestellt wird.
 «Weil, egal, also ich meine, das ist auch so bei einem gesunden Kind. Ich finde, immer wenn das Kind hierherkommt, dann muss es wahrgenommen werden, seine Bedürfnisse müssen abgedeckt werden und das ist einfach mit einem Kind mit Beeinträchtigung eine noch grössere Challenge» (Kita-Leiterin).

 «Also ich verstehe es, wenn man die Kinder eigentlich in den normalen Kindergarten, in eine normale Kita eben bringen will. Wenn es wirklich ein Kind eben im Rollstuhl, mit Schwerfachbehinderung ist, finde ich persönlich, es gehört nicht in eine normale Kita» (Lernende).

 Tabelle 3.1: Korrelationen zwischen Merkmalen der Teilnehmenden und den inklusiven Überzeugungen. 	Merkmale der Teilnehmende
  	Einstellung
  	Selbstwirksamkeit
  
 	 	 	kognitiv 	affektiv 	verhaltensbezogen 	 
  	Arbeitssituation 	Alter 	.06 	.15 	.03 	.13 
 	Geschlecht1 	.06 	.03 	-.01 	-.04 
 	Funktion2 	.16 	.23* 	.14 	.16 
 	Dauer in der Einrichtung 	.17 	.23* 	.06 	.14 
 	Anstellungsprozent 	.00 	-.05 	-.05 	.00 
 	Berufserfahrung 	Allgemein 	.09 	.24** 	.25** 	.13 
 	Inklusive Arbeit 	.09 	.15 	.04 	.12 
 	Aktuelle Betreuungssituation 	1 Kind mit Beeinträchtigung 	.29** 	.24** 	.26** 	.28** 
 	2–3 Kinder mit Beeinträchtigung 	-.31** 	.03 	.01 	-.02 
  	Anmerkung:  
 	**p < .01, *p < .05 
 	1 0 = männlich, 1 = weiblich; 
 	2 0 = Mitarbeitende ohne Ausbildungsabschluss, 1 = Mitarbeitende mit abgeschlossener Ausbildung, 2 = Mitarbeitende in leitender Funktion 
  
 
 Personenbezogene Einflüsse
 Inklusive Überzeugungen werden durch praktische Erfahrungen sowie Wissen über Behinderung und inklusive Praktiken geprägt (Dias & Cadime, 2016; Mohay & Reid, 2006; Park, Dimitrov & Park, 2018; You, Kim & Shin, 2019). Auch in der gegenwärtigen Studie stellten sich diese Merkmale der Befragten als zentral heraus. Tabelle 3.1 zeigt die Korrelationen zwischen Merkmalen der Befragten und ihren inklusiven Überzeugungen. Um den singulären Beitrag der einzelnen Merkmale zu ermitteln, wurden zudem für jede Skala schrittweise multiple Regressionen gerechnet (siehe Tab. 3.2).
 Tabelle 3.2: Schrittweise lineare Regressionsanalysen 	Einstellung 	 	Variable 	[image: \beta] 	R2 	R2 Veränderung 
  	Kognitiv 	Schritt 1 	Inklusive Betreuung: 2–3 Kinder 	-.26** 	.09 	.09 
 	Schritt 2 	Inklusive Betreuung: 1 Kind 	.23* 	.15 	.06 
 	Schritt 3 	Funktion 	.19* 	.18 	.04 
 	Angepasstes R2 = .16, F(3,110) = 8.30*** 	 	 	 	 
 	Affektiv 	Schritt 1 	Dauer in der Einrichtung 	.21* 	.06 	.06 
 	Schritt 2 	Inklusive Betreuung: 1 Kind 	.21* 	.10 	.02 
 	Angepasstes R2 = .08, F(2,111) = 6.22** 	 	 	 	 
 	Verhaltensbezogen 	Schritt 1 	Inklusive Betreuung: 1 Kind 	.22* 	.07 	.07 
 	Schritt 2 	Inklusive Berufserfahrung 	.20* 	.10 	.04 
 	Angepasstes R2 = .09, F(2,111) = 6.48** 	 	 	 	 
 	Selbstwirksamkeit 	Schritt 1 	Inklusive Betreuung: 1 Kind 	.26** 	.07 	.07 
 	Angepasstes R2 = .06, F(1,112) = 8.40** 	 	 	 	 
  	Anmerkung:  
 	Schrittweise lineare Regressionsanalysen für die verschiedenen Dimensionen inklusiver Überzeugungen mit den Prädiktoren Funktion in der Kita, Dauer in der Einrichtung, allgemeine und inklusive Berufserfahrung und aktuelle Betreuungssituation (1 Kind, 2–3 Kinder mit Beeinträchtigung). Das Alter wurde aufgrund hoher Multikollinearität mit der allgemeinen Berufserfahrung (> .70) in den Auswertungen nicht berücksichtigt. [image: \beta] = standardisiertes Beta des letzten Schrittes; [image: R^2] = Bestimmtheitsmass, erklärte Varianz; ***p < .001, **p < .01, *p < .05. 
  
 Der bedeutsamste Prädiktor für alle Dimensionen inklusiver Überzeugungen ist die aktuelle inklusive Betreuung eines Kindes. Mit weiteren Aspekten praktischer Erfahrungen wie der Berufserfahrung zeigen sich mehrheitlich korrelative Zusammenhänge. Im Falle der Selbstwirksamkeit ist die aktuelle Betreuungssituation darüber hinaus der einzige Prädiktor. In den Interviews dagegen werden der persönlichen Reife und der Berufserfahrung eine tragende Rolle zugesprochen, unabhängig davon, ob sich diese Erfahrungen explizit auf die Betreuung von Kindern mit Behinderung bezieht:
 «Ich denke halt die Erfahrung, die man mit der Zeit sammelt. Ja und auch, also ich denke, vielleicht auch ein Stück weit das Alter, die Reife, also Sicherheit, die ich natürlich von jahrelanger Arbeit mit Kindern einfach in mir habe» (Fachfrau Betreuung).

 «Also, auch jetzt fällt es mir manchmal noch schwer, aber viel besser und ja, einfach die Routine auch in schwierigen Situationen jonglieren zu können. Was jetzt ähm ja, eben, 8 Jahre Unterschied macht etwas aus in diesem Beruf» (Fachfrau Betreuung).

 In der Frage der konkreten Ausgestaltung der Inklusion sind neben der Reife und der Berufserfahrung Fachkompetenzen und Fachwissen wichtig. Dabei wird betont, dass dieses Wissen nicht per se vorhanden sei, sondern in den aktuellen Betreuungssituationen von Kindern mit Behinderung entstehe. In der täglichen Arbeit eigne man sich Fachwissen an, mache wichtige Erfahrung und baue Routinen auf. Dies trage dazu bei, inklusive Betreuungssettings anzunehmen und umzusetzen.
 «Ja und je mehr man sich damit auseinandersetzt, desto, ja, also desto normaler wird es dann auch. Man verinnerlicht es ziemlich schnell. Aber man muss Interesse dafür haben, man muss das auch wollen und man muss sich dann auch damit beschäftigen und auseinandersetzen» (Fachfrau Betreuung).

 Gleichzeitig ist die Aneignung von fachspezifischem Wissen unterstützend und nötig. Die Fachpersonen betonen, dass zusätzliche interne und externe Weiterbildungsangebote wichtig wären, um fachliche Kompetenz und damit die nötige Sicherheit in Bezug auf das eigene Handeln zu erlangen.
 
 Umweltbezogene Einflüsse
 Aus der internationalen Forschung ist bekannt, dass die äusseren Bedingungen der Inklusion einen entscheidenden Einfluss auf die Überzeugungen haben (Engstrand & Roll-Pettersson, 2014; Weglarz-Ward, Santos & Timmer, 2019; Yu, 2019). Die Befragten der gegenwärtigen Studie waren Mitarbeitende einer grösseren Kita-Anbieterin und arbeiteten folglich unter den gleichen Rahmenbedingungen. In der quantitativen Befragung wurden die Einflüsse der Rahmenbedingungen dementsprechend nicht adressiert. Allerdings zeigt sich, dass die Dauer der Anstellung in der Kita bei Mitarbeitenden die Überzeugungen bezüglich der Inklusion beeinflusst: Je länger Mitarbeitende in der Kita angestellt sind, desto positiver sind ihre affektiven Einstellungen gegenüber der Inklusion.
 Aus den Interviews wird die Bedeutsamkeit des Teams für die Bildung inklusiver Überzeugungen und für die aktive Umsetzung der Inklusion deutlich. Dabei wird einerseits betont, dass eine offene und positive Haltung des ganzen Teams gegenüber der Inklusion die Basis für eine gelingende Umsetzung darstellt. Des Weiteren werden wiederholt die Kontinuität und der Zusammenhalt im Team als unterstützende Aspekte angesprochen.
 «Das Team ist halt, das macht auch ganz viel aus, ein kontinuierliches Team, das möglichst stabil ist» (Fachfrau Betreuung).

 Als förderliche Aspekte der Teamarbeit im Alltag werden die gegenseitige Entlastung und Unterstützung in Stresssituationen und bei Unsicherheiten genannt. Ein gut eingespieltes, verlässliches und in der Haltung gegenüber der Inklusion gemeinsam denkendes Team wird als sehr unterstützend wahrgenommen. Dabei wird zusätzlich betont, dass dies einerseits mit dem Betreuungsschlüssel zusammenhängt, jedoch auch mit den Kompetenzen und dem Fachwissen, welches ein Team in Bezug auf das Thema Behinderung einbringen kann.
 «Ja also wir haben ja ein Teammitglied, unsere Erzieherin ist ja verantwortlich für die Kinder mit Behinderung. Das heisst, sie hat auch Weiterbildungen gemacht. Und sie ist wie für alle Kinder mit Behinderung zuständig. Also wenn etwas ist, dann geht man eigentlich auf sie zu» (Lernende).

 In den Interviews wird auch die bedeutsame Rolle der Heilpädagogin thematisiert, insbesondere wenn diese im Kita-Alltag aktiv dabei ist.
 «Auch bei den ganz schwierigen Kindern, die wir hatten, da kam am Anfang dann die Heilpädagogin oft, also die kam alle zwei Wochen und ist dann wirklich auch ein, zwei Stunden dageblieben mit uns und mit dem Kind. Und sie hat mir auch viel, also sie hat viel gebracht, sie hat mir viele Inputs gegeben, wenn ich zusehen konnte: Ah, so macht sie es. Ja, also ich finde schon, dass es viel bringt» (Fachfrau Betreuung).

 «Aber am meisten finde ich, hilft es, wenn die externen Fachpersonen wirklich dann auch herkommen und im Alltag da sind, also nicht bloss zu den Gesprächen, sondern wirklich auch mit drinnen sind, und das haben wir bei den Kindern mit Behinderung gehabt» (Fachfrau Betreuung).

 
 Kindbezogene Einflüsse
 In der quantitativen Befragung zeigen sich subjektive Grenzen inklusiver Betreuung anhand des negativen Einflusses der aktuellen Betreuungssituation auf die kognitive Dimension der Einstellung. Die aktuelle Betreuung eines Kindes mit Behinderung wirkte sich positiv auf alle Dimensionen der Einstellungen und auf die Selbstwirksamkeit aus. Im Gegensatz dazu hatte die aktuelle Betreuung von mehr als einem Kind mit Behinderung einen negativen Effekt auf die kognitive Dimension der Einstellung. Aus den Interviews wird der Einfluss der Behinderung auf die inklusiven Überzeugungen deutlich, im Besonderen der Schweregrad. Die Fachpersonen stufen nicht alle Behinderungsformen als gleich gut inkludierbar ein. Die Inklusion von Kindern mit einem hohen Unterstützungsbedarf und einer eingeschränkten Selbstständigkeit wird als herausfordernder wahrgenommen. Dies betrifft beispielsweise Kinder mit einer Mehrfachbehinderung, einer erheblichen kognitiven Beeinträchtigung, einer starken Verhaltensauffälligkeit oder einem erhöhten medizinischen Pflegebedarf.
 «Eben die Mehrfachbehinderung, dort waren am Anfang zum Beispiel auch mehr Ängste vorhanden bei den Erzieherinnen. Schaffen wir das wirklich diesem Kind gerecht zu werden?» (Kita-Leiterin).

 «Wenn ich selber dann noch medizinisch handeln müsste, da könnte ich mir vorstellen, dass ich dort an meine Grenzen kommen würde» (Fachfrau Betreuung).

 Begründet wird diese eher kritische Haltung mit Hinweisen auf die nicht adäquate Infrastruktur der Einrichtung, mit fehlendem spezifischem Fachwissen und einer möglichen Überforderung der Fachpersonen. Gerade aus Sicht der Leitungspersonen ist die Überforderung ein wichtiger Aspekt, den es zu beachten gilt.
 «Das heisst, wenn das Kind mehrmals täglich zum Beispiel emotionale Ausbrüche hat, wo es so Eins-zu-eins-Begleitung braucht, ich glaube, das ist wirklich eine Herausforderung, wo ich auch finde, dass das je nachdem auch an die Substanz der Erzieherinnen geht» (Kita-Leiterin).

 
 Fazit
 Die Schweiz hat eine junge Tradition inklusiver Bildung, Betreuung und Erziehung in der frühen Kindheit. Gleichwohl äusserten die befragten Fachpersonen positive Einstellungen gegenüber der Inklusion von Kindern mit Behinderung in öffentlichen Kindertagesstätten. Die Ergebnisse zeigen, dass inklusive Überzeugungen von verschiedenen Faktoren abhängen. Damit werden Befunde aus internationalen Studien bestätigt, wonach die berufliche Erfahrung und Wissen über Behinderung, Merkmale des Kindes und die Rahmenbedingungen des inklusiven Settings die Überzeugungen massgeblich prägen. Insgesamt fielen die Einstellungen deutlich positiver aus als die wahrgenommene Selbstwirksamkeit, Kinder mit Behinderung betreuen zu können. In den Interviews wird insbesondere die Herausforderung genannt, allen Kindern mit Behinderung gerecht zu werden. Eine bedeutsame Frage zukünftiger Forschung wird sein, wie die Bereitschaft erhöht werden kann, auch Kinder mit schweren Beeinträchtigungen inklusiv zu betreuen.
 Der bedeutsame positive Einfluss der erlebten Inklusion steht in Einklang mit Banduras theoretischer Konzeption von Selbstwirksamkeit (1997), gemäss derer persönliche Erfolgserfahrungen (mastery experience) die stärkste Quelle einer stark ausgeprägten Selbstwirksamkeit sind. Zudem wird die Rolle der Fachperson der Heilpädagogischen Früherzieherung bei der Aneignung inklusiver Praktiken betont. Damit wird dem Modelllernen – einer weiteren Quelle von Selbstwirksamkeit – ein grosses Gewicht beigemessen.
 Einschränkend muss festgehalten werden, dass diese Schlussfolgerungen auf einer kleinen Stichprobe aus einer Vielzahl von Mitarbeitenden einer ausgewählten Kita-Anbieterin basieren. Sie können demnach nicht auf die Situation in der Schweiz generalisiert werden. Gleichwohl zeigen die Ergebnisse, dass sich die Einrichtungen und Fachpersonen der FBBE mit dem Thema der Inklusion auseinandersetzen und damit massgeblich zur Umsetzung der Teilhabe ab Geburt beitragen. Die Umsetzung ihrer positiven Einstellungen hin zur Befähigung zur inklusiven Praxis gelingt im Zusammenspiel aller an der frühkindlichen Bildung beteiligten Fachpersonen aus der Regel- wie auch der Heilpädagogik.
 
 
 Methoden und Materialien
 Die Fragestellungen wurden mit einem sequenziellen (QUAN→QUAL) Mixed-Method-Design untersucht (Creswell & Clark, 2007).
 Stichprobe
 Die Stiftung GFZ betreibt in der Stadt Zürich 15 Kitas mit rund 280 Mitarbeitenden. Diese werden von zwei Heilpädagoginnen unterstützt. An der Befragung nahmen 119 Fachpersonen teil. Tabelle 3.3 zeigt die demografischen Merkmale der Stichprobe. Mit einer ausgewählten Stichprobe wurden Einzelinterviews geführt, d. h. mit zwei Kita-Leiterinnen, zwei Mitarbeiterinnen mit einer abgeschlossenen pädagogischen Ausbildung und mit zwei Mitarbeiterinnen in Ausbildung.
 Tabelle 3.3: Demographische Merkmale der Befragten 	 	 
  	Alter 	16–58 Jahre, M = 28.4 (SD = 10.3) 
 	Geschlecht 	88.2% weiblich 
 	6.7% männlich 
 	5.0% fehlend 
 	Funktion in der Kita 	26.9% Leitungsfunktion (9 Kitaleitung, 16 Gruppenleitung, 4 Ausbildungsverantwortliche) 
 	49.9% ausgebildete Fachfrauen Betreuung (22 Miterzieher*innen, 38 Erzieher*innen) 
 	25.2% ohne abgeschlossene pädagogische Ausbildung (24 in Ausbildung, 6 Praktikum) 
 	Stellenprozent 	40–100%, M = 83.7 (SD = 16.0) 
 	Dauer Zugehörigkeit zur Kita 	0.01–25.00 Jahre, M = 3.04 (SD = 3.05) 
 	Berufserfahrung 	0.03–36.00 Jahre, M = 8.06 (SD = 7.02) 
 	Inklusive Berufserfahrung 	0.03–13.00 Jahre, M = 3.01 (SD = 2.08) 
 	Aktuelle Situation 	52.1% keine inklusive Betreuung 
 	33.6% inklusive Betreuung von 1 Kind 
 	10.1% inklusive Betreuung von 2–3 Kindern 
 	4.2% fehlend 
  	Anmerkung:  
 	M = Mittelwert; SD = Standardabweichung 
  
 
 Fragebogen (QUAN)
 Die inklusiven Einstellungen wurden mit der Multidimensional Attitudes toward Preschool Inclusion Scale (MATPIES) erfasst (Lohmann, Wiedebusch & Hensen, 2016). Die MATPIES ist eine Adaptation der englischsprachigen Multidimensional Attitudes toward Inclusion Scale (MATIES) aus dem schulischen Bereich (Mahat, 2008). Sie erfasst die kognitive, die affektive und die verhaltensbezogene Komponente der Einstellung von Fachkräften der frühkindlichen Bildung. Die Originalversion umfasst 18 Items, welche auf einer sechsstufigen Skala von 1 (stimme gar nicht zu) bis 6 (stimme voll und ganz zu) beantwortet werden. Ein Item der kognitiven Skala wurde aufgrund einer geringen Trennschärfe von .240 entfernt («Ich glaube, dass eine inklusive Kindertageseinrichtung es allen Kindern unabhängig von ihren Fähigkeiten ermöglicht, sich optimal weiterzuentwickeln»). Die endgültigen Skalen wiesen mit Cronbach [image: \alpha] = .610 (kognitive Dimension, 5 Items), [image: \alpha] = .720 (affektive Dimension, 6 Items) und [image: \alpha] = .796 (verhaltensbezogene Dimension, 6 Items) akzeptable und mit der Originalversion vergleichbare interne Konsistenzen auf.
 Zur Erfassung der Selbstwirksamkeit wurden ausgewählte Items des für den schulischen Kontext konzipierten Fragebogens Selbstwirksamkeit im Umgang mit besonderen Kindern (Kopp, 2009) für den Kita-Bereich adaptiert. Dieser Fragebogen umfasst 6 Items zu inklusiven Praktiken (z. B. «Ich weiss, dass ich ein Lern- und Spielangebot so vielfältig aufbereiten kann, dass auch Kinder mit geistiger Behinderung aktiv daran teilnehmen können.») und zur Schaffung eines inklusiven Kita-Klimas (z. B. «Ich fühle mich in der Lage, den Bedürfnissen aller Kinder gerecht zu werden»). Die Fragen konnten auf einer sechsstufigen Skala von 1 (stimme gar nicht zu) bis 6 (stimme voll und ganz zu) beantwortet werden. Die Skala weist mit [image: \alpha] = .770 eine akzeptable interne Konsistenz auf.
 
 Interviews (QUAL)
 Die halbstandardisierten Interviews wurden mithilfe eines Interviewleitfadens durchgeführt, in welchem die inklusiven Überzeugungen mit folgender Erzählaufforderung eingeleitet wurden: «Welche positiven und möglicherweise auch negativen Gedanken gehen Ihnen durch den Kopf, wenn Sie wissen, dass ab Sommer wieder ein Kind mit Beeinträchtigung in Ihrer Kita integriert werden soll?» Des Weiteren beinhaltet der Leitfaden u. a. folgende Fragen: «Warum fühlen Sie sich der Situation gewachsen? Warum allenfalls nicht? Was würde Ihre Sicherheit mit Blick auf die Inklusion erhöhen?»
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		4. Was und wie gut misst der Perceptions of Inclusion Questionnaire? Qualität, Spezifität und (Weiter‑)Entwicklung

					Carmen Zurbriggen, Prof. Dr.

			

	
				Das subjektive Wohlbefinden von Schüler*innen gilt als ein wesentlicher Indikator schulischer Inklusion. Drei zentrale Merkmale schulischen Wohlbefindens sind das emotionale Wohlbefinden, die soziale Inklusion und das akademische Selbstkonzept. Mit dem Perceptions of Inclusion Questionnaire (PIQ; Venetz, Zurbriggen, Eckhart, Schwab & Hessels, 2015) können diese drei Merkmale aus Selbstsicht (d. h. aus der Perspektive der Schüler*innen) sowie aus Fremdsicht (d. h. aus der Perspektive von Lehrpersonen oder von Eltern bzw. erwachsenen Bezugspersonen) ökonomisch, reliabel und valide erhoben werden. Im vorliegenden Beitrag werden Ergebnisse aus bisherigen Untersuchungen zur Überprüfung der Testgüte des PIQ sowie zur Übereinstimmung von Selbst- und Fremdsicht zusammenfassend berichtet, um daran anknüpfend die Befunde in Bezug auf ihren praktischen Nutzen zu diskutieren und einen Ausblick auf weiterführende Fragen oder geplante Weiterentwicklungen zu bieten.
 Einleitung
 Schulische Inklusion bedeutet weit mehr als den formalen Zugang zum allgemeinen Bildungssystem für alle Kinder und Jugendlichen sowie ihre Anwesenheit im Schul- und Klassenverband. Neben quantitativen Indikatoren wie Inklusionsquoten aus Bildungsstatistiken sind somit auch qualitative Indikatoren von schulischer Inklusion bedeutsam. Als ein wesentliches Qualitätsmerkmal gilt dabei in jüngster Zeit zunehmend das subjektive Wohlbefinden von Schüler*innen (z. B. Kullmann, Geist & Lütje-Klose, 2015; Powell & Hadjar, 2018; Venetz, 2015). Gefragt sind deshalb Erhebungsinstrumente, die valide, reliabel und bestenfalls auch ökonomisch die Selbstsicht von Schüler*innen auf ihr subjektives Wohlbefinden in der (inklusiven) Schule und Klasse erfassen. Ein solches Instrument ist der Perceptions of Inclusion Questionnaire (PIQ; Venetz, Zurbriggen, Eckhart, Schwab & Hessels, 2015). Der PIQ ist in der jetzigen Fassung noch relativ jung, weist jedoch bereits eine längere Geschichte auf. In den letzten Jahren fanden zudem substanzielle Weiterentwicklungen und eingehende Untersuchungen im Rahmen von internationalen Kooperationsprojekten statt. Der vorliegende Beitrag hat nun zum Ziel, die Ergebnisse aus den bisherigen Untersuchungen zur Entwicklung und Überprüfung des PIQ zusammenfassend zu berichten, um daran anknüpfend die Befunde in Bezug auf ihren praktischen Nutzen zu diskutieren und einen Ausblick auf weiterführende Fragen und geplante Projekte zu bieten.
 
 Geschichte und Entwicklung des PIQ
 Die (deutschsprachige) PIQ-Schüler*innenversion basiert ursprünglich auf dem Fragebogen zur Erfassung von Dimensionen der Integration von Schülern (FDI 4–6; Haeberlin, Moser, Bless & Klaghofer, 1989). Der FDI wurde in der Anfangsphase eines gross angelegten, über 25 Jahre weitergeführten Forschungsprogramms zur Wirkung schulischer Integration entwickelt (z. B. Bless, 1995; Eckhart, Haeberlin, Sahli Lozano & Blanc, 2011; Kronig, Haeberlin & Eckhart, 2000). Primäres Ziel der Fribourger Forschergruppe für die Entwicklung des FDI war, Fragen zur Integration von Schüler*innen erforschen zu können. Gleichzeitig sollte der FDI Lehrpersonen, heil- bzw. sonderpädagogischen und weiteren Fachpersonen ermöglichen, «Informationen über die Selbsteinschätzung des Integriertseins von Schülern in ihrer Schulklasse» (Haeberlin, Moser, Bless & Klaghofer, 1989, S. 10) zu gewinnen. Der 45-Items umfassende FDI wurde aus den drei theoretisch hergeleiteten Dimensionen «soziale Integration», «emotionale Integration» und «leistungsmotivationale Integration» mit je 15 ausgewählten Items gebildet.
 Aufgrund seiner Länge und den teilweise veralteten Itemformulierungen entwickelten Venetz, Zurbriggen und Eckhart (2014) – basierend auf dem Datensatz des Projekts «Qualität des Erlebens von Lernenden in integrativen und separativen Schulformen» (HfH-Projektnr. 5_51) und dem FDI-Originaldatensatz aus den 1990er-Jahren – eine Kurzversion zum FDI (KFDI) mit vier Items pro Skala. Neben psychometrischen Erwägungen wurde auf eine gendergerechte und einfache Itemformulierung geachtet, damit der KFDI auch für Schüler*innen ab der 3. Klasse sowie mit unterschiedlichen sprachlichen und kognitiven Kompetenzen verwendet werden kann.
 Der KFDI entspricht weitestgehend der deutschen PIQ-Schüler*innenversion. In der Folge wurde diese Version zur Erfassung der Selbstsicht des schulischen Wohlbefindens von Kindern und Jugendlichen um zwei Versionen zur Fremdeinschätzung erweitert: eine Version zur Erfassung der Perspektive der Lehrpersonen und eine für jene der Eltern bzw. Erziehungsberechtigten. Um den Fragebogen international anschlussfähig zu machen, wurde zum einen ein englischer Name gewählt – Perceptions of Inclusion Questionnaire – und zum anderen eine englische und eine französische Übersetzung angefertigt. Zur Gewährleistng eines öffentlichen und kostenfreien Zugangs (open access) wurde des Weiteren eine Webseite zum PIQ erstellt www.piqinfo.ch, die seither mehrfach überarbeitet und erweitert wurde. Im Rahmen internationaler Kooperationen folgten weitere Sprachversionen. Die Übersetzungen und unabhängigen Rückübersetzungen mit anschliessenden Anpassungen wurden jeweils vom PIQ-Kernteam koordiniert und von Personen mit pädagogischem Hintergrund und mit empirischem Fachwissen (hinsichtlich Fragebogenentwicklung) vorgenommen. Aktuell ist der PIQ in über 20 Sprachen vorliegend.
 
 Qualitätsmerkmale der PIQ-Schüler*innenversion
 Gesamthaft betrachtet attestieren die bisherigen Studien der PIQ-Schüler*innenversion eine recht hohe Testgüte. Das offensichtlichste Qualitätsmerkmal des PIQ ist seine Testökonomie. Für die Einschätzung der zwölf Items (Tabelle 4.1), die anhand einer 4-stufige Likertskala (1 = stimmt gar nicht, 2 = stimmt eher nicht, 3 = stimmt eher, 4 = stimmt genau) erfolgt, werden nur ein paar wenige Minuten benötigt. Trotz der Kürze weisen die drei Skalen des PIQ eine gute bis sehr gute Reliabilität bzw. interne Konsistenz auf. Bei der Untersuchung von Zurbriggen, Venetz, Schwab und Hessels (2019) lag etwa die interne Konsistenz der drei Skalen zwischen .85 und .94 (McDonald‘s [image: \omega]). Die gute Reliabilität der Skalen ist unter anderem darauf zurückzuführen, dass bei der Kürzung – neben theoretisch-inhaltlichen Überlegungen – auf möglichst geringfügige Verluste der internen Konsistenz geachtet wurde.
 Tabelle 4.1: Items des Perceptions of Inclusion Questionnaire, deutsche Schüler*innenversion 	Skala 	 	Item 
  	emotionales Wohlbefinden 	1 	Ich gehe gerne in die Schule. 
 	4 	Ich habe keine Lust in die Schule zu gehen. (–) 
 	7 	Mir gefällt es in der Schule. 
 	10 	Die Schule macht Spaß. 
 	soziale Inklusion 	2 	Ich habe sehr viele Freundinnen und Freunde in meiner Klasse. 
 	5 	Ich komme mit meinen Mitschülerinnen und Mitschülern sehr gut aus. 
 	8 	In meiner Klasse fühle ich mich allein. (–) 
 	11 	Mit meinen Mitschülerinnen und Mitschülern vertrage ich mich sehr gut. 
 	akademisches Selbstkonzept 	3 	Ich lerne schnell. 
 	6 	Ich kann auch sehr schwierige Aufgaben lösen. 
 	9 	Ich bin ein guter Schüler / eine gute Schülerin. 
 	12 	In der Schule ist mir vieles zu schwierig. (–) 
  	Anmerkung:  
 	(–): rekodiertes Item. Antwortkategorien: 1 = stimmt gar nicht, 2 = stimmt eher nicht, 3 = stimmt eher, 4 = stimmt genau. 
  
 Erste empirische Belege hinsichtlich faktorieller Validität zeigten sich bereits bei Venetz, Zurbriggen und Eckhart (2014). Die postulierte Faktorenstruktur des PIQ mit drei Faktoren erster Ordnung wurde im Rahmen von konfirmatorischen Faktoranalysen durch weitere Studien unterstützt (z. B. DeVries, Voß & Gebhardt, 2018). Die Frage nach Konstruktvalidität drängte sich insbesondere bei der dritten Skala auf, die bei Haeberlin, Moser, Bless und Klaghofer (1989) als «leistungsmotivationale Integration» und später bei Bless (1995) als «Begabungskonzept» bezeichnet worden war. Aufgrund erster Ergebnisse bezüglich konvergenter und diskriminanter Validität wurde von Venetz, Zurbriggen und Eckhart (2014) eine Umbenennung in «fähigkeitsbezogene Integration» oder «kognitive Integration» vorgeschlagen, wobei die Nähe zum Konstrukt akademisches Selbstkonzept erwähnt wurde (vgl. hierzu auch Zurbriggen, 2016). In einer seit längerem geplanten, eingehenden Validierungsstudie mit zwei Stichproben der 4. Klasse und der 7. Klasse aus Österreich wurde die konvergente Validität zu anderen Skalen zur Erfassung des akademischen Selbstkonzepts erneut bestätigt – und damit die Umbenennung der Skala akademisches Selbstkonzept. Ebenfalls empirisch unterstützt wurde die Konstruktvalidität der Skalen emotionale Inklusion und soziale Inklusion (Knickenberg, Zurbriggen & Schwab, eingereicht).
 Ein wichtiges Gütekriterium für empirische Untersuchungen zu schulischer Inklusion ist, ob ein Instrument in verschiedenen relevanten Gruppen äquivalent und somit fair misst. Denn nur wenn Messäquivalenz gegeben ist, können Mittelwertsunterschiede zwischen Gruppen als tatsächliche Unterschiede interpretiert werden. Eine Überprüfung von Messäquivalenz des PIQ wurde unter anderem in der Studie von DeVries, Voß und Gebhardt (2018) vorgenommen. Ihre Ergebnisse zeigten, dass der PIQ messäquivalent für Schüler*innen ohne vs. mit Bedarf an sonderpädagogischer Unterstützung sowie für Mädchen vs. Jungen ist. Messäquivalenz hinsichtlich Verhaltenskompetenzen (mit vs. ohne Verhaltensauffälligkeiten) und sprachlicher Herkunft (Deutsch als Erst- vs. Zweitsprache) wurde bei Venetz, Zurbriggen und Eckhart (2014) nachgewiesen. Ob der PIQ auch für Schüler*innen mit diagnostiziertem Bedarf an sonderpädagogischer Unterstützung im Bereich Lernen in Sonderschulen vs. inklusiven Schulen geeignet ist bzw. gleich misst, wurde anhand von zwei Stichproben aus Deutschland und der Schweiz von Knickenberg, Zurbriggen, Venetz, Schwab und Gebhardt (2019) überprüft. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass ein Item der Skala akademisches Selbstkonzept von Schüler*innen in inklusiven Schulen anders verstanden wurde als in Sonderklassen (partielle Messäquivalenz). Bei der Überprüfung der Faktorenstruktur wurde zudem deutlich, dass Schüler*innen mit Bedarf an sonderpädagogischer Unterstützung im Bereich Lernen Schwierigkeiten mit negativ formulierten Items haben könnten.
 Analysen auf Itemebene im Rahmen eines Modells der Item Response Theory ergaben, dass die PIQ-Items einen wesentlichen Anteil an Informationen zu den drei Konstrukten emotionale Inklusion, soziale Inklusion und akademisches Selbstkonzept zu liefern vermögen – und dies insbesondere im mittleren und unteren Bereich (Zurbriggen, Venetz, Schwab & Hessels, 2019). Diese Befunde sind insofern als positiv oder nützlich für die sonderpädagogische Forschung einzuordnen, da der PIQ somit bei relativ tiefen Selbsteinschätzungen v.a. von sozialer Inklusion besonders gut differenzieren kann.
 
 Konsistenz oder Spezifität von Selbst- und Fremdperspektive
 Eine Besonderheit des PIQ ist, dass neben der Selbstsicht auch die Fremdsicht der Lehrperson und der Eltern bzw. von erwachsenen Bezugspersonen erfasst werden kann. Die PIQ-Version für Lehrpersonen wurde erstmals bei Venetz, Zurbriggen und Schwab (2019) anhand einer österreichischen Stichprobe von Schüler*innen und Lehrpersonen der 8. Klasse überprüft. Die Ergebnisse unterstützen die postulierte Drei-Faktorenstruktur und verweisen auf sehr gute interne Konsistenz der drei Skalen ([image: 0.91 \le \omega \le 0.96]).
 Ein zentrales Ziel der Studie von Venetz, Zurbriggen und Schwab (2019) war, die Konsistenz bzw. Übereinstimmung zwischen Selbstsicht und Fremdsicht zu untersuchen. In diesem Zusammenhang wurde zuerst die Messäquivalenz der PIQ-Schüler*innenversion und der PIQ-Lehrpersonenversion getestet. Gemäss diesen Überprüfungen war starke Messäquivalenz gegeben und damit wurde eine Vergleichbarkeit der beiden Versionen gewährleistet. Um die tatsächliche Konsistenz und gleichzeitig die Spezifität der Fremdsicht zu analysieren, wurde ein latentes Multitrait-Multimethod-Modell – das Correlated Trait-Correlated Method Minus One (CT-C[M-1]) Model – angewendet. Die Ergebnisse lassen auf geringe bis moderate Konsistenz zwischen Selbst- und Fremdsicht schliessen. Die Übereinstimmung der Fremdeinschätzung durch die Lehrpersonen mit der Sicht der Schüler*innen war für das akademische Selbstkonzept (41%) erwartungsgemäss grösser als für das emotionale Wohlbefinden (19%) und die soziale Inklusion (7%). Die geringe Konsistenz mit der Selbstsicht bzw. die hohe Spezifität der Fremdsicht kann als Bias seitens der Lehrpersonen interpretiert werden. Weiterführende Analysen ergaben, dass der Status «sonderpädagogischer Förderbedarf» den Bias teilweise zu erklären vermochte – und zwar im negativen Sinne (Venetz, Zurbriggen & Schwab, 2019). Unterstützung erhält das Befundmuster der relativ geringen Übereinstimmung durch eine Studie von Altmeyer, Hättich, Burkhardt, Krauss und Lanfranchi (2020), bei der die Differenz zwischen der Sicht der Schüler*in und Lehrperson in einer Schweizer Stichprobe der 3.-6. Klasse varianzanalytisch untersucht worden war. Ähnlich geringe Konsistenzen wie bei Venetz, Zurbriggen und Schwab (2019) zeigten sich bei den Analysen von Zurbriggen, Nusser und Schmitt (2020). Die Datengrundlage bildete eine umfangreiche Stichprobe von Schüler*innen und Lehrpersonen der 6. Klasse aus Deutschland. Zur Erklärung der Spezifität der Fremdsicht bzw. des Bias wurden neben Merkmalen der Schüler*innen auch Merkmale der Lehrpersonen als Interaktionseffekte in die CT-C(M-1)-Modelle einbezogen. Die Ergebnisse lassen sich dahingehend interpretieren, dass das Verantwortungsgefühl für alle Schüler*innen und das Bemühen der Lehrpersonen um eine gute Beziehung zu allen Schüler*innen den Bias leicht abzudämpfen vermag (Zurbriggen, Nusser & Schmitt, 2020).
 Die erste Überprüfung der PIQ-Version für Eltern wurde bei Schwab, Zurbriggen und Venetz (2020) anhand einer Stichprobe von Schüler*innen der 4. Klasse in Österreich vorgenommen. Neben der Einschätzung der Lehrperson wurde (soweit möglich) sowohl die Sicht der Mutter als auch die Sicht des Vaters einbezogen. Wie bei den beiden anderen PIQ-Versionen konnte auch bei der PIQ-Elternversion die faktorielle Validität bestätigt werden. Die interne Konsistenz der Skalen erwies sich in beiden Substichproben (Mütter, Väter) als sehr gut ([image: 0.91 \le \omega \le 0.95]). Die Ergebnisse der CT-C(M-1)-Modelle gaben wiederum relativ geringe Konsistenzen zwischen Selbst- und Fremdsicht zu erkennen, während die Übereinstimmung zwischen den drei Fremdperspektiven (Lehrperson, Mutter, Vater) grösser war. Die Übereinstimmung mit der Selbstsicht fiel für die Mütter (je nach Faktor zwischen 27–46%) und Väter (19–43%) etwas höher aus als für die Lehrpersonen (11–35%). Eine nähere Betrachtung liess eine relativ hohe Übereinstimmung bzw. eine geteilte Perspektive zwischen Müttern und Vätern erkennen, wobei damit auch ein gemeinsamer Bias verbunden war. Ein weiterer Befund der Studie von Schwab, Zurbriggen und Venetz (2020) war, dass Schüler*innen stärker zwischen den drei Dimensionen differenzierten als Lehrpersonen oder Eltern. Anders formuliert: Lehrpersonen oder Eltern schätzten das emotionale Wohlbefinden, die soziale Inklusion und das akademische Selbstkonzept bei einem Kind oder Jugendlichen jeweils relativ ähnlich ein, während die Betroffenen selbst im Allgemeinen grössere Unterschiede in den drei Bereichen verzeichneten. Wiederum erwies sich der Status sonderpädagogischer Förderbedarf als signifikanter Prädiktor für einen Bias bei der Fremdeinschätzung – vor allem der sozialen Inklusion und des akademischen Selbstkonzepts.
 
 Diskussion und Ausblick
 Die Ergebnisse aus den Studien zur Überprüfung des PIQ verdichten die Schlussfolgerung, dass mit diesem Kurzfragebogen die Selbstsicht von Schüler*innen zu ihrem subjektiven Wohlbefinden in der (inklusiven) Schule ökonomisch, reliabel und valide erfasst werden kann. Diese Qualitätsmerkmale verweisen nicht nur auf eine gute Eignung des PIQ zu Forschungszwecken, sondern sind zugleich wichtige Voraussetzungen für den Einsatz in der (schulischen) Praxis. Ein anderweitig vielfach unberücksichtigtes Gütekriterium ist Messäquivalenz. Wird diese nicht überprüft, bleibt unklar, ob ein Instrument in verschiedenen Gruppen auch tatsächlich gleich misst. Beim PIQ kann aufgrund der berichteten Befunde davon ausgegangen werden, dass er bei mehreren inklusions- oder sonderpädagogisch relevanten Schüler*innengruppen (z. B. mit vs. ohne Unterstützungsbedarf im Schwerpunkt Lernen, Deutsch als Erst- vs. Zweitsprache) äquivalent und damit fair das emotionale Wohlbefinden, die soziale Inklusion und das akademische Selbstkonzept aus Selbstsicht erfasst. Um die Entwicklung des subjektiven Wohlbefindens von Schüler*innen korrekt untersuchen zu können, gilt es ausserdem Messäquivalenz über die Zeit herzustellen. Bis jetzt wurde erst für das akademisches Selbstkonzept Messäquivalenz von der 5./6. zur 8./9. Klasse aufgezeigt (Zurbriggen, 2016). Entsprechende Analysen von längsschnittlichen Datensätzen mit dem PIQ sind deshalb angezeigt.
 Bei den beiden PIQ-Versionen zur Erfassung der Fremdsicht konnten ebenfalls sehr gute interne Konsistenz und faktorielle Validität nachgewiesen werden. Die Befunde zur Konsistenz von Selbst- und Fremdbericht deuten jedoch erwartungsgemäss darauf hin, dass sowohl Lehrpersonen als auch Eltern insbesondere die emotionale und soziale Inklusion, aber auch das akademische Selbstkonzept anders einschätzen als die Kinder und Jugendlichen selbst. Negativ ins Gewicht zu fallen scheint bei der Fremdeinschätzung, wenn ein Schüler bzw. eine Schülerin den Status sonderpädagogischer Förderbedarf zugewiesen hat.
 Die geringe Übereinstimmung zwischen Selbst- und Fremdsicht könnte die Frage nach der «richtigen» Perspektive aufwerfen. Bei emotionalen Aspekten gilt grundsätzlich die jeweilige Person als der beste «Schiedsrichter» über den eigenen inneren Zustand (Schwarz, 2012). Beim Begriff Selbstkonzept wird der Referenzpunkt sogar explizit genannt. In Bezug auf die soziale Inklusion ist hingegen durchaus strittig, welche Perspektive nun ausschlaggebend ist, zeigen sich in der Forschungsliteratur doch häufig gegenläufige Befunde hinsichtlich der sozialen Partizipation von Schüler*innen mit Unterstützungsbedarf (vgl. z. B. Garrote, Sermier Dessemontet & Moser Opitz, 2017). Die Selbstsicht bzw. Innenperspektive dürfte für die (sonder-)pädagogische Praxis jedoch von Interesse sein, da es eine Rolle spielt, ob sich eine Schülerin bzw. ein Schüler gut in der Klasse eingebunden fühlt.
 Die hohe Spezifität der Fremdsicht könnte aber auch den Schluss zulassen, nur eine Sicht statt mehrere Perspektiven zu erfassen. Vielfach ist jedoch gerade der Einbezug verschiedener Perspektiven besonders gewinnbringend, um ein umfassenderes Bild der Situation zu erhalten oder eben Unterschiede in der Wahrnehmung des schulischen Wohlbefindens aufzudecken. Insofern eignet sich der PIQ als informatives Feedbackinstrument für den inklusiven Unterricht, die individuelle Förderplanung oder als Indikator für die inklusive Schule (Zurbriggen & Knickenberg, 2020). Die praktische Nutzbarkeit des PIQ zeigt sich beispielsweise in einer Pilotstudie mit fallanalytischem Charakter, bei der das subjektive Wohlbefinden von vier Schüler*innen mit Bedarf an sonderpädagogischer Unterstützung im Bereich der körperlichen und motorischen Entwicklung vor und nach dem Übergang in die Sekundarstufe aus Selbst- und Fremdsicht sowie im Vergleich zum subjektiven Wohlbefinden der Mitschüler*innen über drei Messzeitpunkte betrachtet worden war (Stöcker, Schriber & Zurbriggen, 2019).
 Für den konkreten Einsatz in der Praxis steht neben den Fragebögen (als PDF-Dokumente) derzeit ein einfaches Auswertungstool (als Excel-Tabelle) mit Anleitung für die deutsche und englische Version auf der PIQ-Webseite zur Verfügung. Um die Handhabung in Zukunft noch mehr zu vereinfachen, ist eine digitale PIQ-Version in Bearbeitung. Darüber hinaus ist geplant, gemeinsam mit internationalen Forscher*innen und Praxispartner*innen eine Übersicht oder Orientierung zu möglichen Handlungsansätze zu erarbeiten. Bereits digital implementiert zwecks Lernverlaufsmonitoring ist die deutsche PIQ-Version für Lehrpersonen und jene für Schüler*innen auf der Online-Plattform Levumi (Schurig, Jungjohann & Gebhardt, 2020).
 Aufgrund der Schriftlichkeit kann der PIQ nicht von allen Kindern und Jugendlichen selbst ausgefüllt werden. Deshalb wurde eine mündliche bzw. verbale Version zum PIQ erstellt (PIQ-V; Luder, Kunz & Diezi-Duplain, 2019), die aktuell evaluiert wird. Erste positive Erfahrungen mit dem PIQ-V konnten bei Erprobungen im Kindergarten gesammelt werden. Einer empirischen Überprüfung unterzogen werden müssen auch die verschiedenen Sprachversionen, von denen nach dem derzeitigen Kenntnisstand mehrere im Einsatz sind. Eine entsprechende Publikation liegt bereits für die arabische Version vor (Alnahdi & Schwab, 2020). Weitere Publikationen sind derzeit in Erarbeitung, u.a. zur französischen, schwedischen, finnischen, slowenischen, polnischen und griechischen PIQ-Version.
 Der PIQ hat somit eine längere Geschichte sowie eine intensive Entwicklung und Überprüfung hinter sich. Die Zeichen deuten auf eine positive Weiterentwicklung hin.
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		5. Unterrichtsinteraktionen als Schlüssel zur Gestaltung integrativen Unterrichts: Die Konzeption der Interventionsstudie SURE
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				Der integrative Unterricht für Kinder mit und ohne sonderpädagogischen Unterstützungsbedarf stellt Klassenlehrpersonen (KLP) und Schulische Heilpädagoginnen und Heilpädagogen (SHP) vor grosse Herausforderungen, die einer gemeinsamen Perspektive auf integrativen Unterricht bedürfen, um mit heterogenen schulischen und psychosozialen Voraussetzungen umgehen zu können. Deshalb untersucht die Interventionsstudie SURE – Steigerung der Qualität der Unterrichtsinteraktionen in integrativen Regelklassen, ob ein gemeinsames Coaching von KLP und SHP basierend auf standardisierten Beobachtungsdaten zu Unterrichtsinteraktionen zwischen KLP, SHP und Lernenden die Qualität dieser Unterrichtsinteraktionen und die schulische Anpassung der Lernenden positiv beeinflusst. Das Classroom Assessment Scoring System (CLASS, Pianta, Hamre & Mintz, 2012) ermöglicht eine solche Messung. CLASS eignet sich nicht nur für die Messung der Qualität der Unterrichtsinteraktionen, sondern auch für den Einsatz im Rahmen des videobasierten Coachingmodells MyTeachingPartner™ (MTP, University of Virginia, 2018). Die vorliegende Studie setzt MTP™ weltweit erstmals in einer randomisierten Kontrollgruppenstudie für KLP-SHP-Teams integrativer Regelklassen (n = 70) der 3. bis 6. Primarschulstufe ein und überprüft die Wirkung von MTP™ im integrativen Setting auf die Veränderung der Qualität der Unterrichtsinteraktionen sowie das Befinden, das Verhalten, die Schulleistung und die Beziehungen zwischen den Lernenden. Die gewonnenen Erkenntnisse können unmittelbar in die Aus- und Weiterbildung von KLP und SHP einfliessen und werden somit für die Praxis nutzbar gemacht. Deshalb kann dieses Projekt einen wesentlichen Beitrag zur Professionalisierung von KLP und SHP leisten.
 Einleitung
 Schweizer Regelklassen sind geprägt von Heterogenität bzw. Vielfalt. Die Gesetzgebung aller Kantone der Schweiz proklamiert schulische Integration seit dem Sonderpädagogik-Konkordat von 2007 (EDK, 2007) und dem Behinderungsgleichstellungsgesetz (BehiG, 2002) der UN-Behindertenrechtskonvention von 2006 (UN-BRK, 2007), welche das Recht auf Bildung in einem «integrativen Bildungssystem» festlegt. Der Zielsetzung der vollständigen Integration folgend gilt es, individuell angepasste Unterstützungsmassnahmen in einem Umfeld anzubieten, das die bestmögliche schulische und soziale Entwicklung unterstützt (UN-BRK, 2007). Der Begriff Integration wird hier dem Begriff Inklusion vorgezogen, der international allgemeiner als eine Systemreform gesehen wird, die auf die Vielfalt aller Lernenden reagiert (UNESCO, 2017).
 Aktuell beschäftigt sich die Integrationsforschung mit den Auswirkungen von Vielfalt in Schulklassen. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Schulleistungen von Kindern mit Lernschwierigkeiten in integrativen Regelklassen besser entwickeln als in separativen Sonderklassen (Bless, 2007; Bless & Mohr, 2007; Kocaj, Kuhl, Kroth, Pant & Stanat, 2014; Oh-Young & Filler, 2015; Sermier Dessemontent, Benoit & Bless, 2015), wobei die Integration keine negativen Auswirkungen auf die leistungsstärkeren Mitschülerinnen und Mitschüler hat (Altmeyer et al., 2018; Bless, 2017; Kalambouka, Farrell, Dyson & Kaplan, 2007; Ruijs & Peetsma, 2009 ; Szumski, Smogorzewska & Karwowski, 2017). Allerdings haben Kinder mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf ein niedrigeres akademisches Selbstkonzept als Gleichaltrige (Bless & Mohr, 2007; Venetz, Tarnutzer, Zurbriggen & Sempert, 2012; Zurbriggen, 2016). Zudem werden sie sozial weniger akzeptiert oder als Freunde gewählt und häufiger abgelehnt als ihre Mitschülerinnen und Mitschüler (Bless, 2017; Zurbriggen & Venetz, 2016). Dies widerspiegelt sich auch in den teils negativen Einstellungen, welche Kinder integrativer Regelklassen gegenüber Kindern mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf haben (Gasser, Grütter & Buholzer, 2017; Gasser, Malti & Buholzer, 2013, 2014; Grütter, Gasser, Zuffiano & Meyer, 2018).
 Diese Erkenntnisse sollten Beachtung finden, da sich Kinder schulisch am besten entwickeln, wenn sie sich sozial akzeptiert und integriert fühlen sowie einen kognitiv stimulierenden Unterricht erleben (Ainscow et al., 2006; Hascher & Lobsang, 2004). Es sollte in integrativen Regelklassen ein Unterricht gestaltet werden, in welchem sich alle Kinder, insbesondere auch die Kinder mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf, wohl und angenommen fühlen, damit alle Kinder bestmögliche Lernfortschritte machen können (Altmeyer, Hättich, Burkhardt, Krauss & Lanfranchi, 2020). Die kooperative Gestaltung des integrativen Unterrichts durch KLP und SHP wird als die zentrale Ressource in diesem Zusammenhang erachtet (Altmeyer, 2020). Jedoch stehen KLP und SHP im integrativen Unterricht vor der Herausforderung, den heterogenen Voraussetzungen der Kinder angemessen gerecht zu werden und zudem den integrativen Unterricht gemeinsam im Team zu gestalten (Maag Merki et al., 2017; Pool Maag & Moser Opitz, 2014; Reusser, Stebler, Mandel & Eckstein, 2013). Deshalb braucht es Ansätze, die KLP-SHP-Teams bei der gemeinsamen Gestaltung des integrativen Unterrichts unterstützen und gleichzeitig nachweislich positive Effekte auf die Qualität des gemeinsamen Unterrichts haben. Solche Ansätze sollten KLP-SHP-Teams über gemeinsame pädagogische Konzepte, eine kollektive Sprache und gemeinsame Ziele dazu qualifizieren, erfolgreiche Handlungskonzepte für den integrativen Unterricht zu entwickeln (Altmeyer, 2020).
 Ein Erfolg versprechender theoretischer Ausgangspunkt bietet das Teaching Through Interactions Framework (TTI, Hamre et al., 2013). Das TTI geht davon aus, dass positiv erlebte Interaktionen zwischen Lehrpersonen und Lernenden (und den Lernenden untereinander), sogenannte Unterrichtsinteraktionen, massgeblich für die schulische und psycho-soziale Entwicklung von Kindern verantwortlich sind, insbesondere von Kindern mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf (Hamre & Pianta, 2001, 2005; Ladd & Burgess, 2001; Meehan, Hughes & Cavell, 2003). Solche Unterrichtsinteraktionen werden im TTI in drei Domänen unterteilt: emotionale Unterstützung, Klassenmanagement und Lernunterstützung. Diese gelten dann als entwicklungsförderlich, wenn sie von hoher Qualität sind (Hamre et al., 2013). Unterrichtsinteraktionen von hoher Qualität sind für die Integrationsforschung deshalb ein zentraler Ansatzpunkt, weil alle Kinder in ihrer Entwicklung davon profitieren und sie zugleich schulische Risikofaktoren, wie beispielsweise der sonderpädagogische Unterstützungsbedarf, auszugleichen vermögen (Hamre & Pianta, 2005; Ladd & Burgess, 2001; Meehan, Hughes & Cavell, 2003).
 Um allen Kindern eine integrative Schule zu bieten, in welcher sie sich wohl und angenommen fühlen sowie bestmöglich lernen können, sollten also gerade die Unterrichtsinteraktionen in integrativen Regelklassen und deren Veränderbarkeit in den Fokus der Forschung rücken. Daher untersuchen wir in der Interventionsstudie SURE, ob ein gemeinsames Coaching basierend auf standardisierten Beobachtungsdaten zu Unterrichtsinteraktionen die Qualität dieser Unterrichtsinteraktionen und die schulische Anpassung der Kinder positiv beeinflusst. Eine gemeinsame Perspektive als Basis für Veränderungsprozesse der Kooperation von KLP und SHP kann nur dann zustande kommen, wenn die Qualität von Unterrichtsinteraktionen messbar gemacht (Jones & Brownell, 2014) und als pädagogische Grundlage bzw. gemeinsame Sprache für die Gestaltung des integrativen Unterrichts genutzt wird. Das Classroom Assessment Scoring System (CLASS, Pianta, Hamre & Mintz, 2012) ermöglicht eine solche Messung. CLASS eignet sich nicht nur für die Messung des kooperativ gestalteten integrativen Unterrichts durch KLP und SHP, sondern bildet auch die Basis des videobasierten Coachingmodells MyTeachingPartner™ (MTP, University of Virginia, 2018), welches zur Unterstützung der Unterrichtsteams in der Studie eingesetzt wird.
 
 Erwartete Ergebnisse und Diskussion
 Diese Studie wird Erkenntnisse zur Veränderbarkeit der Qualität von Unterrichtinteraktionen sowie deren Zusammenhang mit der schulischen und psychosozialen Entwicklung von Kindern in integrativen Regelklassen generieren. Es wird erstmals an einer repräsentativen Stichprobe in der Deutschschweiz die Wirkung des evidenzbasierten Coachings MTP™ von KLP-SHP-Teams in integrativen Regelklassen auf die Qualität von Unterrichtsinteraktionen sowie auf Befinden, Verhalten, Schulleistung und Beziehungen zwischen den Lernenden untersucht. Ebenfalls neuartig ist der Fokus auf das KLP-SHP-Team. Bisher existieren keine Studien zur Messung und Veränderung der Qualität von Unterrichtsaktionen solcher Unterrichtsteams in sonderpädagogischen Settings (Brownell & Jones, 2015). Somit leistet diese Studie einen essenziellen Beitrag im Feld der Heil- und Sonderpädagogik als auch der Pädagogik sowie speziell zur Integrationsforschung.
 Dieses Projekt hat eine hohe praktische Bedeutsamkeit, da mit dieser praxisnahen und unterrichtsspezifischen Intervention ein wichtiger Grundstein für eine evidenzbasierte Weiterentwicklung der Aus- und Weiterbildung von KLP und SHP gelegt werden kann. Zudem leistet es einen wesentlichen Beitrag zur Gestaltung erfolgreichen integrativen Unterrichts sowie einen wesentlichen Beitrag zur Professionalisierung von KLP und SHP. Zeigt die vorliegende Intervention positive Effekte, kann diese direkt in der Praxis eingesetzt werden.
 
 Methodik
 Die Interventionsstudie SURE überprüft im Rahmen einer randomisierten Kontrollgruppenstudie mit n = 70 Klassen des Zyklus 2 (3. bis 6. Primarschulklasse) die Wirkung des videobasierten Coachingprogramms MTP™ auf die Qualität der Unterrichtsinteraktionen sowie das Befinden, das Verhalten, die Leistung der Lernenden und die Beziehungen der Lernenden untereinander. Die Klassen stammen aus 14 Deutschschweizer Kantonen und werden jeweils von einem KLP-SHP-Team unterrichtet.
 Die Messung der Qualität der Unterrichtsinteraktionen erfolgt sowohl als Outcome-Variable als auch im Rahmen des Coachings mit MTP™ mittels des Classroom Assessment Scoring System (CLASS, Pianta, Hamre & Mintz, 2012) (siehe Abb. 5.1).
 [image: CLASS Upper Elementary (4.-6. Klasse) - das konzeptuelle Rahmenmodell für Interaktionen im Unterricht [@pianta_hamre2009, 111]]Abbildung 5.1: CLASS Upper Elementary (4. bis 6. Klasse) – das konzeptuelle Rahmenmodell für Interaktionen im Unterricht (Pianta, Hamre & Mintz, 2012) CLASS wurde auf Basis des TTI (Hamre et al., 2013) spezifisch zur Messung der Qualität von Unterrichtsinteraktionen entwickelt. CLASS ordnet die vielfältigen Formen von Unterrichtsinteraktionen ebenfalls entlang der drei Domänen (emotionale Unterstützung, Klassenmanagement und Lernunterstützung; siehe Abb. 5.1) und liegt für Kindertagesstätten bis zur Sekundarstufe in altersspezifischen Versionen vor. In der Interventionsstudie SURE wird die Version Upper Elementary (Pianta, Hamre & Mintz, 2012) eingesetzt. Jede der drei Domänen kann in verschiedene Dimensionen unterteilt werden. Insgesamt erfasst CLASS elf Dimensionen, die wiederum in Indikatoren und Verhaltensmarker gegliedert werden. Die Erfassung der Qualität der Unterrichtsinteraktionen erfolgt auf der Ebene der Dimensionen und Domänen auf einer 7-Punkte-Skala, wobei die Punkte 1 bis 2 eine niedrige, 3 bis 5 eine mittlere und 6 bis 7 eine hohe Ausprägung ausdrücken (Pianta, Hamre & Mintz, 2012). CLASS ist ein evidenzbasiertes Instrument, welches sich zur reliablen und validen Messung der Qualität der Unterrichtsinteraktionen eignet (Bihler, Agache, Kohl, Willard & Leyendecker, 2018; Hamre et al., 2013; Pakarinen et al., 2010; Virtanen et al., 2018; Westergård, Ertesvåg & Rafaelsen, 2019). Besonders überzeugend sind längsschnittliche Validierungsstudien, die zeigen, dass Beobachtungen mit CLASS über die Zeit schulische, soziale und selbstregulative Veränderungen bei den Kindern vorhersagen (Hamre, Hatfield, Pianta & Jamil, 2014; Mashburn et al., 2008). Das Beobachtungsinstrument ist somit sensitiv für die Erfassung von Interaktionen zwischen Lehrpersonen und Kindern. Jones und Brownell (2014) weisen darauf hin, dasselbe Instrument zur Messung der Qualität von Unterrichtsinteraktionen für KLP und SHP zu verwenden. Dafür eignet sich CLASS, weil erstens mehrere Lehrpersonen im Unterricht gleichzeitig erfasst werden können, und zweitens nicht nur lernspezifische, sondern auch sozial-emotionale und verhaltensregulative Interaktionen berücksichtigt werden. Dies ist für die schulische und sozial-emotionale Entwicklung aller Kinder und insbesondere für Kinder mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf besonders bedeutsam (Hadden & Mountz, 2018; Mikami et al., 2013; Soukakou, 2012).

 
 CLASS eignet sich neben der Messung der Qualität von Unterrichtsinteraktionen auch für den Einsatz im Rahmen eines videobasierten Coachingmodells wie MTP™ (University of Virginia, 2018), welches in der vorliegenden Studie mit einer videobasierten Kontrollintervention verglichen wird, welche sich ebenfalls am Coachingzyklus von MTP™ orientiert.
 In einem MTP™-Coachingzyklus videografieren die KLP und SHP zuerst eine Unterrichtslektion. Der Coach wertet danach die Videosequenz nach CLASS aus, wählt Ausschnitte aus, welche spezifische Unterrichtsinteraktionen illustrieren und stellt Fragen. Die Lehrpersonen sichten die ausgewählten Ausschnitte und beantwortet daraufhin die Fragen des Coaches. Beim Austausch (Online-Coaching) zwischen Coach und Lehrpersonen werden Handlungspläne zur Verbesserung spezifischer Unterrichtsinteraktionen basierend auf CLASS gemeinsam erarbeitet (University of Virginia, 2018). Dieses Coaching unterstützt Lehrpersonen dabei, sich von subjektiven Vorstellungen von wirksamen Unterricht zu distanzieren und ihre Kommunikation sowie ihr Handeln mit Unterstützung eines Coaches an evidenzbasierten Konzeptionen wirkungsvollen Unterrichts auszurichten (Joseph & Brennan, 2013). Mehrere Studien zeigen, dass MTP™ nachweislich die Qualität von Unterrichtsinteraktionen in Schulklassen unterschiedlicher Stufen (Vorkindergarten bis Sekundarschule) verbessert (Allen, Pianta, Gregory, Mikami & Lun, 2011; Early, Maxwell, Ponder & Pan, 2017; Gregory, Allen, Mikami, Hafen & Pianta, 2014; Pianta et al., 2014).
 In der Interventionsstudie SURE werden die Auswirkungen des Coachings und der Kontrollintervention auf das Befinden, das Verhalten, die Leistung und auf die Beziehungen zwischen den Lernenden sowie auf die Qualität der Unterrichtsinteraktionen erfasst. Es wird untersucht, ob, und wenn ja, in welchem Ausmass die Interventionen mit einer Verbesserung des Befindens, des Verhaltens, der Leistung, der Peerbeziehungen und der Qualität der Unterrichtsinteraktionen zusammenhängen. Diese Zusammenhänge werden sowohl kurzfristig (unmittelbar vor und nach den Interventionen) als auch langfristig (ein Jahr nach den Interventionen) untersucht. Insgesamt werden die Daten im Zeitraum von zwei Schuljahren zu vier Messzeitpunkten erhoben. In standardisierten Fragebogen werden das Befinden und das Verhalten durch die Selbsteinschätzung der Lernenden angegeben und durch eine Einschätzung der KLP ergänzt. Bezüglich der Leistung werden standardisierte Tests zur Erfassung der Lese-, Rechtschreib- und Rechenleistung eingesetzt. Die Beziehungen der Lernenden werden über Peernominationen erhoben. Die Qualität der Unterrichtsinteraktionen wird über das Rating von Videosequenzen mittels CLASS erfasst.
 Wir prognostizieren, dass beide Interventionen einen positiven Effekt auf die Qualität der Unterrichtsinteraktionen haben werden, wobei wir von einer grösseren Qualitätssteigerung durch das Coaching ausgehen. Zudem erwarten wir eine Verbesserung des Verhaltens, des Befindens, der Leistung und der Peerbeziehungen durch das Coaching (Allen, Pianta, Gregory, Mikami & Lun, 2011; Gregory, Allen, Mikami, Hafen & Pianta, 2014). Wir erachten es als langfristiges Ziel, mit dieser Studie die Effekte der Interventionen quantifizieren zu können, um sowohl evidenzbasierte als auch ökonomisch interessante Angebote für die Aus- und Weiterbildung von KLP und SHP zu entwickeln.
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				Dieses Projekt widmete sich dem Thema Inklusion von Lernenden mit Beeinträchtigungen in der nachobligatorische Schulzeit (Sekundarstufe II). Dazu wurden 66 Klassen schriftlich befragt (907 Jugendliche und 60 Lehrpersonen) und 24 Einzelinterviews durchgeführt. Die Ergebnisse zeigen, dass 27.1% der Jugendlichen von einer Beeinträchtigung irgendeiner Form berichten. Die Beeinträchtigungen gehen in unterschiedlichem Ausmass mit einem verminderten Wohlbefinden und Schwierigkeiten in der Anforderungsbewältigung in der Schule und im Betrieb einher, wobei sich Jugendliche mit psychischen Beeinträchtigungen am meisten eingeschränkt fühlen. Jugendliche mit Lernstörungen fühlen sich in der Schule oft besser unterstützt und erhalten deutlich häufiger einen Nachteilsausgleich. Für eine gute Umsetzung des Nachteilsausgleichs sind eine gute Passung zu den Bedürfnissen der Lernenden und eine gute Kommunikation am Schulhaus wichtig. Lehrpersonen sind mit inklusiven didaktischen Methoden vertraut und achten beispielsweise auf Klarheit in der Sprache und bei der Gestaltung von Texten und Prüfungsblättern. Unausgeschöpftes Potenzial liegt jedoch u. a. im Einsatz von unterstützenden Technologien im Unterricht. Weitere Handlungsfelder betreffen ganz grundsätzlich eine vermehrte Sensibilisierung für Beeinträchtigungen verschiedener Formen auf der Sekundarstufe II. Der Ausbau von zentralen Abläufen, eine gute Kommunikation und das Schaffen von niederschwelligen Anlaufstellen hilft insbesondere bei der Umsetzung eines Nachteilsausgleichs. Auf der Basis der Projektergebnisse sind ein Leitfaden sowie Weiterbildungs- und Beratungsangebote entstanden.
 Einleitung
 Nach Abschluss der obligatorischen Schulzeit steigt der grösste Teil der Jugendlichen in eine Berufsausbildung ein oder absolviert eine weiterführende schulische Ausbildung an einer Mittelschule. Alle Ausbildungswege auf der Sekundarstufe II stehen auch für Jugendliche mit einer Beeinträchtigung offen und man ist bemüht, mit zusätzlichen Unterstützungsmassnahmen, spezialisierten Ausbildungsangeboten in Institutionen oder mit einem Nachteilsausgleich die Inklusion auf der Sekundarstufe II zu fördern. Gemäss Pool Maag und Jäger (2016) stehen aber auf der Sekundarstufe II verglichen mit der Sekundarstufe I weniger inklusive Massnahmen für die Gestaltung des Lernens zur Verfügung. Massnahmen im Bereich der angepassten individuellen Lernziele oder der heilpädagogischen Unterstützung werden auf dieser Schulstufe nicht mehr eingesetzt. Untersuchungen lassen vermuten, dass es auf der Sekundarstufe II eine grössere Zahl von Jugendlichen mit Lernschwierigkeiten und Verhaltensauffälligkeiten sowie anderen Beeinträchtigungen gibt. So kann davon ausgegangen werden, dass ca. 15–20% der Jugendlichen in dieser Altersgruppe ein dauerhaftes Gesundheitsproblem haben (Bundesamt für Statistik, 2018; Mauz, Schmitz & Poethko-Müller, 2017).
 Ein adäquater Umgang mit Beeinträchtigungen an der Schule erfordert Offenheit gegenüber Beeinträchtigungen, eine gute Organisation (u. a. Regelungen, Zugang zu besonderen Massnahmen, Weiterbildungen, Transparenz) und einen gewissen Spielraum für individuelles Lernen im Klassencurriculum (Kraglund-Gauthier, Young & Kell, 2014). Weiter spielt der Einsatz des Nachteilsausgleichs eine wichtige Rolle. Jugendliche mit einer ärztlich attestierten Beeinträchtigung können ein Gesuch um Nachteilsausgleich stellen, welches es erlaubt, bei ihnen die Bedingungen für das Lernen und/oder insbesondere auch für Prüfungen anzupassen, ohne dabei die Lernziele zu verändern. Trotz Auseinandersetzungen mit Massnahmen zur Umsetzung der Inklusion auf der Sekundarstufe II (Ambühl-Christen, Da Rin, Nicolet & Nodari, 2000; Hinz, 2013) ist die empirische Forschung zu diesem Thema generell gering. Herausforderungen und Gelingensbedingungen sind in ein Netzwerk verschiedener Einflussfaktoren eingebettet. Als Indikatoren von gelingender Inklusion werden in der Literatur auch die Leistungen und das (soziale) Wohlbefinden der Schülerinnen und Schüler verwendet (Altrichter & Feyerer, 2012).
 Die von der Interkantonalen Hochschule für Heilpädagogik (HfH) und Hochschule Soziale Arbeit Luzern (HSLU) von 2017 bis 2020 durchgeführte Studie hatte folgende Zielsetzungen: Erstens sollte die aktuelle Situation von Jugendlichen mit einer Beeinträchtigung an Berufsfachschulen und Mittelschulen näher untersucht werden; wie sie sich fühlen und wie sie mit den gestellten Anforderungen in der Schule und im Betrieb zurechtkommen. Zweitens wurde auf Lernende mit einem Nachteilsausgleich fokussiert und untersucht, wie die Passung zwischen der erhaltenen Massnahme und der Beeinträchtigung eingeschätzt wird und wie gut der Nachteilsausgleich die Lernenden bei ihrer Ausbildung unterstützt. Drittens wurden die Lehrpersonen um ihre Einschätzung gefragt, wie gut die Strukturen an der Schule zur Unterstützung von Lernenden mit Beeinträchtigungen sind und welche inklusiven didaktischen Methoden sie in ihrem Unterricht einsetzen.
 
 Ergebnisse
 Beeinträchtigungen auf der Sekundarstufe II
 Etwas mehr als jeder vierte befragte Jugendliche bzw. junge Erwachsene (27%) gab an, eine Beeinträchtigung zu haben (Abbildung 6.1). Dabei handelt es sich um Selbstauskünfte und nicht zwangsläufig um medizinisch diagnostizierte Behinderungen oder Erkrankungen. Psychische Beeinträchtigungen wurden am häufigsten genannt (8.2%), gefolgt von körperlichen und chronischen Beeinträchtigungen (7.3%), Lese-Rechtschreibstörungen (LRS, 7.1%) und Aufmerksamkeitsdefizit-(Hyperaktivitäts-)Störungen (ADHS, 5.8%). Erstaunlich hoch sind die Zahlen der Sehbeeinträchtigungen bei den Mittelschülerinnen und -schülern. Wir können hier allerdings nicht ausschliessen, dass gewisse Personen auch Fehlsichtigkeit als Sehbeeinträchtigung aufgefasst haben, was nicht die Intention der Befragung war. Anzumerken ist auch, dass die Auftretenshäufigkeit der Beeinträchtigungen aufgrund der Auswahl von Klassen mit Jugendlichen mit Nachteilsausgleich gegenüber einer repräsentativen Stichprobe etwas verzerrt sein dürfte. So ist anzunehmen, dass insbesondere Jugendliche mit LRS in der Stichprobe überrepräsentiert sind (7% gegenüber ca. 5% bei Schulte-Körne, 2010). Aufgeteilt nach Ausbildungstyp (Berufsfachschule bzw. Mittelschule) zeigte sich, dass 23.8% der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten und 29.1% der Lernenden der Berufsfachschule vermerken, in irgendeiner Form eine Beeinträchtigung zu haben.
 
 [image: Prozentuale Verteilung der Beeinträchtigungsarten in der Stichprobe. Doppelnennungen waren möglich. Unter körperlichen Beeinträchtigungen sind auch chronische Beeinträchtigungen gefasst. ADHS= Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitätsstörung; LRS= Lese-Rechtschreib-Störung; ASS= Autismus-Spektrum-Störung]Abbildung 6.1: Prozentuale Verteilung der Beeinträchtigungsarten in der Stichprobe. Doppelnennungen waren möglich. Unter körperlichen Beeinträchtigungen sind auch chronische Beeinträchtigungen gefasst. ADHS= Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitätsstörung; LRS= Lese-Rechtschreib-Störung; ASS= Autismus-Spektrum-Störung Die Häufigkeit von Verhaltensproblemen respektive sozio-emotionalen Auffälligkeiten wurde mithilfe des Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ) erhoben (Klasen, Woerner, Rothenberger & Goodman, 2003). Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass es bei jedem fünften Jugendlichen (21.9%) Hinweise auf eine psychische Auffälligkeit gibt.
 Um festzustellen, wie sich die Jugendlichen mit verschiedenen Beeinträchtigungen und Auffälligkeiten fühlen, wie sie die Anforderungen in Schule und Betrieb meistern und mit Belastungen umgehen, wurde für die nachfolgende Analyse eine Zusammenfassung der Beeinträchtigungsarten vorgenommen. Dabei wurden nur die grössten Gruppen weiterverfolgt: Die LRS und die Dyskalkulie wurden in der Kategorie «Lernstörung» (78 Personen) zusammengefasst. ADHS, Autismus- Spektrum-Störungen und psychische Störungen wurden in der Kategorie «psychische Beeinträchtigung» (122 Personen) subsumiert.
 Es zeigte sich, dass die angegebenen Beeinträchtigungen in unterschiedlichem Ausmass mit einem verminderten Wohlbefinden und Schwierigkeiten in der Anforderungsbewältigung in der Schule und im Betrieb einhergehen. Die Ergebnisse der Tests auf Mittelwertsunterschiede (T-Tests) ergaben u.a. folgendes Bild (Tabelle 6.1): Während Jugendliche mit Lernstörungen von tieferen Noten berichten, sind sie jedoch in verschiedenen Lebensbereichen vergleichbar zufrieden wie Lernende ohne Lernstörungen. Jedoch geben sie ein tieferes Kompetenzerleben an verglichen mit Jugendlichen ohne Beeinträchtigung. Sie nehmen die emotionale Unterstützung an der Schule durch die Lehrpersonen als höher wahr als Jugendliche ohne Lernstörung. Jugendliche mit einer psychischen Beeinträchtigung zeigen ein vermindertes Wohlbefinden in allen untersuchten Bereichen (z. B. in der Ausbildung, mit Familie und Freunden) und tiefere Leistungen in der Schule und im Betrieb als Lernende ohne psychische Beeinträchtigungen. Zudem schätzen sie ihre Kompetenzen tiefer ein und nehmen weniger emotionale Unterstützung von ihrem schulischen und privaten Umfeld wahr.
 Tabelle 6.1: Wohlbefinden, Leistung und Ressourcen von Jugendlichen mit Lernstörungen und psychischen Beeinträchtigungen (T-Tests) 	 	[image: n] 	mit Behinderung [image: M(SD)] 	ohne Behinderung [image: M(SD)] 	[image: df] 	[image: T] 	[image: p] 	[image: d] 
  	Lernende mit Lernstörungen ([image: n=78]) 
 	Gesundheitsbezogene Lebensqualität 	69/771 	3.61 (.45) 	3.70 (.50) 	838 	-1.38 	.17 	 
 	Anforderungsbewältigung 
 	Noten Gymnasium 	22/313 	4.33 (.34) 	4.62 (.47) 	333 	-3.70 	.00* 	0.700 
 	Noten BFS 	36/344 	4.65 (.52) 	4.88 (.50) 	378 	-2.53 	.01* 	0.450 
 	Leistung im Betrieb 	55/499 	4.89 (.74) 	4.96 (.64) 	552 	-0.75 	.45 	 
 	Stressbewältigungskompetenz 	77/825 	2.69 (.50) 	2.80 (.54) 	900 	-1.71 	.09 	0.210 
 	Unterstützung 
 	Familie und Freunde 	78/821 	3.55 (.55) 	3.60 (.54) 	897 	-0.58 	.56 	 
 	Lehrpersonen 	77/819 	3.99 (.66) 	3.82 (.70) 	894 	2.03 	.04* 	0.250 
 	Mitschülerinnen und Mitschüler 	77/814 	4.01 (.59) 	4.0 (.63) 	889 	0.22 	.83 	 
 	Lernende mit psychische Beeinträchtigungen ([image: n=122]) 
 	Gesundheitsbezogene Lebensqualität 	111/729 	3.24 (.52) 	3.76 (.45) 	838 	-11.04 	.00* 	1.070 
 	Anforderungsbewältigung 
 	Noten Gymnasium 	30/305 	4.42 (.43) 	4.62 (.47) 	333 	-2.30 	.02* 	0.044 
 	Noten BFS 	69/311 	4.58 (.54) 	4.92 (.48) 	378 	-5.27 	.00* 	0.067 
 	Leistung im Betrieb 	87/467 	4.67 (.82) 	5.00 (.60) 	552 	-4.59 	.00* 	0.046 
 	Stressbewältigungskompetenz 	122/780 	2.40 (.61) 	2.85 (.50) 	900 	-7.73 	.00* 	0.081 
 	Unterstützung 
 	Familie und Freunde 	120/779 	3.33 (.68) 	3.63 (.50) 	897 	-5.83 	.00* 	0.500 
 	Lehrpersonen 	121/775 	3.69 (.78) 	3.86 (.68) 	894 	-2.53 	.01* 	0.230 
 	Mitschülerinnen und Mitschüler 	119/772 	3.82 (.66) 	4.02(.62) 	889 	-3.33 	.00* 	0.310 
  	Anmerkung:  Unter n sind jeweils zwei Stichprobengrössen aufgeführt: Diejenigen der Test-Gruppe (Lernstörungen oder psychische Beeinträchtigungen) und der Gesamtstichprobe. * zeigen signifikante Zusammenhänge (p < .05). 
  
 
 Umgang mit Beeinträchtigungen an der Schule
 Es wurden auch die Lehrpersonen befragt und dabei untersucht, welche Massnahmen an der Schule und im Klassenzimmer getroffen werden, um Lernende mit Beeinträchtigungen zu unterstützen. Unsere Befragung zeigt, dass rund 80% der Lehrpersonen die Organisation an der Schule als gut empfinden, wobei Weiterbildungen zum Umgang mit Beeinträchtigungen laut den Einschätzungen verhältnismässig wenig stattfinden. Gewünscht werden die Bereitstellung von niederschwelligen Anlaufstellen, eine bessere Vernetzung mit anderen Lehrpersonen und Zugang zu praktischem Wissen und Anweisungen bei konkreten Fällen von Jugendlichen mit Beeinträchtigungen. Auch sind nur rund ein Drittel (36%) der Lehrpersonen der Meinung, dass das Klassencurriculum für individualisierte Lehr- und Lernformen genügend Zeit bietet.
 Die Lehrpersonen wurden gefragt, wie sicher sie sich im Umgang mit Lernenden mit Beeinträchtigungen fühlen und ob und wenn ja, welche inklusiven Massnahmen sie im Unterricht verwenden. Es zeigt sich, dass der Begriff inklusive Didaktik an den Berufsfach- und Mittelschulen nicht verbreitet ist. Nichtsdestotrotz verwenden die befragten Lehrpersonen verschiedene inklusive Unterrichtselemente regelmässig in ihrem Unterricht (Abbildung 6.2). So achten über 90% der Lehrpersonen auf Klarheit in der Sprache und bei der Gestaltung von Texten und Prüfungsblättern. 80% visualisieren komplexe Unterrichtsinhalte und versuchen Lerntandems zu bilden, in denen sich die Jugendlichen gegenseitig unterstützen. Vergleichsweise selten sind gemäss der vorliegenden Befragung jedoch Massnahmen zur unterschiedlichen Unterrichtsgestaltung für stärkere und schwächere Lernende. Weiter zeigt sich, dass nur eine Minderheit der befragten Lehrpersonen Methoden einsetzt, bei welchen sich die Schülerinnen und Schüler mit den eigenen Lernstrategien und Lernfortschritten befassen. Ebenfalls nur rund ein Fünftel der Lehrpersonen setzen unterstützende Technologien im Unterricht ein (vgl. Abbildung 6.2).
 [image: Inklusive Methoden im Unterricht]Abbildung 6.2: Inklusive Methoden im Unterricht 
 Nachteilsausgleich
 Insgesamt erhalten 60 Lernende in der Stichprobe einen Nachteilsausgleich. Dieser wird vor allem zum Ausgleich einer LRS (61.7%) gesprochen, aber auch bei ADHS (18.3%) und einer körperlichen Beeinträchtigung (15%). Rund die Hälfte der Jugendlichen mit einem Nachteilsausgleich findet die Massnahme des Nachteilsausgleichs hilfreich, um ihre Lernziele erreichen können. Bei 28% zeigt sich jedoch, dass die Massnahme als nicht hilfreich erlebt wird.
 Im qualitativen Forschungsteil zeigt sich, dass die Einschätzung der Schülerinnen und Schülern darüber, wie hilfreich der Nachteilsausgleich ist, vielfach mit der Passung zusammenhängt. Unter einer Passung verstehen die Schülerinnen und Schüler, dass ihre Bedürfnisse berücksichtigt werden und der Nachteilsausgleich entsprechend individuell angepasst wird. Es geht also u. a. um die Gestaltung und Umsetzung der Massnahmen, damit der Nachteilsausgleich eine bessere Wirkung erzielen kann. So rät ein Mittelschüler mit ADHS anderen Schülerinnen und Schülern Folgendes:
 «Ich würde einfach sagen, dass sie auf jeden Fall darauf achten sollen, dass sie den richtigen bekommen, sich wirklich überlegen sollten, ob es ihnen etwas bringt, am Compi eine Prüfung zu schreiben oder ob es ihnen mehr bringt, länger Zeit zu haben. Das als erstes».

 Gut ist also, wenn es passende Formulare an der Schule gibt und die Lernenden aktiv in die Festlegung der Massnahmen einbezogen werden.
 Ein wichtiges Thema betrifft das Gefühl der Anerkennung und Akzeptanz bei der Lehrperson und in der Klasse. Die Aussage eines Mittelschülers mit einer Autismus-Spektrum-Störung zeigt, dass oft auch die Befürchtung vor Ausgrenzung in der Klasse besteht:
 «Das ist wahrscheinlich auch ein Grund, warum ich mich ziemlich lange dagegen gesträubt habe, weil die Voraussetzung, dass man einen Nachteilsausgleich machen kann, was ich auch tatsächlich inzwischen einsehe und auch fair finde, ist, dass man natürlich die Klasse aufklärt oder die betroffenen Mitschüler über die Situation aufklärt. Ich habe vor diesem Schritt Angst gehabt, wirklich lange Angst gehabt, und ich habe an dem Tag, an dem wir die Aufklärung gemacht haben, wirklich Schiss gehabt, weil ich befürchtet habe, dass aus dem heraus eine Ausgrenzung erfolgt».

 Gerade auch Jugendliche mit psychischen Belastungen sind darauf angewiesen, dass Kenntnisse, Verständnis, Geduld und Rücksichtnahme an der Schule vorherrschen, damit sie sich wohlfühlen und sich auch getrauen, zu ihrer Beeinträchtigung zu stehen. Wichtig ist das Gefühl, «sich verstanden zu fühlen», was auch damit zusammenhängt, dass man über Anliegen spricht, die aufgrund der eigenen Beeinträchtigung entstehen. Das zeigt auch, die Aussage eines Mittelschülers mit ADHS:
 «Halt vor allem mit Verständnis, das finde ich fast das Grösste, weil wer sich nicht verstanden fühlt, der spricht nicht darüber, der will es nicht wirklich reparieren, sondern will es einfach weghaben, will das Zeug nicht wahrhaben, aber wenn du viele Leute um dich herumhast, die sagen, ich verstehe das, ich weiss, was das ist, ich habe mich darüber informiert, dann kann man etwas damit anfangen».

 Gelebte Offenheit und Interesse von Lehrpersonen an den Schülerinnen und Schülern wird ebenso als unterstützend und wünschenswert empfunden wie der Umstand, dass sich einige Lehrpersonen bewusst für die Schülerinnen und Schüler Zeit nehmen.
 
 
 Diskussion und Empfehlungen
 An Berufsfach- und Mittelschulen gehören Schülerinnen und Schüler mit einer Beeinträchtigung zu einer Gruppe von Lernenden, welche besonderen Herausforderungen gegenübersteht. Lehrpersonen und Ausbildungsverantwortliche sind gefordert, diese vulnerable Gruppe erfolgreich zu einem Abschluss auf der Sekundarstufe II zu führen. Ein Teil dieser Jugendlichen (v. a. Lernende mit LRS) erhalten einen Nachteilsausgleich. Vergleichsweise häufig kommen psychische Beeinträchtigungen vor, welchen jedoch deutlich weniger mit speziellen Massnahmen begegnet wird. Während sich Jugendliche mit Lernstörungen privat und an der Schule gut unterstützt fühlen, nehmen Jugendliche mit psychischen Beeinträchtigungen die Unterstützung als deutlich tiefer wahr. In der Literatur gibt es mehrere Hinweise, dass bei psychischen Störungen von Schülerinnen und Schülern zu spät interveniert wird. Zum Beispiel erhält ein wesentlicher Teil der Jugendlichen, die sich in epidemiologischen Studien als psychisch auffällig oder krank erweisen, keine Hilfeleistungen (von Wyl, Sabatella, Zollinger & Berweger, 2018).
 Die Studie zeigt verschiedene Ansatzpunkte, wie die gegenwärtige Unterstützung von Lernenden mit einer Beeinträchtigung noch verbessert werden könnte. Ein Handlungsfeld betrifft einen möglichen Ausbau von inklusiven Unterrichtsformen. So ist der Einsatz elektronischer Hilfsmittel im Bereich Lesen und Schreiben ausbaufähig, wie auch die Gestaltung von Arbeitsmitteln im Sinne des Universal Design for Learning (CAST, 2018). Nach diesem Konzept werden Lernmaterialien und generell auch Produkte, Geräte und Systeme für möglichst viele Menschen gestaltet, ohne dass weitere Anpassungen wie der Nachteilsausgleich nötig sind. Damit inklusive didaktische Massnahmen gut umsetzbar sind, müssen laut dem Leitfaden des Bayrischen Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung (2016) bestimmte Rahmenbedingungen an der Schule vorhanden sein. Damit sind beispielsweise eine gute Stundenplanung zwischen verschiedenen Lernorten, geeignete und ausreichende Räumlichkeiten, personelle und zeitliche Ressourcen, Einrichtung für Stundenplanfenster für Teamstunden sowie der Aufbau von internen und externen Unterstützungssystemen gemeint.
 Ein weiteres Thema betrifft die Unterstützung der Schulen bei der Umsetzung des Nachteilsausgleichs, welcher bis heute einigen Hürden begegnet (Zang & Stemmer, 2014). Diese Hürden existieren nicht zuletzt aufgrund von Unsicherheiten und Verwirrungen in der Umsetzung des Nachteilsausgleichs, der trotz einiger vorhandener praxisorientierter Leitfäden (vgl. Schweizerisches Dienstleistungszentrum Berufsbildung, SDBB, 2013; Vollmer & Frohnenberg, 2014; Meier-Poppa & Ayer, 2020) weiterhin bestehen. Bei der Verbesserung der Situation spielt beispielsweise eine klare einheitliche Regelung der Kantone eine Rolle. Wichtig sind Formulare, welche auf verschiedene Arten von Beeinträchtigungen ausgerichtet sind, und auch der konsequente Einbezug der Lernenden bei der Formulierung der Massnahmen. Als besonders wertvoll werden gemäss der Studie niederschwellige Anlaufstellen in den Schulen erachtet, an welche sich die Lehrpersonen bei Fragen wenden können.
 Auf Basis der Studienergebnisse und unter Einbezug von Expertinnen und Experten wurde ein Leitfaden mit praktischen Implikationen für Lehrpersonen und Ausbildungsverantwortliche auf der Sekundarstufe II gestaltet (Schellenberg, Pfiffner, Krauss & Georgi-Tscherry, 2020). Darin werden praktische Tipps zur vermehrten Unterstützung von Lernenden mit Beeinträchtigungen an Berufsfach- und Mittelschulen im Unterricht aufgezeigt. Ausserdem wurde an der HfH mit der Fachstelle Berufliche Integration eine niederschwellige Anlaufstelle gegründet (http://www.hfh.ch/fabi), welche Lehrpersonen und Ausbildungsverantwortlichen bei behinderungsspezifischen Fragen zur Inklusion in der Ausbildung und im Beruf kostenlose Kurzberatungen anbietet.
 
 Methodik
 Das Projekt wurde im Rahmen eines Mixed-Method-Designs durchgeführt und beinhaltete einen quantitativen und einen qualitativen Forschungsteil. Im quantitativen Teil konnten von September 2018 bis Januar 2019 66 Klassen (44 Mittelschulklassen und 22 Berufsschulklassen) aus den Kantonen Aargau, Bern, Basel, Luzern, St.Gallen, Solothurn, Schwyz, Thurgau, Uri und Zürich befragt werden ([image: n=907] Jugendliche, davon 344 aus Gymnasien und 563 aus Berufsschulen und [image: n=60] Lehrpersonen). Bedingung für die Teilnahme war, dass sich in der Klasse mindestens eine Schülerin oder ein Schüler mit einem Nachteilsausgleich befindet. Die befragten Lernenden waren zwischen 14 und 24 Jahre alt. Die meisten befragten Berufsfachschülerinnen und Berufsfachschüler befanden sich im 2. Ausbildungsjahr (72.6%). Jugendliche aus über 15 verschiedenen Berufsausbildungen konnten erreicht werden, davon befanden sich 75.7% in einer drei- oder vierjährigen Berufsausbildung (Eidgenössisches Fähigkeitszeugnis, EFZ) und 24.3% in einer zweijährigen Berufsausbildung (Eidgenössisches Berufsattest, EBA). Die meisten Gymnasiastinnen und Gymnasiasten befanden sich ein oder zwei Jahre vor der Matura (91.6%). Die Nachteilsausgleich-Stichprobe bestand aus 60 Jugendlichen (53.3% weiblich, 46.7% männlich).
 Befragt wurden die Jugendlichen zum Wohlbefinden im Sinne der gesundheitsbezogenen Lebensqualität (Kindl-R-Fragebogen, Ravens-Sieberer & Bullinger, 2003), zu ihren Leistungen (Selbstauskunft der letzten Zeugnisnote und Selbsteinschätzungen der Leistungen im Betrieb anhand eines Items), zum Kompetenzerleben (Deutschsprachige 10-Item-Version der Connor-Davidson Resilience Scale, Sarubin et al., 2015) und zur wahrgenommenen emotionalen Unterstützung von der Familie und den Freunden (Berlin Social Support Scale, BSSS, Schwarzer & Schulz, 2003), der Lehrpersonen und den Mitschülerinnen und Mitschülern (Fragebogen aus der Health Behaviour in School-aged Children, Currie et al., 2014). Bei der Befragung der Lehrpersonen wurden auch meist etablierte Instrumente eingesetzt wie Selbstwirksamkeit (Schmitz & Schwarzer, 2000) und inklusive Didaktik (Walt, 2014).
 Die qualitative Forschung wurde im Zeitraum von Frühjahr 2018 bis Herbst 2019 in der Deutschschweiz durchgeführt. Die Erhebung sollte ein differenziertes Bild von Erfolgsfaktoren und Herausforderungen bei der Umsetzung von Inklusion auf der Sekundarstufe II mit Instrumenten wie dem Nachteilsausgleich aufzeigen. Es wurden 12 Jugendliche mit einem Nachteilsausgleich sowie 12 Lehrpersonen aus dem Sample der quantitativen Stichprobe ausgewählt und anhand von problemzentrierten, halbstandardisierten Leitfadeninterviews befragt (vgl. Witzel, 1985). Bei der Auswahl der Jugendlichen wurde darauf geachtet, dass alle Ausbildungstypen und verschiedene Formen von Beeinträchtigungen gleichsam vertreten waren. Als Auswertungsmethode wurde die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) gewählt, da diese es ermöglicht, basierend auf empirischem Datenmaterial eine Ordnung und Strukturierung manifester und latenter Inhalte vorzunehmen.
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		7. Die longitudinale Studie ZEPPELIN – Förderung ab Geburt von Kindern aus belasteten Familien
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				Der Bildungserfolg ist in der Schweiz eng mit der sozialen Herkunft verknüpft (Moser & Lanfranchi, 2008; SKBF, 2018). Insbesondere psychosoziale Belastungen in der Familie haben einen negativen Einfluss auf die Entwicklung und den Schulerfolg. Deshalb wird in der longitudinal angelegten Interventionsstudie ZEPPELIN (2011–2033) die Frage untersucht, ob frühe Förderung ab Geburt die Bildungschancen von Kindern aus psychosozial belasteten Familien erhöht. Die Studie mit kontrollierter Versuchsanordnung (RCT) untersucht die langfristige Wirksamkeit des Programms «PAT – Mit Eltern lernen» (PAT) im Kanton Zürich. Dazu wurden 132 Familien mit psychosozialen Belastungen (z. B. Armut und Migration) während der ersten drei Lebensjahre ihres Kindes mit PAT unterstützt, während die 116 Familien der Kontrollgruppe neben den Unterstützungsangeboten in ihren Gemeinden keine zusätzliche Förderung erhielten (Neuhauser et al., 2015).
 In diesem Beitrag wird zuerst auf die theoretische Fundierung und die Konzeption der ZEPPELIN-Studie eingegangen. Dann werden ausgewählte Resultate zu den verschiedenen Projektphasen im Zeitverlauf dargestellt: Im Zentrum steht, dass die frühe Förderung in einer belasteten Stichprobe auch drei Jahre nach Interventionsende positive Effekte zeigt: Kurz vor ihrer Einschulung haben die Kinder mit PAT bessere Deutsch- und Mathematikkompetenzen, eine höhere Selbstregulation und weniger Verhaltensprobleme. Auf der Ebene der Erziehungskompetenz zeigen sich positive Befunde vor allem im Bereich der häuslichen Lernanregungen: Eltern der Interventionsgruppe bieten ihren Kindern eine förderlichere Lernumwelt als die der Kontrollgruppe. Diese Ergebnisse sind vor dem Hintergrund des langfristigen Ziels, die Bildungschancen durch präventive Massnahmen zu erhöhen, vielversprechend.
 Einleitung
 Ausgangspunkt
 In der Schweiz sind soziale Herkunft und Bildungserfolg eng miteinander verknüpft, wie die erste PISA-Erhebung 2000 (Baumert, Stanat & Watermann, 2006) und auch jüngere Studien (Beck & Jäpel, 2019) eindrücklich zeigen. Der «Bildungsort Familie» und insbesondere die lernsensible Zeit in den ersten Lebensjahren eines Kindes wird von Familien in sehr unterschiedlichem Ausmass genutzt, sodass die Bildungschancen schon ab Geburt und nicht erst in der Schulzeit ungleich verteilt sind (SKBF, 2018). Diese frühen primären Ungleichheiten (Boudon, 1974) bewirken, dass auch die Startbedingungen beim Schuleintritt stark divergieren (Moser, Stamm & Hollenweger, 2005). Verschiedene Studien zeigen, dass sich die Ungleichheiten im Laufe der Schulzeit nicht reduzieren, sondern vergrössern (Angelone & Ramseier, 2012; Moser, Oostlander & Tomasik, 2017). Vor diesem Hintergrund hat sich seit der Jahrtausendwende das Interesse an der frühen Förderung zum Abbau von Bildungsungleichheiten erhöht. Im Fokus stehen niederschwellige Interventionen für psychosozial belastete Familien, die sich über die Stärkung der elterlichen Erziehungskompetenzen auf die Entwicklung der Kinder positiv und vor allem nachhaltig auswirken sollen.
 
 Hausbesuchsprogramme
 International haben sich Interventionen bewährt, welche Familien in Risikolagen und ihre Kinder während der vulnerablen Phase der ersten Lebensjahre zu Hause begleiten und die negativen Auswirkungen von Belastungen mildern oder beheben (Melhuish, 2004). Hausbesuchsprogramme sind als Massnahme selektiver Prävention vor allem deshalb bedeutsam, weil sie mit ihrer Gehstruktur (d. h. Aufsuchen der Familien zu Hause) Zugangsbarrieren abbauen. Kommstrukturen, wie sie gängige Präventionsmassnahmen oft aufweisen (wie der Besuch eines Elternbildungskurses im Familienzentrum), sind für belastete Familien häufig weniger geeignet, etwa aufgrund von Selbstorganisationsproblemen, Hemmschwellen oder Transport- und Anreiseschwierigkeiten (Astuto & LaRue, 2009; Galm, 2006).
 
 Theoretischer Hintergrund
 Das komplexe Zusammenspiel zwischen früher Förderung und proximalen sowie distalen Einflussfaktoren lässt sich anhand des Bioecological Model of Human Development konzeptualisieren (Bronfenbrenner & Morris, 2006). Es erlaubt eine differenzierte Analyse kindlicher Entwicklungsprozesse mittels des Process-Person-Context-Time-Designs (PPCT) (siehe Abb. 7.1). Basis und Motor der Entwicklung sind nach diesem Modell proximale Prozesse, das heisst die Interaktion zwischen Individuum und Personen, Objekten und Symbolen seiner unmittelbaren Umwelt in zeitlicher Kontinuität. Familienorientierte Prävention hat demnach zum Ziel, Entwicklungsbedingungen förderlich zu gestalten, indem sie primär die proximalen Prozesse bzw. die an ihnen beteiligte Personen unterstützt.
 [image: Rahmenmodell zur Darstellung zentraler Wirkmechanismen in Anlehnung an Bronfenbrenner und Morris [-@bronfenbrenner_morris2006] mit zentralen Variablen.]Abbildung 7.1: Rahmenmodell zur Darstellung zentraler Wirkmechanismen in Anlehnung an Bronfenbrenner und Morris (2006) mit zentralen Variablen. 
 
 Förderprogramm
 Die Intervention mittels des Hausbesuchsprogramms «PAT – Mit Eltern lernen» (PAT) (Lanfranchi & Sindbert, 2013; PATNC, 2011) wurde auf der Grundlage folgender empirisch gestützter Kriterien ausgewählt (Neuhauser & Lanfranchi, 2009):
 	frühzeitiger Beginn: Die Förderung mit PAT ist bereits ab der Schwangerschaft möglich.
 	Intensität und Kontinuität: Mit PAT sind zwei Hausbesuche und ein Elterntreffen pro Monat während drei Jahren vorgesehen.
 	Individualisierungsmöglichkeiten: Das PAT-Curriculum lässt sich fallbezogen auf die Bedürfnisse der Familien adaptieren.
 	Professionalität des Personals: PAT wird mit zertifizierten Elternbildnerinnen umgesetzt.
 	Berücksichtigung der Sprachförderung: PAT stärkt die Eltern-Kind-Sprachinteraktionen.
 
 PAT ist zudem auf die Unterstützung von Eltern in psychosozialen Risikosituationen ausgerichtet, denn die Hausbesuche erlauben einen niederschwelligen Zugang zu den Familien. Das Programmcurriculum orientiert sich an vier Wirkungsbereichen: (1) Wissen der Eltern über die frühkindliche Entwicklung aufbauen und Erziehungspraktiken verbessern; (2) Schulbereitschaft und erfolgreiche Schullaufbahn des Kindes fördern; (3) Entwicklungsverzögerungen und Gesundheitsprobleme frühzeitig erkennen; (4) Kindesmisshandlung und -vernachlässigung möglichst verhindern (PATNC, 2011).
 
 Evidenzbasierung
 Als Präventionsprogramm gilt PAT nach US-amerikanischen und europäischen Klassifikationsverfahren als evidence-based (Avellar & Paulsell, 2011; HomVEE, 2020; Lanfranchi & Drinkmann, eingereichtes Manuskript). Ein Forschungsüberblick zu PAT zeigt zudem, dass Familien mit psychosozialen Belastungen am stärksten von der frühen Förderung mit PAT profitieren (Neuhauser, 2014). Zur längerfristigen Wirksamkeit liegen bislang nur quasiexperimentelle Studien vor. Sie weisen weitgehend positive, aber mit zunehmendem Alter schwächer werdende Effekte im Kindergarten- und Schulalter aus (Lahti, Evans, Goodman, Schmidt & LeCroy, 2019; Pfannenstiel, Seitz & Zigler, 2003; Zigler, Pfannenstiel & Seitz, 2008). Im deutschsprachigen Raum wurde die Wirksamkeit von PAT bislang nicht untersucht.
 
 Fragestellung
 Die ZEPPELIN-Studie möchte zwei Forschungslücken angehen: (1) die Untersuchung der Effektivität von früher Förderung mit PAT im Deutschschweizer Kontext nach RCT-Goldstandard und (2) die Evaluation langfristiger Effekte von PAT über das Programmende hinaus. Im Zentrum stehen folgende Forschungsfragen: Welche Effekte haben Massnahmen der familienbezogenen frühen Förderung in Familien mit psychosozialen Belastungen auf die kindliche Entwicklung und den Schulerfolg? Über welche Wirkmechanismen im Bildungsort Familie kommen allfällige Effekte zum Tragen?
 
 Forschungsphasen
 Um die Fragestellungen zu untersuchen, wurde ZEPPELIN in verschiedenen Phasen konzipiert (siehe Tab. 7.1): Zuerst als Pilotprojekt zur Erprobung der Machbarkeit (ZEPPELIN/M, 2009–2011) (Lanfranchi, Neuhauser, Caflisch, Kubli & Steinegger, 2011), dann als Hauptstudie mit finanzieller Unterstützung des Schweizerischen Nationalfonds (SNF) und diverser Stiftungen (ZEPPELIN 0–3, 2012–2016), jetzt als Follow-up im Rahmen sogenannter SNF-Forschungsinfrastrukturen (ZEPPELIN 5–8; ZEPPELIN 9–13) und künftig als weiteres Follow-up zur Untersuchung der langfristigen Wirksamkeit in der Transition in die Sekundarstufe II (ZEPPELIN 15–16) und in die Tertiärstufe (ZEPPELIN 20–21).
 Tabelle 7.1: Zeitplan mit Messzeitpunkten und Forschungsphasen 	Jahr 	Messzeitpunkt 	Bildungsphasen 	Finanzierung 
  	ZEPPELIN Machbarkeitsstudie 
 	2009/11 	t0-t3 	PAT 	HfH 
 	ZEPPELIN 0-3, Hauptstudie mit früher familienorientierter Intervention (PAT) 
 	2011/12 	t0 	(Rekrutierung) 	SNF, HfH, Stiftungen, Bundesamt für Migration, Lotteriefonds des Kt. ZH 
 	2012/13 	t1 	PAT 	SNF, HfH, Stiftungen, Bundesamt für Migration, Lotteriefonds des Kt. ZH 
 	2013/14 	t2 	PAT 	SNF, HfH, Stiftungen, Bundesamt für Migration, Lotteriefonds des Kt. ZH 
 	2014/15 	t3 	PAT 	SNF, HfH, Stiftungen, Bundesamt für Migration, Lotteriefonds des Kt. ZH 
 	ZEPPELIN 5-8, Follow-up 1: Transition Primarstufe 
 	2016/17 	t5 	1. Kindergarten 	SNF, HfH 
 	2017/18 	t6 	2. Kindergarten 	SNF, HfH 
 	2018/19 	t7 	1. Klasse Primarstufe 	SNF, HfH 
 	2019/20 	t8 	2. Klasse Primarstufe 	SNF, HfH 
 	ZEPPELIN 5-8, Follow-up 2: Transition Sekundarstufe I 
 	2020/21 	t9 	3. Klasse Primarstufe 	SNF, HfH, Stiftungen 
 	2023/24 	t12 	6. Klasse Primarstufe 	SNF, HfH, Stiftungen 
 	2024/25 	t13 	1. Klasse Sek. I 	SNF, HfH, Stiftungen 
 	ZEPPELIN 5-8, Follow-up 3: Transition Sekundarstufe II 
 	2026/27 	t15 	3. Klasse Sek. I 	 
 	2027/28 	t16 	1. Jahr Sek. II 	 
 	ZEPPELIN 5-8, Follow-up 4: Transition Tertiärstufe 
 	2031/32 	t20 	Tertiäre Bildung 	 
 	2032/33 	t21 	Tertiäre Bildung 	 
  	Anmerkung:  Laufendes Follow-up grau markiert 
  
 
 
 Ergebnisse
 Im Folgenden werden ausgewählte Ergebnisse aus der Hauptstudie (Messzeitpunkte t1–t3) und aus dem gegenwärtigen Follow-up (Messzeitpunkte t5 und t6) zusammengefasst (Übersicht zum Forschungsverlauf in Abb. 7.2)
 [image: CONSORT Flow-Diagramm Rekrutierung, Randomisierung, Baseline und t~5~–t~6~]Abbildung 7.2: CONSORT Flow-Diagramm Rekrutierung, Randomisierung, Baseline und t5–t6 
 
 Befunde am Ende der Intervention
 Die kindliche Entwicklung wurde mit dem Bayley III (Bayley Scales of Infant Development, 3rd Ed.) hinsichtlich Sprache, Motorik und Kognition und mit der CBCL (Child Behavior Checklist 1.5–5) im Hinblick auf die sozioemotionale Entwicklung gemessen. Mit PAT geförderte Kinder weisen gegenüber den Kindern aus der Kontrollgruppe (KG) signifikante Vorteile auf. Sie verfügen über einen grösseren Wortschatz, haben bessere expressive Sprachkompetenzen und sind weniger ängstlich. Durchgeführte Experimente im Bereich des Belohnungsaufschubs zeigen, dass Kinder mit PAT eine bessere Impulskontrolle aufweisen. Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass PAT nach drei Programmjahren die deutlichsten Effekte in den Bereichen Sprache, Kognition und Verhalten zeigt. Eine ausführliche Darstellung der Resultate zu den Merkmalen der Kinder inklusive Angaben zu den Erfassungsinstrumenten finden sich bei Schaub, Ramseier, Neuhauser und Lanfranchi (2019).
 Bei den untersuchten Elternmerkmalen zeigen die Ergebnisse zur häuslichen Anregung, gemessen mit dem HOME (Home Observation for Measurement of the Environment), dass die Eltern aus der Interventionsgruppe (IG) ihre Kinder im Alltag besser anregen als die Eltern aus der KG. Zugleich sind Eltern mit PAT im sozialen Raum besser vernetzt in dem Sinne, dass sie unter anderem signifikant häufiger eine Ludothek oder Bibliothek aufsuchen. Auch sind Mütter mit PAT in der Interaktion mit ihren Kindern nach einem Jahr Förderprogramm signifikant feinfühliger als Mütter ohne PAT (CARE-Index), was sich positiv auf die sprachliche Entwicklung der Kinder auswirkt und zur Erklärung der sprachlichen Vorteile der Kinder der IG im Alter von drei Jahren beiträgt (Neuhauser, Ramseier, Schaub, Burkhardt & Lanfranchi, 2018).
 Zur Erfassung von Biomarkern wurde in interdisziplinärer Zusammenarbeit mit dem Psychologischen Institut der Universität Zürich und dem Department of Psychiatry der McGill University in Montreal mit einer Teilstichprobe die NR3C1-Methylierung im Speichel der dreijährigen Kinder gemessen (IG n = 72; KG n = 60). Dabei handelt es sich um einen epigenetischen Marker für Stress in der frühen Kindheit, der mit einem erhöhten Risiko für Verhaltensprobleme und Psychopathologie im Erwachsenenalter einhergeht. PAT hat hierbei einen positiven Effekt: Die Untersuchungen belegen, dass Konflikte zwischen den Eltern sowie elterliche Depressivität das Niveau der NR3C1-Methylierung erhöhen, bei den PAT-Kindern jedoch geringer als bei der Kontrollgruppe – was als günstigere Prognose für die psychische Gesundheit der PAT-Kinder interpretiert werden kann (Gardini et al., 2020).
 Tabelle 7.2: Interventionseffekte auf Merkmale der kindlichen Entwicklung im ersten Kindergartenjahr im fünften Lebensjahr (vereinfachte Darstellung aus Schaub, Eberli, Ramseier, Neuhauser & Lanfranchi, in Druck) 	Instrument 	n (KG/IG) 	Outcome 	Gruppe 	geschätzte Randmittel M (SE) 	p 	ES 
  	SON-R 	176 (88/88) 	Nonverbale Intelligenz 	KG 	92.00 (1.52) 	0.148 	0.14 
 	IG 	94.18 (1.45) 	 	 
 	Sprachgewandt 	176 (89/87) 	Sprachkompetenz Deutsch 	KG 	37.63 (0.80) 	0.054 	0.20 
 	IG 	39.53 (0.91) 	 	 
 	WILMA 	174 (87/87) 	Mathematikkompetenz 	KG 	29.23 (1.59) 	0.162 	0.13 
 	IG 	31.39 (1.52) 	 	 
 	HTKS 	170 (83/87) 	Inhibitorische Kontrolle 	KG 	24.53 (1.91) 	0.027 	0.27 
 	IG 	29.37 (1.70) 	 	 
 	IDP-P 	176 (88/88) 	Belohnungsaufschub 	KG 	2.37 (0.29) 	0.026 	-0.17 
 	IG 	1.83 (0.22) 	 	 
 	CBCL 	166 (87/79) 	Gesamtproblemwert 	KG 	55.43 (0.37) 	0.072 	-0.18 
 	IG 	54.59 (0.36) 	 	 
 	Affektive Probleme 	KG 	56.59 (0.80) 	0.549 	0.02 
 	IG 	57.13 (0.83) 	 	 
 	Angstprobleme 	KG 	56.83 (0.55) 	0.034 	-0.23 
 	IG 	54.83 (0.53) 	 	 
 	Tiefgreifende Entwicklungsprobleme 	KG 	57.55 (0.62) 	0.070 	-0.19 
 	IG 	56.27 (0.60) 	 	 
 	Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitätsprobleme 	KG 	52.77 (0.32) 	0.334 	-0.06 
 	IG 	52.57 (0.32) 	 	 
 	Oppositionell-aufsässiges Verhalten 	KG 	53.09 (0.32) 	0.019 	-0.26 
 	IG 	52.15 (0.31) 	 	 
 	SDQ 	159 (78/81) 	Gesamtproblemwert 	KG 	9.45 (0.44) 	0.034 	-0.24 
 	IG 	8.35 (0.41) 	 	 
 	Emotionale Probleme 	KG 	2.23 (0.26) 	0.173 	-0.14 
 	IG 	1.90 (0.22) 	 	 
 	Verhaltensprobleme 	KG 	1.62 (0.16) 	0.039 	-0.22 
 	IG 	1.26 (0.13) 	 	 
 	Hyperaktivität 	KG 	3.60 (0.22) 	0.146 	-0.14 
 	IG 	3.27 (0.21) 	 	 
 	Probleme mit Gleichaltrigen 	KG 	1.97 (0.16) 	0.308 	-0.07 
 	IG 	1.86 (0.15) 	 	 
 	Prosoziales Verhalten 	KG 	5.84 (0.28) 	0.119 	0.19 
 	IG 	6.31 (0.26) 	 	 
 	Renzulli-Skalen 	156 (77/79) 	Schulische Motivation 	KG 	3.84 (0.10) 	0.165 	0.15 
 	IG 	3.97 (0.09) 	 	 
  	Anmerkung:  p = einseitiges Signifikanzniveau des Verallgemeinerten Linearen Modells mit den Kovariaten Alter am Testtag, Monate seit Einschulung, Geschlecht Kind, Deutsch als Zweitsprache, Deutschkompetenz der Mutter, HBS Gesamtbelastung; ES = Effektstärke Cohens d; KG = Kontrollgruppe, IG = Interventionsgruppe 
  
 
 Befunde im Kindergartenalter
 Auch zwei bzw. drei Jahre nach Abschluss der frühen Förderung können positive Effekte von PAT nachgewiesen werden. Auf Ebene der Eltern sind weiterin positive Effekte der frühen Förderung auf die häusliche Anregung (HOME), das Elternverhalten (Alabama Parenting Questionnaire, APQ) und die partnerschaftlichen Erziehungseinstellungen beobachtbar. Im ersten Kindergartenjahr zeigen die Kinder der IG bessere Deutschkompetenzen (Sprachgewandt), eine höhere Selbstregulation (Experimente zur inhibitorischen Kontrolle und zum Belohnungsaufschub) und weniger Verhaltensprobleme als Kinder der KG (CBCL; Strenghts and Difficulties Questionnaire, SDQ). Keine Effekte finden sich hinsichtlich der Intelligenz (Snijders-Oomen Non-verbaler Intelligenztest, SON-R), der Mathematik sowie der schulischen Motivation (Renzulli-Skala). In Tab. 7.2 sind die Ergebnisse für das erste Kindergartenjahr (t5) dargestellt (Schaub, Eberli, Ramseier, Neuhauser & Lanfranchi, in Druck). Aus sonderpädagogischer Perspektive und angesichts der sprachlichen Vorteile der Kinder der IG ist bemerkenswert, dass signifikant mehr Kinder der KG im ersten Kindergartenjahr Unterstützungsbedarf in Deutsch haben (80.9%) als Kinder der IG (70.1%). Für eine detaillierte Ergebnisdarstellung sowie für Ausführungen zu den Instrumenten siehe Schaub, Eberli, Ramseier, Neuhauser und Lanfranchi (in Druck).
 Die Daten des zweiten Kindergartenjahrs (t6) werden zur Zeit (Stand Mai 2021) zusammen mit denjenigen aus der ersten Primarschulklasse (t7) analysiert. Gestützt auf den unveröffentlichten Zwischenbericht, der an den Schweizerischen Nationalfonds ging (Lanfranchi, Schaub, Neuhauser, Villiger & Ramseier, 2020), lässt sich die positive Wirksamkeit der frühen Förderung auch im sechsten Lebensjahr nachweisen. Es kommen sogar neue Effektbereiche wie mathematische Kompetenzen (WILMA) und die phonologische Bewusstheit (Sprachgewandt) hinzu.
 
 
 Diskussion
 Langzeiteffekte
 Ausgangslage für diese longitudinale Studie bildet die Befundlage, wonach gerade in der Schweiz der Bildungserfolg eng an die sozial-familiale Herkunft gekoppelt ist. ZEPPELIN greift deshalb auf ein Förderprogramm zurück, das sich gezielt, intensiv und von Anfang an, d.h. ab der Schwangerschaft oder kurz nach der Geburt des Kindes, an benachteiligte Bevölkerungsgruppen richtet, um deren Bildungschancen längerfristig zu erhöhen. Damit stellt sich die Frage nach der Wirksamkeit einer solchen selektiven Prävention und zwar über die Zeit der Intervention hinaus. In ZEPPELIN 0–3 und ZEPPELIN 5–8 wurde ein erster Schritt zur Beantwortung dieser Frage gemacht: 248 Familien mit psychosozialen Belastungen wurden für die Teilnahme am Projekt rekrutiert. Die Ergebnisse weisen auf positive Effekte der frühkindlichen Förderung mit dem Hausbesuchsprogramm PAT im Hinblick auf die kindliche Entwicklung und auf das elterliche Erziehungsverhalten hin, sowohl für die frühe Kindheit als auch für das Kindergartenalter. Die zu Programmende im Alter von drei Jahren gefundenen positiven Effekte von PAT auf die sprachlichen, sozioemotionalen und selbstregulativen Kompetenzen sind also vor der Einschulung erneut nachweisbar. Zudem weisen die Kinder aus der IG mit sechs Jahren bessere Mathematikleistungen auf. Sprach- und Mathematikkompetenzen gelten bei der Einschulung als bedeutsame Prädiktoren des Schulerfolgs (Duncan et al., 2007) – neben überfachlichen Kompetenzen wie Selbstregulation, Impulskontrolle und adaptives Verhalten (Garon, Bryson & Smith, 2008; Van der Ven, Kroesbergen, Boom & Leseman, 2012). Auch die positiven Befunde im Bereich der häuslichen Anregungen zeigen sich wiederholt im Alter von eins bis fünf Jahren.
 Hinsichtlich der kindlichen Entwicklung fällt auf, dass kein Effekt auf die Intelligenztestwerte nachgewiesen werden konnte. Eine mögliche Erklärung wäre, dass sich die nonverbale, fluide Intelligenz im Vergleich zu anderen Entwicklungskomponenten von Umwelteinflüssen weniger stark verändern lässt (Stern & Neubauer, 2013). Ergänzend können auch Merkmale der Stichprobe als Erklärung herbeigezogen werden: Die an ZEPPELIN teilnehmenden Familien sind zwar psychosozial belastet, werden aber gleichwohl von Anfang an von einem gut ausgebauten System psychosozialer und medizinischer Hilfe unterstützt. So kann davon ausgegangen werden, dass auch die Kinder und Familien aus der KG mit den üblichen Unterstützungssystemen in der Gemeinde gut versorgt wurden, wie z. B. über die Mütter- und Väterberatung, die pädiatrische Vorsorge oder bei Bedarf über die öffentliche Fürsorge. Dies im Unterschied zu anderen Ländern wie den USA, wo psychosoziale Benachteiligungen weniger durch ein öffentlich zugängliches psychosoziales und medizinisches Versorgungsfeld abgefedert werden und infolgedessen Interventionseffekte in wenig privilegierten Bevölkerungsschichten besser nachweisbar sind. Allerdings ist darauf hinzuweisen, dass IQ-Effekte bislang nicht längerfristig nachweisbar waren: So hatten beispielsweise beim Perry Preschool Project im fünften Lebensjahr 67% der Kinder der IG und nur 28% der Kinder der KG einen IQ von über 90 (Schweinhart et al., 2005). Fünf Jahre später war der IQ-Unterschied aber nicht mehr vorzufinden, was einem fade-out der Effekte entspricht (Heckman & Masterov, 2007). Verschiedene Nachuntersuchungen zeigen, dass die längerfristigen Ergebnisse u. a. im Bereich Schulbildung und Gesundheit weniger auf kognitive Dimensionen, wie sie mit IQ-Tests gemessen werden, sondern viel eher auf nicht-kognitiven Dimensionen wie Motivation und Selbstkontrolle zurückzuführen sind (Heckman, Pinto & Savalyev, 2013).
 
 Eltern für Langzeitstudien erreichen
 Eine der Hauptherausforderungen in Praxis und Forschung ist die Erreichbarkeit derjenigen Adressat*innen, die am meisten auf Unterstützungsmassnahmen im Bereich frühkindlicher Bildung angewiesen sind, und die am meisten davon profitieren würden – nämlich psychosozial belastete Familien und ganz besonders solche mit Migrationshintergrund. Ihre Kinder tragen das grösste Risiko für die Entwicklung von Lern- und Verhaltensauffälligkeiten. Das heisst nicht, dass Lern- und/oder Verhaltensprobleme entstehen müssen. Aber sie können entstehen, wenn es der Familie aus eigener Kraft oder mit Unterstützung von aussen nicht gelingt, entwicklungsförderliche Rahmenbedingungen für das Kind zu schaffen.
 Die ZEPPELIN-Studie zeigt, dass so genannt «schwer erreichbare Familien» mit psychosozialen Belastungen mittels besonderer Anstrengungen erreichbar sind. Folgende Strategien haben sich bewährt (Lanfranchi & Burgener Woeffray, 2013):
 	Die Intervention knüpft an bestehende Einrichtungen im Frühbereich an, bei ZEPPELIN an die regionalen Kinder- und Jugendzentren und v. a. an die dort angesiedelte Mütter- und Väterberatung.
 	Es werden am Einsatzort interdisziplinäre Netzwerke aufgebaut, bestehend aus Mütter- und Väterberater*innen, Kinderärzt*innen, Sozialarbeiter*innen und Fachpersonen aus den Geburtsstationen.
 	Die Familien werden aktiv zur Partizipation ermutigt, d. h., wenn schriftliche oder telefonische Kontakte erfolglos bleiben, werden die Eltern über einen persönlichen Besuch kontaktiert, bei Migrant*innen bei Bedarf mithilfe von interkulturellen Übersetzer*innen.
 	Bereits beim ersten Besuch wird ausdrücklich eine Kultur der Anerkennung gepflegt, statt sich von einer Logik des Verdachts leiten zu lassen.
 
 
 Eltern in Langzeitstudie behalten
 Im Wissen darüber, dass bei einer derart belasteten Stichprobe Drop-outs unvermeidlich sind, fällt auf, dass der Stichprobenschwund mit rund 15% bis zum Abschluss der Intervention und 35% bis zum Alter von sechs Jahren relativ gering ist. In einer vergleichbaren deutschen Studie sind schon in den ersten zwei Programmjahren über 40% der Eltern ausgestiegen (Jungmann et al., 2015). Übersichtsarbeiten über Hausbesuchsprogramme berichten über einen durchschnittlichen Stichprobenschwund von rund 50% bis zum Abschluss der Intervention (Gomby, 2007). Die niedrige Drop-out-Rate dürfte auf verschiedene Gründe zurückzuführen sein: (a) auf die regelmässige Panelpflege in Form von kleinen Geschenken beim Geburtstag des Kindes; (b) auf das monetäre Anreizsystem von CHF 130.– für jeden Forschungsbesuch zu Hause in der KG; (c) auf den Einsatz gut qualifizierter Hausbesucherinnen (statt Laien), weil sie besser ausgebildet sind, um belastete Familien auch unter schwierigen Bedingungen professionell zu unterstützen; (d) auf die massgeschneiderte Anpassung der Intervention auf die Bedürfnisse der Familien sowohl inhaltlich wie auch bezüglich der Frequenz (Ingoldsby et al., 2013).
 
 Nachhaltigkeit
 Die mit öffentlichen Mitteln finanzierte Wirksamkeitsanalyse hat nach Veröffentlichung der ersten positiven Ergebnisse dazu geführt, dass PAT in die Regelstrukturen der Kinder- und Familienhilfe in Gemeinden mit hohen sozialen Belastungen überführt wurde. Dies in zwei Sprachregionen der Schweiz: zum einen im Kanton Tessin mit einer vom Dipartimento della sanità (DSS) anerkannten Trägerschaft (https://www.associazioneprogettogenitori.com/pat/) und zum anderen in den Städten St.Gallen, mit dem ebenfalls von der Sozialbehörde anerkannten Netzwerk Frühe Förderung (https://ovk-events.jimdofree.com/netzwerk-frühe-förderung-st-gallen/), sowie in der Stadt Frauenfeld, mit einem Auftrag an die im Kanton Zürich angesiedelte und im Rahmen der ZEPPELIN-Studie entstandene Trägerschaft «zeppelin – familien startklar» (https://zeppelin-familien.ch). Diese Organisation begleitete im Jahr 2020 rund 200 Familien in über 30 Gemeinden des Kantons Zürich. Ausserdem führt die Fachstelle unter ihrem Dach das Projekt «Koordinationsstelle ZEPPELIN Frühförderung Schweiz» durch, um die Multiplikation von PAT in weiteren Kantonen der Deutschschweiz zu ermöglichen. Die Stelle wird von der «Gesundheitsförderung Schweiz» finanziert. Das Scaling-up wird nun auch dadurch gefördert, dass PAT von mehreren Evaluationsorganisationen wie der Grünen Liste Prävention oder PGF wirkt! als evidenzbasiert klassifiziert wurde – und zwar jeweils mit der maximalen Punktezahl (Lanfranchi & Drinkmann, eingereichtes Manuskript).
 
 Originalität
 Zusammengefasst besteht die Originalität dieser Studie erstens im (in der Forschung) gelungenen sowie (in der Praxis) gelingenden Zugang zu Eltern mit psychosozialen Belastungen, mehrheitlich Migrant*innen mit tiefem sozioökonomischem Status. An zweiter Stelle ist die interdisziplinäre Ausrichtung zu erwähnen, dank Kooperationen mit den UZH-Instituten Psychologie, Entwicklungspädiatrie und Zahnmedizin. Drittens ist ZEPPELIN als experimentell angelegte Longitudinalstudie mit Messzeitpunkten von der Geburt bis ins junge Erwachsenenalter europaweit einzigartig, weil sie die Bearbeitung international proklamierter Forschungsdesiderata im Bereich der frühen Bildung ermöglicht.
 
 
 Methode
 Rekrutierung und Programmreichweite
 Die anvisierten psychosozial belasteten Familien konnten in enger Zusammenarbeit mit drei regionalen Kleinkindberatungsstellen im Kanton Zürich (heute: Kinder- und Jugendhilfezentren, kjz) sowie dank des Aufbaus interdisziplinärer Netzwerke (v. a. Mütter- und Väterberater*innen) erreicht werden. Während der Rekrutierungsphase zwischen dem 1. Juli 2011 und 31. August 2012 wurden in den Projektstandorten Dietikon/Schlieren, Opfikon/Kloten und Dübendorf/Uster 2418 Kinder geboren. Von ihnen entsprachen 18% den Inklusionskriterien, d. h. es lag eine psychosoziale Belastungskonstellation vor. Ins Projekt aufgenommen wurden schliesslich 261 Neugeborene aus 248 Familien (13 Familien mit zweitgeborenen Zwillingen), was 11% der Neugeborenen entspricht. Dies bedeutet, dass der Anteil an Kindern, die trotz psychosozialer Risiken nicht ins Projekt aufgenommen werden konnten, 7% betrug. Für Einzelheiten zur Rekrutierung siehe Neuhauser et al. (2015).
 
 Randomisierung
 Nach einer zweijährigen Machbarkeitsstudie (Lanfranchi, Neuhauser, Caflisch, Kubli & Steinegger, 2011) wurden im Rahmen der Hauptstudie zwischen 2011 und 2012 an drei Standorten mit hohem Migrantenanteil rund um Zürich 248 Familien mit 261 neugeborenen Kindern rekrutiert. In einer kontrollierten Versuchsanordnung wurden sie mittels stratifizierter Blockrandomisierung auf die Interventionsgruppe (IG, n = 132 Familien: Hausbesuche und Gruppentreffen mit PAT) und die Kontrollgruppe (KG, n = 116: übliche Unterstützungsangebote für kleine Kinder in der Wohngemeinde, ohne PAT) verteilt. Zu allen Familien lagen bei der Stichprobenbildung gemäss dem Risikoscreening mindestens zwei Risikofaktoren aus den folgenden Belastungsbereichen vor: persönliche Belastung (z. B. psychische Erkrankung), familiäre Belastung (z. B. alleinerziehend), soziale Belastung (z. B. kein soziales Netz) oder materielle Belastung (z. B. beengte Wohnverhältnisse). Für Einzelheiten zur Randomisierung siehe Neuhauser et al. (2015).
 
 Datenerhebung
 Nach der Baseline-Datenerfassung im dritten Lebensmonat wurden zunächst in jährlichen Messzeitpunkten (12., 24. und 36. Lebensmonat), dann im Kindergarten- (5. und 6. Lebensjahr) und im Schulalter (aktuell laufend: 7. bis 9. Lebensjahr) Merkmale der Eltern, der Kinder und der Eltern-Kind-Interaktionen sowie soziale Stress- und Schutzfaktoren erfasst. Weitere Messungen sind bei der Transition in die Sekundarstufe I (12. und 13. Lebensjahr), Sekundarstufe II (15. und 16. Lebensjahr) sowie in die Tertiärstufe (19. bis 21. Lebensjahr) vorgesehen. Gestützt auf die Open-Access-Policy der Interkantonalen Hochschule für Heilpädagogik sowie des finanzierenden Schweizerischen Nationalfonds werden alle Daten auf FORS zugänglich gemacht, und zwar jeweils ein Jahr nach der Datenbereinigung der jeweiligen Forschungsphase (https://forsbase.unil.ch/project/study-public-overview/14944/0/).
 
 Erfassungsinstrumente
 Eine Übersicht der in ZEPPELIN 0–3 eingesetzten Forschungsinstrumente (Baseline bis 3. Lebensjahr) findet sich in Schaub, Ramseier, Neuhauser, Burkhardt und Lanfranchi (2019). Für die Instrumente im ersten Follow-up auf der Kindergartenstufe (5. und 6. Lebensjahr) siehe Schaub, Eberli, Ramseier, Neuhauser und Lanfranchi (in Druck). Für die Instrumente im zweiten Follow-up ab der ersten Primarschulklasse und aus dem zweiten Follow-up (7. bis 13. Lebensjahr) siehe Lanfranchi et al. (2020). Der ausführliche Daten-Management-Plan kann bei den Autor*innen bezogen werden.
 
 Merkmale der Stichprobe
 Das Ausmass der Belastung wurde anhand der Daten aus der Baseline-Erhebung (t0) mit der Heidelberger Belastungsskala (HBS) eingeschätzt (Sidor, Eickhorst, Stasch & Cierpka, 2012). Bei 75% der Familien lag der Wert in einem Bereich, der gemäss HBS-Kriterien eine Intervention indiziert (HBS ≥ 40). Weiter sind in der Stichprobe relevante Risikofaktoren wie Frühgeburt oder Migrationshintergrund im Vergleich mit Schweizer Normwerten ungünstiger ausgeprägt. Hier einige ausgewählte Angaben: Von den teilnehmenden 248 Familien haben 73% der Mütter keinen Schweizer Pass, 31% weisen bei der Rekrutierung keine ausreichenden Deutschkenntnisse auf, was den Einsatz interkultureller Übersetzer*innen nötig machte, und 34% haben keine nachobligatorische Ausbildung absolviert (Neuhauser et al., 2015). 14% der Kinder sind frühgeboren, 10.6% haben ein Geburtsgewicht unter 2500 Gramm und 5.2% der Familien haben Zwillingsgeburten. Im Schweizer Durchschnitt gibt es gemäss Daten des Bundesamtes für Statistik im Vergleichsjahr 2012 nur die Hälfte Frühgeborene, nämlich 7.3%, respektive Kinder mit niedrigem Geburtsgewicht, nämlich 5.9% bei Schweizer*innen und 6.3% bei Ausländer*innen (Lanfranchi, 2014). Der sozioökonomische Status ist gemessen am ISEI (Ganzeboom, De Graaf & Treiman, 1992) bedeutend tiefer als in allen PISA-Studien, nämlich 35 im Vergleich zu 55 Punkten am Beispiel der Schweizer Sonderauswertung von 2012 (Konsortium PISA.ch, 2014).
 
 Stichprobenschwund
 Während ZEPPELIN 0–3, also in den ersten drei Studienjahren, sind jährlich rund 5% der Eltern aus der Studie ausgestiegen. Eine Prädiktorenanalyse für den differenziellen Stichprobenschwund hat keine signifikanten Gruppenunterschiede ergeben (Schaub, Ramseier, Neuhauser, Burkhardt & Lanfranchi, 2019). Drei Jahre später, also kurz vor der Einschulung der Kinder, ist die Drop-out-Rate auf rund 35% gestiegen, mit einem leicht stärkeren Anstieg in der IG (siehe Flow-Diagramm in Abb. 7.2). Auch in diesem Fall konnten keine signifikanten Prädiktoren für den Stichprobenschwund nachgewiesen werden (Schaub, Eberli, Ramseier, Neuhauser & Lanfranchi, in Druck) – d. h. auch Mütter mit geringen Deutschkenntnissen und solche, welche mit besonderen Anstrengungen rekrutiert wurden, stiegen nicht signifikant häufiger als andere aus der Studie aus.
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		8. Beruflich erfolgreich unterwegs dank niederschwelligen zweijährigen Ausbildungsgefässen? Endergebnisse aus einer längsschnittlichen Befragung von Lernenden

					Claudia Hofmann, Dr. phil.; Xenia Müller, Dr. phil.; Annette Krauss, MSc; und Kurt Häfeli, Prof. Dr. em.

			

	
				Die zweijährige Grundbildung mit Berufsattest (EBA) und die Praktische Ausbildung nach INSOS (PrA) wurden mit dem bildungspolitischen Ziel eingeführt, möglichst allen jungen Erwachsenen einen anerkannten Abschluss auf der Sekundarstufe II zu ermöglichen. Die Längsschnittstudie LUNA – finanziert durch das Staatssekretariat für Bildung, Forschung und Innovation (SBFI) und durchgeführt in Kooperation mit dem Institut fédéral des hautes études en formation professionnelle (IFFP) in Lausanne – untersuchte die Ausbildungssituation der Lernenden und ihre berufliche Integration nach dem Abschluss. Für die quantitative Studie wurden Lernende aus den beiden Ausbildungsgefässen (EBA und PrA) aus vier Branchen zu drei Zeitpunkten befragt: zu Beginn der Ausbildung schriftlich in den Berufsfachklassen ([image: n = 788]), am Ende der Ausbildung ([image: n = 714]) sowie acht Monate nach Abschluss der Ausbildung ([image: n = 424]). Ergänzt wurde die Gesamtstudie durch qualitative Interviews mit dem Fokus auf die Situation von Lernenden, die ihren Lehrvertrag aufgelöst haben.
 Die Ergebnisse zeigen eine grosse Heterogenität der Lernenden und einen oft verzögerten Übergang in die Ausbildung. Die befragten Lernenden sind mit ihrer Ausbildungssituation überwiegend zufrieden und durchschnittlich nur «ab und zu» im Betrieb und in der Schule belastet. Im Verlauf der Ausbildung sinkt die Zufriedenheit etwas, bleibt aber auf einem hohen Niveau. Allerdings löst rund ein Viertel der Lernenden ihren Lehrvertrag auf. Nach Abschluss der Ausbildung finden rund 80% einen Arbeits- oder Ausbildungsplatz. Zusammenfassend ist festzuhalten, dass beide Ausbildungsgefässe Personen mit unterschiedlichen Problemlagen eine Chance bieten, wie die mehrheitlich hohe Zufriedenheit als Ausdruck einer guten Passung zeigt. Optimiert werden sollte die Koordination der Unterstützung – insbesondere bei Problemen in der Ausbildung (Lehrvertragsauflösungen) und beim Übergang in den Arbeitsmarkt.
 Einleitung
 Im Jahr 2004 wurde in der Schweiz die zweijährige Grundbildung mit eidgenössischem Berufsattest (EBA) eingeführt. Die Einführung war mit der Hoffnung verbunden, dass sich dank standardisierter Ausbildungsinhalte die Arbeitsmarktfähigkeit und die Durchlässigkeit zu weiterführenden Ausbildungen wie dem eidgenössischen Fähigkeitszeugnis (EFZ) verbessert. Für Jugendliche, die diese Hürde nicht schaffen, wurde vom Branchenverband INSOS die Praktische Ausbildung (PrA) lanciert. Die bisherigen Erfahrungen mit den beiden Ausbildungsgefässen sind positiv, wie verschiedene Evaluationen zeigen (u. a. Hofmann & Häfeli, 2015; Sempert & Kammermann, 2010). Der positive Gesamteindruck wird bei den EBA-Grundbildungen jedoch getrübt durch verschiedene Hinweise auf hohe Lehrvertragsauflösungsquoten (BFS, 2019; Fitzli, Grütter, Fontana, Koebel & Bock, 2016). Auch für die PrA deuten interne Statistiken auf eine hohe Abbruchquote hin. Eine Vorstudie (Hofmann, Duc, Häfeli & Lamamra, 2016) bestätigte, dass insbesondere über die Folgen einer Lehrvertragsauflösung wenig bekannt ist und dass die Akzeptanz in manchen Branchen und die Integration nach Ausbildungsabschluss noch weiter gefördert werden müssten. Die vorliegende Studie – finanziert durch das SBFI und durchgeführt in Kooperation mit dem IFFP Lausanne – befasste sich deshalb vertieft mit der Qualität der Ausbildungssituation und ihren Folgen für die berufliche Integration (Hofmann et al., 2019).
 Es wurden folgende Fragen zu drei Schwerpunkten bearbeitet:
 	Einstieg in die Ausbildung und Verlauf: Wie gelangen die Lernenden in die Ausbildung? Wie erleben sie ihre Situation in der Berufsfachschule und im Betrieb?
 	Lehrvertragsauflösungen: Welches sind die Gründe und Folgen von Lehrvertragsauflösungen und wie können Betroffene unterstützt werden?
 	Berufliche Perspektiven und Übergang in den Arbeitsmarkt: Wie gut sind die Absolventinnen und Absolventen nach dem Abschluss beruflich integriert und wie wird die Durchlässigkeit zu weiterführenden Ausbildungen genutzt?
 
 Die Studie ist in einem Mixed-Methods-Design angelegt, um die Fragestellungen aus verschiedenen Perspektiven beantworten zu können. Im vorliegenden Bericht liegt der Schwerpunkt auf den Ergebnissen der quantitativen Längsschnittstudie, welche durch Erkenntnisse der qualitativen Teilstudie ergänzt wird.
 Die Erhebungen für die Längsschnittstudie fanden in neun Kantonen in der deutsch- und in der französischsprachigen Schweiz statt. Einbezogen wurden sechs EBA-Berufe (Schreinerpraktiker*innen, Hauswirtschaftspraktiker*innen, Bau-/Malerpraktiker*innen, Küchen-/Restaurationsangestellte) sowie die parallel dazu geführten PrA-Berufe.
 
 Ergebnisse
 Schwerpunkt I: Einstieg in die Ausbildung und Verlauf der Ausbildung
 Die Ergebnisse zur Herkunft und zu den schulischen Laufbahnen verweisen auf die Heterogenität der Lernenden und die Unterschiede zwischen den Ausbildungsgefässen: In der EBA haben 27% ausschliesslich Regelschulen besucht (3% in der PrA). In der PrA sind 34% ausschliesslich aus Sonderschulen (9% in der EBA). In beiden Gefässen hat es zudem viele Personen mit nicht-linearen Bildungsverläufen (Schulbesuch im Ausland und Wechsel zwischen Regel- und Sondersettings). Hinzu kommt, dass die Lernenden auf sehr unterschiedlichen Wegen in die Ausbildung gelangt sind und Direkteinstiege nach Schulabschluss mit rund 28% eher selten sind. Bei der EBA liegen bei rund der Hälfte zwei oder mehr Jahre zwischen dem Schulabschluss und dem Einstieg in die Ausbildung. Rund ein Fünftel hat vor der aktuellen Ausbildung bereits eine andere Ausbildung begonnen. PrA-Lernende stiegen im Vergleich mit der EBA signifikant1 häufiger direkt oder nach nur ein bis zwei Zwischenjahren ein (vgl. Hofmann, Häfeli & Müller, 2019).
 Die Einschätzungen der Lernenden zur betrieblichen und zur schulischen Ausbildung sind überwiegend positiv. Zufrieden äussern sich die Lernenden insbesondere zur sozialen Situation im Betrieb und zu ihren betrieblichen Berufsbildenden. Im Vergleich zwischen Beginn und Ende der Ausbildung sinkt die Zufriedenheit im Lehrbetrieb und in der Berufsfachschule etwas, bleibt aber auf einem hohen Niveau. Die Lernenden fühlen sich im Betrieb und in der der Schule – im Durchschnitt – nur «ab und zu» belastet. Allerdings schätzen Lernende, die ihre Schulzeit teilweise oder ganz im Ausland verbracht haben, die Belastung an beiden Lernorten höher ein. Für die Ausbildungszufriedenheit ist dies jedoch weniger entscheidend als die Verbundenheit mit dem Beruf oder dem Lehrbetrieb und die Unterstützung der betrieblichen Berufsbildenden (Hofmann et al., 2019).
 
 Schwerpunkt II: Lehrvertragsauflösungen
 Aus den durch die Lehrpersonen verfügbaren Informationen geht hervor, dass 21% der EBA-Absolventinnen und -Absolventen sowie 27% der PrA-Absolventinnen und -Absolventen ihren Lehrvertrag zwischen t1 und t2 aufgelöst haben. Die Quoten variieren je nach Branche zwischen 17% und 28%. Personen ausländischer Herkunft, die in der Schweiz eine Regelschule abgeschlossen haben, scheinen ein leicht erhöhtes Risiko für eine Lehrvertragsauflösung zu haben. Ein Vergleich der Situation zu Ausbildungsbeginn zwischen Personen, die ihren Lehrvertrag auflösen mit denjenigen, die in der Ausbildung verbleiben, zeigt folgende signifikante Unterschiede: EBA-Lernende, die ihre Ausbildung weiterführen, sind unter anderem stärker überzeugt, dass sie die richtige Ausbildung gewählt haben, sind mit ihrem Lehrbetrieb stärker verbunden, fühlen sich von ihrer Berufsbildnerin bzw. ihrem Berufsbildner besser unterstützt und sind in der Berufsfachschule motivierter. PrA-Lernende, die ihre Lehre weiterführen, räumen zudem ihrer Praktikumserfahrung vor dem Ausbildungsantritt einen höheren Stellenwert ein, sie fühlen sich besser informiert über den Lehrbetrieb und von Lehrpersonen der obligatorischen Schule und der Berufsberatung besser unterstützt (Hofmann et al., 2019).
 Aus den Interviews der qualitativen Teilstudie mit EBA- und PrA-Lernenden, die von einer Lehrvertragsauflösung betroffen waren, ist zu ergänzen, dass oft mehrere Gründe gleichzeitig eine Rolle spielten: Dazu gehören in vielen Fällen eine unbefriedigend verlaufene Berufswahl und gesundheitliche Probleme. Eine Mehrheit steigt zwar wieder in eine Ausbildung ein, trotz Unterstützungsangeboten bleiben aber manche ohne Anschlusslösung (Lamamra, Bosset & Duc, 2018).
 
 Schwerpunkt III: Berufliche Perspektiven und Übergang in den Arbeitsmarkt
 Ehemalige EBA-Lernende sind acht Monate nach Ausbildungsabschluss zu rund 77% beruflich integriert, d. h., sie haben eine Arbeit oder absolvieren eine Ausbildung. Bei der PrA liegt diese Quote mit knapp 86% sogar noch höher (vgl. Abbildung 8.1). Personen, die arbeiten, sind zu rund 80% in ihrem erlernten Beruf tätig, fest angestellt und arbeiten Vollzeit. Knapp ein Drittel verbleibt im Lehrbetrieb. Im ersten Arbeitsmarkt arbeiten bei den EBA-Abgänger*innen 86%, bei den PrA-Abgänger*innen sind es 49%. Die Zufriedenheit mit der Arbeitssituation insgesamt und in Bezug auf die verschiedenen Aspekte der Arbeit ist hoch, wobei keine signifikanten Unterschiede zwischen EBA und PrA und zwischen den Branchen festzustellen ist. Positiv äussern sich die Befragten v. a. zu ihren Arbeitskolleg*innen und zu ihren Vorgesetzten. Personen, die wieder in einer Ausbildung sind, fühlen sich mehrheitlich (80%) gut vorbereitet und nicht überfordert. Personen, die keine Arbeit oder keinen Ausbildungsplatz gefunden haben, sind hingegen signifikant weniger zufrieden mit ihrer aktuellen Situation und beurteilen auch die Ausbildung rückblickend signifikant kritischer. Die Unsicherheit, wie es weitergehen soll, und finanzielle Probleme werden als belastend erlebt. Von den Betroffenen sind 15% in einer Beschäftigungsmassnahme, 44% hingegen arbeitslos und ohne Tagesstruktur (Hofmann et al., 2019).
 [image: Situation der Lernenden acht Monate nach Ausbildungsabschluss]Abbildung 8.1: Situation der Lernenden acht Monate nach Ausbildungsabschluss Diskussion
 Die Heterogenität in beiden Ausbildungsgefässen bedeutet v. a. für die Ausbildungsverantwortlichen der EBA eine Herausforderung und es stellt sich die Frage, wie gut es im Rahmen der beiden Ausbildungsgefässe gelingt, auf die unterschiedlichen Bedürfnisse der Lernenden einzugehen. Vor diesem Hintergrund ist die hohe Zufriedenheit der Lernenden erfreulich. Auch Jugendliche mit schwierigen Schulkarrieren und aus sonderschulischen Settings sind meist nicht überfordert. Die vorhandenen Unterstützungsangebote, allen voran die fachkundige individuelle Begleitung FiB, greifen augenscheinlich gut. Allerdings erfüllt sich die Hoffnung nicht, dass der Direkteinstieg in eine EBA für Lernende eine Alternative zu einer Zwischenlösung ist. Die Hürden für eine EBA werden offenbar nach wie vor als hoch wahrgenommen bzw. scheint die EBA immer noch nicht bei allen akzeptiert zu sein. Dies kann auch dazu führen, dass man lieber versucht, doch noch in eine EFZ-Ausbildung einzusteigen, was allerdings mit einem höheren Abbruchrisiko verbunden ist und von den Betroffenen vermutlich oft als Scheitern empfunden wird.
 Die berufliche Integration nach Abschluss der Ausbildung ist ein wichtiges Ziel der Berufsbildungspolitik und gemäss der Vorstudie von besonders grossem Interesse für die Branchenverbände (Hofmann, Duc, Häfeli & Lamamra, 2016). Erfreulich ist, dass die Mehrheit im Lehrberuf bleibt und damit eine qualifizierte Tätigkeit ausübt, die ihnen dank der Ausbildung zugänglich gewesen ist. Ebenfalls positiv zu werten ist der Befund, dass fast die Hälfte der PrA-Lernenden eine Anschlusslösung im ersten Arbeitsmarkt realisieren kann. Der Lehrbetrieb spielt – zumindest in der Übergangsphase – für die berufliche Integration nach dem Abschluss eine wichtige Rolle. Ob Personen eher arbeiten oder in einer Ausbildung sind, hängt auch von der Branche ab, wie weitere Analysen zeigen. Der Anreiz, eine weiterführende Ausbildung zu machen, ist vermutlich je nach Arbeitsmarktsituation unterschiedlich. So zeigt sich z. B., dass Schreinerpraktiker*innen am häufigsten eine weitere Ausbildung machen und gleichzeitig am längsten brauchen, um eine Stelle nach Ausbildungsabschluss zu finden. Die Durchlässigkeit von einer EBA- in eine EFZ-Ausbildung ist mit rund 30% erfreulich hoch und scheint auch aus Sicht der Betroffenen einigermassen reibungslos zu funktionieren. Die hohe Zufriedenheit der Personen, die arbeiten, entspricht in etwa den Werten einer altersmässig vergleichbaren Stichprobe (18- bis 25-Jährige) des Swiss-Household-Panels (nicht publizierte Auswertungen der Daten aus dem Jahr 2007). Allerdings geht es den Personen ohne Anschlusslösung schlechter und bedenklich ist auch, wie viele in dieser Situation keine Tagesstruktur haben. Optimiert werden sollte entsprechend die Koordination der Unterstützung – insbesondere bei Problemen in der Ausbildung (Lehrvertragsauflösungen) und beim Übergang in den Arbeitsmarkt.
 
 
 Methodik
 Die Studie wurde in einem Mixed-Methods-Design angelegt und bestand aus quantitativen Erhebungen (Fragebogen) und qualitativen Erhebungen (Leitfadeninterviews). Der Fokus liegt in diesem Bericht auf den quantitativen Erhebungen. Die Methoden zu den Interviews können in Hofmann et al. (2019) nachgelesen werden.
 Die beiden ersten Befragungen fanden schriftlich in den Berufsfachschulklassen statt. Für die dritte Befragung wurden drei verschiedene Fragebogen-Versionen erarbeitet (Arbeit, Ausbildung, ohne berufliche Lösung) und verschiedene Kanäle (schriftlich, telefonisch) genutzt.
 Die Stichprobengrösse betrug zu t1 [image: n = 788] Personen, zu t2 [image: n = 714] Personen und zu t3 [image: n = 424] Personen, wobei es sich bei rund einem Fünftel der Personen um PrA-Lernende handelte (vgl. Tabelle 8.1). Zwischen den drei Befragungszeitpunkten hat sich die Stichprobe gewandelt: Zum Zeitpunkt t2 ist ein Teil der befragten Personen meist infolge einer Lehrvertragsauflösung nicht mehr in der Ausbildung. Neu sind in dieser Stichprobe Personen, die meistens von der EFZ- in die EBA-Ausbildung bzw. von der EBA-Ausbildung in die PrA-Ausbildung heruntergestuft wurden. Anlässlich der dritten Befragung konnten knapp 60% wieder erreicht werden. Aus der Deutschschweiz stammen 79% und aus der französischsprachigen Schweiz 21% der Befragten. Bei der EBA sind 63% männlich, bei der PrA 54%. Das Durchschnittsalter (t1) beträgt 19.3 Jahre (EBA) bzw. 17.8 Jahre (PrA). Rund 93% der PrA-Lernenden absolvierten die Ausbildung durch die Invalidenversicherung finanziert im geschützten Rahmen, die restlichen 7% wurden durch einen Coach im ersten Arbeitsmarkt unterstützt. Demgegenüber absolvieren nur 28% der befragten EBA-Lernenden die Ausbildung im geschützten Rahmen (für Details siehe Hofmann et al. (2019)).
 Tabelle 8.1: Stichproben zu den Messzeitpunkten t1–t3. 	Ausbildungstyp
  	t1
  	t2
  	t3
  
 	 	[image: n] 	% 	[image: n] 	% 	[image: n] 	% 
  	EBA Total 	628 	79.7 	604 	84.6 	347 	81.8 
 	PrA Total 	160 	20.3 	110 	15.4 	77 	18.2 
 	Total 	788 	100.0 	714 	100.0 	424 	100.0 
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 	Unterschiede und Zusammenhänge werden als signifikant bezeichnet, wenn sie auf dem 5%-Niveau der jeweiligen Tests statistisch bedeutsam sind.↩︎
 
 
 
 

	

			


			


		
	
		
			
	
		

		9. Risikofaktoren bei Jugendlichen und ihre Auswirkungen auf den Berufserfolg. Ein Längsschnitt über 36 Jahre
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				Die Startchancen für ein erfolgreiches und glückliches Leben sind nicht für alle Menschen gleich gut. Aus Sicht der Lehrpersonen gibt es in jeder Klasse Schülerinnen und Schüler, die als Risiko-Kandidatinnen und -Kandidaten betrachtet werden. Kann man wirklich von Umständen und von der Persönlichkeit im Schulalter auf das spätere Leben schliessen? Und falls ja: Welche Voraussetzungen wirken sich auf welche Entwicklungen günstig respektive ungünstig aus? Auf der Grundlage der Zürcher Längsschnittstudie «Von der Schulzeit bis ins mittlere Erwachsenenalter» (ZLSE), die eine Lebensspanne von 36 Jahren umfass – von der Kindheit (15 Jahre) bis zum mittleren Erwachsenenalter (52 Jahre) –, wurde untersucht, ob Leistungsmerkmale (Intelligenz) und sozial-emotionale Kompetenzen sowie Bildungsaspirationen die berufliche Entwicklung über die Lebensspanne vorhersagen. Auch konnte der Einfluss weiterer Determinanten wie Herkunftsfamilie und schulischer Hintergrund untersucht werden. Die repräsentative Stichprobe setzte sich aus [image: n = 807] Personen (53.1% weiblich, 46.9% männlich) aus der Deutschschweiz zusammen.
 Die Ergebnisse der Regressionsanalysen zeigen, dass die Bedeutung der Herkunftsfamilie – und generell strukturelle Merkmale – für den beruflichen Erfolg über die Laufbahn bestehen bleibt, aber zusätzlich erlangen auch sozial-emotionale Kompetenzen zunehmend an Bedeutung. Wichtige Merkmale für den Laufbahnverlauf sind insbesondere motivationale Aspekte wie Bildungsaspirationen und Sozialkompetenzen.
 Insgesamt bestätigen unsere Ergebnisse die Vermutung, dass gewissen sozial-emotionale Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler zu beruflichen Erfolgen im Erwachsenenalter beitragen und dass eine Förderung sowohl im akademischen als auch im sozial-emotionalen Bereich das Potenzial der Schülerinnen und Schüler stärkt, in der Schule und während ihres ganzen Lebens erfolgreich zu sein.
 Einleitung
 Die Frage, welche Risikofaktoren aus Kindheit und Jugend auf die berufliche Entwicklung im Erwachsenenalter wirken, ist komplex. Mit dem angelsächsischen Begriff youth at risk werden in der Fachliteratur junge Menschen bezeichnet, die in einem oder mehreren Lebensbereichen über ungünstige Voraussetzungen für den Berufseinstieg verfügen. So setzen sich Risikofaktoren aus heterogenen Variablen zusammen: Kontextuelle Faktoren wie Armut, ungünstige familiäre Bedingungen etc. und individuelle Faktoren wie Temperament, Lebensstil und Verhaltensweisen können dabei unterschieden werden. In der Literatur wurden verschiedenste Risikofaktoren auf kontextueller und individueller Ebene untersucht. So kann die Zugehörigkeit zu einer tiefen sozioökonomischen Schicht ein Risikofaktor für die berufliche Entwicklung darstellen (Bradley & Corwyn, 2002). Auf der individuellen Ebene wurde der Einfluss von tiefer Intelligenz und von verschiedenen Verhaltensauffälligkeiten wie beispielsweise Aggression oder Delinquenz untersucht (z. B. Dubow, Huesmann, Boxer, Pulkkinen & Kokko, 2006). Das vielbeachtete Wisconsin model of status attainment (Sewell, Haller & Portes, 1969) fokussiert hauptsächlich auf den Einfluss von Schicht und Intelligenz auf den Berufserfolg. Psychologische Dimensionen werden im Model weitgehend vernachlässigt. Neben Intelligenz wurden auf der individuellen Ebene einzig die akademischen Aspirationen ins Modell miteinbezogen. Der Einfluss von «weicheren Faktoren», wie beispielsweise Sozialkompetenz, auf den Berufserfolg wird erst in jüngerer Zeit vermehrt diskutiert.
 Die Breite und Heterogenität des Themenfeldes «Risikofaktoren», die noch ungenügend geklärten Wirkungszusammenhänge und involvierten Prozesse machen eine thematische Eingrenzung unumgänglich. In der vorliegenden Analyse wurde hauptsächlich auf sozial-emotionale Kompetenzen als spezifische (Risiko- und) Einflussfaktoren für die berufliche Entwicklung fokussiert. Konkret interessieren uns die längerfristigen Konsequenzen von sozial-emotionalen Kompetenzen in der Jugend. Stehen sie mit dem späteren beruflichen Erfolg in einem Zusammenhang? Oder andersherum: Sind Jugendliche, die in der Schule durch eine tiefe sozial-emotionale Kompetenz oder ein schlechtes Arbeitsverhalten auffallen, später im Leben benachteiligt? Um diese Fragen zu beantworten braucht es Längsschnittstudien wie die vorliegende.
 
 Ergebnisse
 Um näher zu ergründen, ob sozial-emotionale Kompetenzen (Arbeitsverhalten und Sozialkompetenz) und akademische Aspirationen eine Vorhersagekraft für den beruflichen Status haben, der über den Einfluss von Schicht, Intelligenz und Schultyp hinausgeht, wurde eine multiple Regression gerechnet (Tabelle 9.1). Gesamthaft gesehen zeigen unsere Berechnungen, dass sich die Zugehörigkeit zu einer sozioökonomischen Schicht sowie die Intelligenz auf den Berufsstatus bis ins mittlere Erwachsenenalter auswirkt. Auch der besuchte Schultyp zeigt einen starken Zusammenhang, der allerdings über die Laufbahn hinweg abnimmt. Weiter haben akademische Aspirationen in der Jugend einen signifikanten Einfluss auf den späteren Berufserfolg. Die Wichtigkeit dieser Eigenschaft kann dadurch erklärt werden, dass menschliches Verhalten nicht nur durch externale Einflüsse gelenkt, sondern auch stark vom Individuum reguliert wird. Erwünschte Ziele, in diesem Fall akademische Ziele, leiten und motivieren das Individuum und erhöhen die Chance, diese Ziele auch tatsächlich zu erreichen (Quaglia & Cobb, 1996). Diese spezifische motivationale Eigenschaft zeigt sich in unsere Studie als starker Prädiktor für den Berufserfolg bis ins mittlere Erwachsenenalter.
 Tabelle 9.1: Resultate der multiplen Regression zur Vorhersage des Berufsstatus 	 	Berufsstatus 19 Jahre
  	Berufsstatus 36 Jahre
  	Berufsstatus 52 Jahre
  
 	 	[image: B] 	[image: SE (B)] 	[image: \beta] 	[image: B] 	[image: SE (B)] 	[image: \beta] 	[image: B] 	[image: SE (B)] 	[image: \beta] 
  	IQ 	0.13 	0.12 	0.05 	0.59 	0.18 	0.18* 	0.59 	0.16 	0.17* 
 	SES 	3.86 	1.04 	0.13* 	4.96 	1.51 	0.15* 	5.99 	1.36 	0.17* 
 	Schultyp 	13.42 	1.38 	0.41* 	9.28 	2.03 	0.25* 	6.11 	1.79 	0.16* 
 	Sozialkompetenz 	1.12 	0.79 	0.05 	1.97 	1.12 	0.08 	2.48 	1.04 	0.09* 
 	Arbeitsverhalten 	1.70 	0.74 	0.08* 	-0.21 	1.08 	-0.01 	-0.18 	0.97 	-0.01 
 	Akadem. Aspirationen 	1.60 	0.40 	0.14* 	1.52 	0.58 	0.12* 	1.37 	0.52 	0.10* 
 	Total [image: R^2] 	 	 	0.27* 	 	 	0.21* 	 	 	0.17* 
  	Anmerkung:  SES = Sozioökonomische Schicht. * zeigen signifikante Zusammenhänge (p < .05). 
  
 Sozial-emotionale Kompetenzen, also die von den Lehrpersonen eingeschätzte Sozialkompetenz und das eingeschätzte Arbeitsverhalten, zeigen ebenfalls Zusammenhänge mit dem späteren Berufsstatus, wenn auch in unterschiedlichem Ausmass. Während das Arbeitsverhalten in der Schule einen Einfluss auf den Berufsstatus mit 19 Jahren hat, mit späterem Berufsstatus jedoch nicht mehr zusammenhängt, zeigt sich ein signifikanter Einfluss von Sozialkompetenz auf den Berufsstatus im mittleren Erwachsenenalter mit 52 Jahren. Es ist anzunehmen, dass die Sozialkompetenz, so wie sie in der vorliegenden Studie gemessen wurde, stärker mit stabilen Persönlichkeitseigenschaften assoziiert werden kann als das Arbeitsverhalten. Das Arbeitsverhalten hingegen könnte während der Schulzeit auch stark von motivationalen Faktoren abhängig sein, die sich während des Berufslebens verändern können.
 
 Diskussion
 Gesamthaft bestärken unsere Resultate, dass die Bedeutung der Herkunftsfamilie über die gesamte Laufbahn wichtig ist, aber zusätzlich auch Persönlichkeitsmerkmale und motivationale Aspekte bedeutsam für den Laufbahnerfolg sind. In der vorliegenden Untersuchung wurden u. a. die Auswirkungen von sozial-emotionale Kompetenzen, das Arbeitsverhalten, die Sozialkompetenz und die Bildungsaspirationen untersucht. Unsere Resultate zeigen, dass zusätzlich zum Einfluss der sozioökonomischen Schicht, Intelligenz, und des Schultyps insbesondere auch die Bildungsaspirationen und die Sozialkompetenz in der Jugend den Berufserfolg im mittleren Lebensalter vorhersagen lassen. Obwohl die Effekte in der Regressionsanalyse teilweise eher klein ausfallen, sind sie angesichts der langen Zeitspanne von Bedeutung.
 Die Ergebnisse der Studie weisen auf Implikationen für die Praxis hin, insbesondere auch für die Sekundarstufe I und Lehrpersonen: Überfachliche Kompetenzen sind wichtige Schlüsselqualifikationen, die helfen den Anforderungen des Arbeitslebens gerecht zu werden. So bemerken auch Neuenschwander, Gerber, Frank und Rottermann (2012), dass Sozial- und Selbstkompetenzen wichtige Voraussetzungen dafür sind, dass Jugendliche im Unterricht produktiv lernen, sich in schulischen Selektionsverfahren durchsetzen und den Einstieg in die Berufsausbildung schaffen. Das übergeordnete Bildungsziel der Förderung von sozial-emotionale Kompetenzen (z. B. Sozialkompetenz, Arbeitsverhalten) gerade bei Jugendlichen mit hoher psychosozialer Gefährdung oder Verhaltensauffälligkeiten sollte deshalb (weiterhin) systematisch verfolgt werden. Dies wird im Rahmen des Lehrplans 21 durch den Kompetenzaufbau in Selbstreflexion und Arbeitshaltungen (z. B. Leistungsbereitschaft, Sorgfalt) zunehmend angestrebt. Die konkrete Umsetzung an der Schule kann auf verschiedene Arten erfolgen, z. B. durch explizite Bemühungen, den Schülerinnen und Schülern soziale und emotionale Kompetenzen zu vermitteln, durch allgemeine Unterrichtspraktiken, die das Klassenklima unterstützen, oder durch Bemühungen, Bedingungen zu schaffen, die für den Kompetenzaufbau förderlich sind (Dusenbury, Calin, Domitrovich & Weissberg, 2015). Eine wichtige Bedeutung für den Erfolg in der beruflichen Entwicklung hat auch die akademische Aspiration. Erwünschte Ziele, in diesem Fall akademische Ziele, leiten und motivieren das Individuum und erhöhen die Chance diese Ziele auch tatsächlich zu erreichen (Quaglia & Cobb, 1996). Sich mit eigenen Zielen und Wünschen bewusst auseinanderzusetzen, könnte im schulischen Kontext vermehrt gefördert werden.
 Aus der Studie ergeben sich gesamthaft auch Hinweise auf eine erfolgreiche Lebensbewältigung im Erwachsenenalter trotz risikoreicher Konstellation in der Jugend (z. B. problematische Schullaufbahn, schwierige familiäre Situation) (Häfeli, 2010; Spiess Huldi, Häfeli & Rüesch, 2006). Die meisten Menschen haben sich im Verlauf ihres Lebens positiv entwickelt und gelernt, Schwierigkeiten, Herausforderungen und Schicksalsschläge zu meistern (Schellenberg, Häfeli, Schmaeh & Hättich, 2013). Offenbar muss und kann bei den meisten Menschen von einer grossen Adaptationsfähigkeit ausgegangen werden. Wie die Prozesse genau funktionieren, kann mit quantitativen Daten allerdings nur begrenzt untersucht werden. Ein qualitativer Ansatz könnte hier genauere Einblicke geben, der in Kombination mit den quantitativen Daten wichtige Erkenntnisse zu liefern vermag. So könnte anhand von konkreten lebensgeschichtlichen Beispielen aufgezeigt werden, wie es trotz schwieriger Lebensbedingungen in der Jugend möglich ist, einen erfolgreichen Berufs- und Lebensweg einzuschlagen. Dabei könnten auch Gelingensbedingungen für die berufliche Entwicklung bei schwierigen Ausgangsbedingungen aufgedeckt werden, was von hohem wissenschaftlichem und gesellschaftlichem Interesse ist.
 
 Methodik
 Entwicklung der Testaufgaben
 Bei der ZLSE handelt es sich um eine Längsschnittstudie, die bisher elf Erhebungen (Zeitpunkt B1 bis B11; siehe Abbildung 9.1) aus verschiedenen Projekten umfasst. Übersichten zu den verschiedenen Phasen und Erhebungen finden sich in Schallberger und Spiess Huldi (2001) und Schmaeh, Häfeli, Schellenberg und Hättich (2015). Die Ur-Ausgangsstichprobe besteht aus Personen, die im Jahr 1978 in einem deutschsprachigen ([image: n= 1706]) oder französischsprachigen ([image: n= 651]) Kanton in die Schule gingen. Ab der Phase B5 wurde nur noch die Deutschschweizer Stichprobe weiter befragt. Die Studie erstreckt sich in der Zwischenzeit über 36 Jahre hinweg und umfasst die Lebensspanne vom 16. bis zum 52. Lebensjahr. Im Sommer 2015 wurde von der Interkantonalen Hochschule für Heilpädagogik zusammen mit der Universität Basel eine erneute Befragung durchgeführt mit einer Vollerhebung der 1284 Personen, die zum Erhebungszeitpunkt B5 (damals 18-jährig) befragt wurden. 806 Personen nahmen daran teil, was einem erfreulichen Rücklauf von 75% entspricht.
 [image: Übersicht über die Phasen und Erhebungen der ZLSE]Abbildung 9.1: Übersicht über die Phasen und Erhebungen der ZLSE Ausgangsstichprobe für die vorliegenden Analysen sind die 806 Personen, die im Jahr 2015 an der letzten schriftlichen Befragung der ZLSE teilgenommen haben. Die aktuellste Stichprobe (B11) ist in Bezug auf Geschlecht und Schicht vergleichbar mit der Ur-Ausgangsstichprobe B1, welche in Bezug auf Geschlecht, Schicht und besuchtem Schultyp für die Kohorte mit dem Jahrgang 1963 repräsentativ ist (siehe auch Hättich, Krauss, Häfeli & Schellenberg, 2017). In Bezug auf den Schultyp zeigt sich, dass Personen mit dem Schultyp erweiterte Ansprüche in der jetzigen Stichprobe B11 leicht übervertreten sind.
 
 Um die Vorhersagekraft von verschiedenen Faktoren aus Kindheit und Jugend auf den späteren Berufserfolg zu messen, wurden Korrelationen und Regressionen mit dem Kriterium «Berufsstatus» mit 19, 36 und 52 Jahren gerechnet. Die Angaben der Personen zu ihren beruflichen Tätigkeiten (erhoben vom 15. bis 52. Lebensjahr) wurden gemäss dem International Standard Classification of Occupations (ISCO, ILO, 2012) codiert. Darauf aufbauend wurde der Berufsstatus nach ISEI (International Socio-Economic Index of Occupational Status) berechnet, einem international standardisierten Instrument, bei der die Berufstätigkeiten nach ihrem gesellschaftlichen Ansehen eingeteilt werden (Ganzeboom, 2010).
 Nebst den Prädiktoren sozioökonomische Schicht,Intelligenz und Schultyp haben wir uns insbesondere auf das Arbeitsverhalten und die Sozialkompetenz in der Jugend als wichtige sozial-emotionale Kompetenzen fokussiert. Und zudem auch die akademischen Aspirationen einbezogen. Folgende selbst- und fremdeingeschätzte Eigenschaften mit 15 respektive 52 Jahren wurden herangezogen:
 	Arbeitsverhalten: Einschätzungen der Lehrpersonen in Bezug auf Aufmerksamkeit, Fleiss, Ordnung, Disziplin, Beziehung zur Lehrperson (5-stufige Skala; [image: \alpha = .88]).
 	Sozialkompetenz: Einschätzungen der Lehrpersonen in Bezug auf Selbstständigkeit, Geselligkeit, Ängstlichkeit, Tatkraft und soziales Verhalten i. e. S. (5-stufige Skalen; [image: \alpha= .84]).
 	Akademische Aspirationen: Schülerinnen und Schüler schätzten auf einer Skala ein, wie gerne sie zur Schule gehen und ob sie sich vorstellen können, noch länger zur Schule zu gehen (9-stufige Skala).
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		10. Überprüfen von Gebärdensprachkompetenz mittels automatischer Gebärdenspracherkennung

					Tobias Haug, Prof. Dr.

			

	
				Im Rahmen des SNF-Sinergia-Projektes SMILE2 wurde ein automatisches Assessment- und Feedbacksystem für die Deutschschweizerische Gebärdensprache (DSGS) entwickelt. Das Projekt bestand aus einem Konsortium von drei Hochschulen bzw. Forschungsinstitutionen. In diesem Beitrag wird die Forschung vorgestellt, die an der Interkantonalen Hochschule für Heilpädagogik (HfH) in Zürich durchgeführt wurde. Diese bestand aus (a) einer Erhebung und linguistischen Analyse von Daten der DSGS von gehörlosen und hörenden Gebärdensprachbenutzer*innen, (b) einer Untersuchung zum Entscheidungsprozess von gehörlosen Auswerter*innen bei der Beurteilung eines Vokabelproduktionstests, (c) einer Analyse von Fehlern in den DSGS-Produktionen erwachsener Lernender und (d) der Entwicklung und Evaluation eines webbasierten Vokabelverständnistests.
 Einleitung
 Die Modalität von Gebärdensprachen, die Rezeption über das Auge und die Produktion unter Verwendung der Hände, der Kopfstellung, der Mimik, und des Oberkörpers erfordert sowohl für das Erlernen als auch für das Erforschen von Gebärdensprachen ein Minimum an technischer Infrastruktur. Während vor rund 20 Jahren VHS-Videokassetten das Standardspeichermedium für Gebärdensprachdaten in der Lehre waren, wird heute im Studienalltag primär mit Laptopkameras aufgenommen. Die Daten werden lokal oder auf externen Speichermedien gesichert. Der technische Fortschritt der letzten 20 Jahre hat nicht nur dazu beigetragen, dass z. B. Speicherplatz für Daten günstiger geworden ist, sondern auch, dass Webcams von Laptops oder Smartphones auch bei ungünstigen Lichtverhältnissen zufriedenstellende Videoaufnahmen liefern – eine wichtige Grundlage für die Praxis und Forschung, um die es in diesem Beitrag geht. Gebärdensprachtechnologien, d. h. die automatische Erkennung, Übersetzung und Animation von Gebärdensprache (Ebling, Camgöz & Bowden, 2021) sind nicht nur ein Thema im Hinblick auf die Entwicklung assistiver Technologien, sondern werden auch für die Gebärdensprachlehre und das Überprüfen von Gebärdensprachkompetenz immer relevanter.
 In diesem Beitrag werde ich den Fokus auf Studien legen, die zu einem automatischen Assessment- und Feedbacksystem beigetragen haben. Des Weiteren werde ich auf die Verwendung der Open-Source-Software LimeSurvey für die (Selbst-)Überprüfung von Gebärdensprachkompetenz eingehen. Beide Themen wurden in dem vom Schweizerischen Nationalfonds geförderten SNF-Sinergia-Projekt SMILE (Scalable Multimodal sign language Technology for sIgn language Learning and assessmEnt) bearbeitet. Das SMILE-Projekt wurde von einem Konsortium von drei Hochschulen bzw. Forschungsinstitution (Idiap Research Institute, Martigny; University of Surrey, GB; HfH) von 2016 bis 2020 durchgeführt. Zielgruppen des Assessment- und Feedbacksystems sind erwachsene hörende, gehörlose und hörbehinderte Lernende der DSGS, die diese Sprache als Zweit- bzw. Fremdsprache erwerben.
 
 Ergebnisse und Diskussion
 Eine allgemeine Gebärdensprachkompetenz kann in einem Kompetenzmodell wie in dem Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen für Sprachen (GER, Council of Europe, 2020) abgebildet oder in Modellen zur kommunikativen Sprachkompetenz (z. B. Bachman, 1990) beschrieben werden. Sprachkompetenz, unabhängig davon, ob es sich um Gebärden- oder Lautsprachen handelt, setzt sich in der Regel aus unterschiedlichen Teilkompetenzen zusammen, wie beispielsweise der Grammatik, dem Vokabular, der Aussprache, oder dem Redefluss. Für das SMILE-Projekt haben wir uns auf die Teilkompetenz des Vokabulars (Einzelgebärden) konzentriert, genauer gesagt: nur auf die manuellen Komponenten von Einzelgebärden3). Wir haben uns für diese linguistische Ebene entschieden, da die automatische Gebärdenspracherkennung zu Beginn des Projekts noch nicht so weit entwickelt war, um z. B. auf Satzebene Gebärden erkennen zu können. Ein weiterer Grund war, dass das Wortschatzwissen ein wichtiger Bestandteil einer allgemeinen Sprachkompetenz ist (Read, 2000). Unseres Wissens nach ist SMILE das erste Projekt weltweit, das automatische Gebärdenspracherkennung für die Überprüfung von Teilaspekten einer allgemeinen Gebärdensprachkompetenz angewendet hat.
 Das Assessment- und -Feedbacksystem von SMILE musste mit realen Daten «trainiert» werden, um automatisch eine Entscheidung treffen zu können, ob eine von einer oder einem Lernenden produzierte Gebärde «richtig» oder «falsch» ist. Diese Trainingsdaten bestanden aus Videoaufnahmen (von ca. 100 Gebärden) von 11 gehörlosen und 19 hörenden Gebärdensprachbenutzer*innen (Ebling et al., 2018). Die Proband*innen führten jede der ungefähr 100 Gebärden dreimal aus. Die Aufnahmen wurden im Anschluss von zwei gehörlosen und einer hörenden linguistisch geschulten Expert*innen analysiert und sechs verschiedenen Kategorien zugeordnet (s. Tabelle 10.1). Diese sechs Kategorien wiederum wurden einer Testentscheidung (richtig oder falsch) zugewiesen. Parallel dazu wurde die Information festgehalten, welche der manuellen Komponenten nicht korrekt produziert wurde(n) (z. B. Handform oder Ausführungsstelle einer Gebärde).
 Tabelle 10.1: Beispiele der sechs Kategorien (vgl. Ebling et al., 2018) 	 	Gleiches Lexem wie Zielgebärde 	Bedeutung gleich? 	Form gleich? 	Einschätzung Test 	Beispiel 
  	1 	ja 	ja 	ja 	korrekt 	SPRACHE_1A 
 	2 	ja 	ja 	leicht anders 	korrekt, kleine (erlaubte Variation) 	SPRACHE_1A’loc 
 	3 	ja 	ja 	nein 	inkorrekt 	SPRACHE_1A’hdf (Handform inakzeptabel) 
 	4 	ja 	leicht anders 	leicht anders 	korrekt, morphophonemische/semantische Variante 	SPRACHE_1A’mov|fnkt:plural, ICH-FRAGE-DICH, DU-FRAGST-MICH 
 	5 	nein 	ja 	nein 	korrekt, Dialektvariante 	SPRACHE_2B (andere Gebärde für Sprache) 
 	6 	nein 	nein 	nein 	inkorrekt 	BAUM_1A (Gebärde für anderes Konzept) 
  
 Diese Grundlagen, die im Rahmen des SMILE-Projekts erarbeitet wurden, haben nicht nur unseren analytischen Blick auf die DSGS geschärft, sondern auch gezeigt, dass dieses Wissen relevant ist für die Schulung von Auswerter*innen. In einer Anschlussstudie wurden die Produktionen von zusätzlich 20 erwachsenen DSGS-Lernenden durch zwei Auswerter*innen evaluiert (Haug, Ebling, Boyes Braem, Tissi & Sidler-Miserez, 2019). Eine statistische Auswertung zeigte, dass die Übereinstimmung zwischen den beiden Auswerter*innen grundsätzlich sehr hoch war. Es gab allerdings auch einzelne Fälle, in denen sie die DSGS-Produktionen unterschiedlich beurteilten (Batty & Haug, 2020). In einem nachfolgenden Interview wurden diese Fälle thematisiert. Die Ergebnisse zeigen, dass beide Auswerter*innen das Kriterium, ob eine Gebärde als richtig oder falsch zu beurteilen ist, unterschiedlich streng angewendet hatten. Im Laufe des Interviews zeigte sich, wie wichtig es ist, zu verstehen, wie dieses Kriterium zu interpretieren und anzuwenden ist. Solches Wissen muss in Zukunft vermehrt in Schulungen für Auswerter*innen einfliessen.
 Eine weitere Studie des SMILE-Projektes beschäftigte sich mit der Frage, welche der manuellen Komponenten (Handform, Ausführungsstelle, Bewegung, Handstellung) von Gebärden die grösste Herausforderung für erwachsene DSGS-Lernende darstellt (Ebling, Tissi, Sidler-Miserez, Schlumpf & Boyes-Braem, 2021). Um dieser Frage nachzugehen, wurden die Daten der 19 hörenden Gebärdensprachbenutzer*innen aus der oben beschriebenen Studie bezüglich der Fehlerarten in den manuellen Komponenten analysiert. Am meisten Fehler fanden sich im Zusammenhang mit der manuellen Komponente Bewegung, gefolgt von Ausführungsstelle, Handstellung und Handform. Warum ist Bewegung am schwierigsten zu produzieren bzw. warum treten dort die meisten Fehler auf? Ebling, Tissi, Sidler-Miserez, Schlumpf und Boyes-Braem (2021) geben als mögliche Erklärung die Komplexität von Bewegungen an, d. h. das gleichzeitige Zusammenspiel von mehreren Faktoren wie Grösse, Form (z. B. kreisend, geradeaus) und Richtung (vom Körper weg, zum Körper hin). Forschungen wie diese helfen uns, besser zu verstehen, welche Schwierigkeiten beim Erlernen einer Sprache in einer neuen Modalität auftreten können. Aspekte des Erwerbs der DSGS als Zweit- oder Fremdsprache werden wir im Rahmen des SMILE-II-Projekts, welches Anfang 2021 startet, weiter verfolgen, indem wir die Sprachdaten von Lernenden der DSGS systematisch sammeln und damit einen Korpus aufbauen.
 In einer weiteren Studie im Rahmen des SMILE-Projekts wurde ein sogenannter Ja-Nein-Vokabelverständnistest online mit der Open-Source-Software LimeSurvey umgesetzt (Haug & Ebling, 2019). Grundlage für die Aufgaben dieses Tests waren die rund 100 Gebärden, die auch für das automatische Assessment- und Feedbacksystem verwendet wurden. Die Methode eines Ja-Nein-Tests stammt aus der Sprachtestforschung für gesprochene Sprachen (Beglar & Nation, 2013) und wurde im Rahmen des SMILE-Projekts zum ersten Mal auf Gebärdensprachen übertragen (Haug, Ebling, Boyes Braem, Tissi & Sidler-Miserez, 2019). Bei einem Ja-Nein-Test werden erwachsenen Lernenden DSGS-Gebärden gezeigt (Abbildung 10.1). Sie sollen angeben, ob sie die Gebärden kennen oder nicht.
 [image: Darstellung der Benutzeroberfläche des Ja-Nein-Tests für DSGS-Vokabeln]Abbildung 10.1: Darstellung der Benutzeroberfläche des Ja-Nein-Tests für DSGS-Vokabeln 
 Ja-Nein-Tests werden häufig eingesetzt, um das Vokabelverständnis einer Sprache zu überprüfen. Diese Testmethode ist in der Fachliteratur dafür kritisiert worden, dass sie nicht valide ist. Diese Kritik ist ein Stück weit nachvollziehbar: Es kann sein, dass Lernende Gebärden, die sie nicht kennen, als bekannt angeben und damit ihr Wissen überschätzen (Read, 2000). Um dieses Argument etwas zu entkräften, werden sogenannte «Pseudo-Wörter» in Ja-Nein-Tests für gesprochene Sprachen hinzugefügt (z. B. für Englisch: Mochida & Harrington, 2006), d. h. Wörter, die eine phonetisch plausible Form im Englischen haben, aber keine Bedeutung tragen. Das gleiche Konzept lässt sich auf Gebärden übertragen: Es werden Gebärden mit einer phonetisch plausiblen Form verwendet, die aber keine Bedeutung haben. Der Ja-Nein-Test für die DSGS bestand aus rund 100 echten Gebärden und etwas mehr als 20 Non-Sense-Gebärden, dem gebärdensprachlichen Äquivalent zu Pseudo-Wörtern (Mann, Marshall, Mason & Morgan, 2010). Für den Kontext der Studie von Haug, Ebling, Boyes-Braem, Tissi und Sidler-Miserez (2019) wurde der Test von Lernenden zur Selbstüberprüfung eingesetzt. Er diente nicht dem Ziel, das Vokabularverständnis der Lernenden zu überprüfen. Der Ja-Nein-Test zeigte in einer ersten Auswertung gute Ergebnisse, u. a. gab es eine starke Korrelation ([image: r >.50], s. Tabelle 10.2) mit einem Vokabelproduktionstest, bei dem die gleichen Gebärden überprüft wurden (Haug, Ebling, Boyes Braem, Tissi & Sidler-Miserez, 2019).
 Tabelle 10.2: Korrelation der Ergebnisse von dem Ja-Nein-Tests mit den Ergebnissen eines Vokabelproduktionstests, beurteilt von zwei Auswerter*innen ([image: n = 19]) 	Auswerter*innen 	Pearson’s r (r) 	p 
  	Auswerter*in 1 	0.811 	.001 
 	Auswerter*in 2 	0.867 	.001 
  
 Von grossem Interesse für uns war die Verwendung eines webbasierten Testformats, umgesetzt mit der Open-Source-Software LimeSurvey (Haug & Ebling, 2019). LimeSurvey ist eigentlich ein Instrument für die Erstellung von Umfragen und ist nicht für das Testen ausgelegt. Für den Zweck dieser Studie wurden aus den vorhandenen Frageformaten von LimeSurvey Ja-Nein-Fragen verwendet. Die Einbindung von Videos ist bei LimeSurvey ab der Version 2.7 unproblematisch (LimeSurvey wurde kürzlich auch bei einem Multiple-Choice-Test für die DSGS verwendet, Haug & Mann, 2020). Die Teilnehmenden nahmen unter anderem am Ja-Nein-Test teil und füllten anschliessend noch einen Feedback-Fragebogen aus. Wir erhofften uns dadurch, Informationen über die Testmethode (Ja-Nein-Test) und das webbasierte Format zu erlangen. Die Rückmeldungen werden dazu beitragen, dass in Zukunft folgende Änderungen beim webbasierten Ja-Nein-Test umgesetzt werden:
 	Nachdem die Lernenden per Klick angeben, ob sie die jewelige Gebärde kennen oder nicht, soll die deutsche Übersetzung der Gebärde angezeigt werden (als Bestätigung, ob die Gebärde richtig verstanden wurde).
 	Die Lernenden erhalten am Schluss einen Bericht über ihr GER-Niveau.
 	Es wird geprüft, ob die Anzahl der Aufgaben reduziert werden kann (momentan rund 125 Aufgaben mit Non-Sense-Gebärden), da es gerade für Anfänger*innen recht anstrengend ist, den ganzen Test durchzuführen.
 	Am Anfang sollten die Lernenden darüber informiert werden, auf welches GER-Niveau der Ja-Nein-Test abzielt.
 
 Diese Studie gab uns Rückmeldung zur Verwendung der webbasierten Version des Ja-Nein-Tests für die DSGS und Hinweise darauf, inwiefern das Testformat in Zukunft überarbeitet werden sollte.
 Ausblick
 In diesem Beitrag haben wir unterschiedliche Studien vorgestellt, die im Rahmen des SMILE-Projekts an der HfH durchgeführt wurden. Die Erkenntnisse aus den unterschiedlichen Studien haben
 	dazu beigetragen, dass sich unser linguistisches Wissen über die DSGS erweitert hat und dieses Wissen in die Forschung und die praktische Anwendung von Gebärdensprachtests eingeflossen ist;
 	uns die Fehlerarten bei Gebärdenproduktionen von erwachsenen DSGS-Lernenden und die Schwierigkeiten beim Erwerb einer Gebärdensprache aufgezeigt und
 	uns Rückmeldung zur Eignung der angewendeten Testmethoden (z. B. Ja-Nein-Test) und -formate (webbasiert) gegeben.
 
 Die Grundlagen, die in diesem Projekt erarbeitet wurden, werden im SMILE-II-Projekt verwendet, welches im Januar 2021 gestartet ist. Das automatische Assessment- und Feedbacksystem des SMILE-Projekts wird auf der einen Seite zu einer Online-Selbstüberprüfung weiterentwickelt, die von zu Hause aus durchgeführt werden kann, und auf der anderen Seite um Tests auf der Satzebene erweitert. Im ersten Szenario können die Lernenden von zu Hause aus ihre Kenntnisse der DSGS-Gebärden überprüfen: Sie gebärden in die Webcam des Computers, das Video wird zur Beurteilung an einen Server geschickt und die Lernenden erhalten daraufhin eine Rückmeldung, ob sie die Gebärde korrekt produziert haben bzw. welche manuellen Komponenten nicht korrekt produziert wurden.
 Im zweiten Szenario ist die Anwendung der automatischen Erkennung auf der Satzebene der DSGS vorgesehen, d. h. das System soll sowohl die manuellen als auch die nicht-manuellen Komponenten der produzierten Sätze erkennen und in der Lage sein, Rückmeldung zu geben – beides ist aus technischer und linguistischer Sicht eine Herausforderung. Des Weiteren können die entwickelten Technologien für zusätzliche Benutzergruppen angewendet werden. Während bisher die primäre Zielgruppe hörende erwachsene Lernende der DSGS waren, könnten in Zukunft auch gehörlose Kinder und Jugendliche im Kontext Schule davon profitieren oder gehörlose Menschen, deren primäre Sprache nicht eine Gebärdensprache ist.
 
 
 Methodik
 Entwicklung der Testaufgaben
 Für die Entwicklung von Vokabulartests für gesprochene Sprachen (bzw. gut dokumentierte Sprachen wie Englisch) gibt es Wortlisten, die den unterschiedlichen Referenzniveaus des GER zugeordnet sind (z. B. Laufer, Elder, Hill & Congdon, 2004). Vergleichbare sprachliche Ressourcen stehen für die meisten Gebärdensprachen und im Speziellen für die DSGS nicht zur Verfügung. Die Grundlage für die Auswahl bzw. Entwicklung der Testaufgaben (Einzelgebärden) waren Lehrmaterialien der DSGS (Boyes Braem, 2004a, 2004b, 2005a, 2005b). Die Anzahl der in den Lehrmaterialien der DSGS verfügbaren Gebärden belief sich auf etwa 3800 (Boyes-Braem, 2001). Um diese Zahl auf rund 100 Gebärden zu reduzieren, wurden u. a. die folgenden linguistischen Kriterien angewandt (Ebling et al., 2018):
 	Entfernen von Namensgebärden (z. B. Charlie Chaplin, Namen von Institutionen (z. B. SGB-FSS, HfH) und Orten (z. B. Ländernamen)), da viele aus anderen Gebärdensprachen entlehnt sind.
 	Entfernen von Gebärden, die Körperteile (z. B. Nase) bezeichnen, da sie häufig durch das Zeigen auf den entsprechenden Körperteil (Nase der Person, die gebärdet) realisiert werden.
 	Entfernen von Pronomen (z. B. du), da sie durch Zeigegebärden realisiert werden.
 	Entfernen von Zahlengebärden, da es hier häufig regionale Varianten gibt.
 	Entfernen von alten Gebärden, die jüngere Personen nicht kennen.
 	Entfernen von Gebärden, die (zum Teil) mit dem Fingeralphabet produziert werden (z. B. die Gebärde JANUAR).
 	Entfernen von zusammengesetzten Gebärden wie ABENDESSEN (setzt sich aus den Gebärden ABEND und ESSEN zusammen, die einzelnen Gebärden sind bereits in dem Pool der 3800 Gebärden enthalten).
 	Entfernen von Gebärden, die in weniger als vier der fünf DSGS-Dialekten vorkommen.
 	Entfernen von manuellen Homonymen, d. h. von Gebärden wie BRUDER, SCHWESTER und GLEICH, die sich nur durch ein anderes Mundbild unterscheiden, da der Pool von Gebärden für das SMILE-Projekt eine möglichst grosse Vielfalt an Gebärden beinhalten sollte.
 
 Diese rund 100 Gebärden bildeten die Grundlage für die weiter oben diskutierten Studien. Eine ausgeglichene Auswahl an Gebärdenarten wie Nomen oder Verben konnte nicht berücksichtigt werden, wie dies häufig bei der Auswahl von Aufgaben für einen Vokabulartest für gesprochene Sprachen der Fall ist. Dies lag daran, dass die Frage, ob die Konzepte von Wortarten, wie sie für gesprochene Sprachen angewendet werden, gleichermassen auf Gebärdensprachen übertragen werden können, noch nicht abschliessend beantwortet ist (z. B. Erlenkamp, 2001).
 
 Entwicklung des Auswertungsinstruments für einen Vokabelproduktionstest
 Für die weiter oben dargestellte Studie, bei der zwei Auswerter*innen die Daten eines Vokabelproduktionstests von 20 Lernenden ausgewertet haben, wurde ein Auswertungsinstrument entwickelt (Haug, Ebling, Boyes Braem, Tissi & Sidler-Miserez, 2019). Grundlage dafür war die linguistische Analyse der DSGS-Produktionen, die in sechs Kategorien eingeteilt wurden (vgl. Tabelle 10.1). Grundsätzlich ist es bei der Entwicklung von Auswertungsinstrumenten für Sprachtests wichtig, (a) eines oder mehrere Kriterien zu definieren, die zur Beurteilung herangezogen werden sollen, und (b) festzulegen, ob eine Zweier-Skala (richtig/falsch) oder eine Skala mit mehreren Abstufungen herangezogen werden soll (Bachman & Palmer, 1996). Das Auswertungsinstrument wurde mit Excel umgesetzt.
 
 Grundlagen der automatischen Erkennung und Beurteilung
 Für die Entwicklung des automatischen Assessment- und Feedbacksystems wurden auf der linguistischen Ebene Kriterien geschaffen (Ebling et al., 2018), nach denen eine Gebärde als «richtig» oder «falsch» einzustufen ist.
 [image: Grundprinzip der automatischen Gebärdenspracherkennung für das Gebärdensprachtesten]Abbildung 10.2: Grundprinzip der automatischen Gebärdenspracherkennung für das Gebärdensprachtesten 
 Das Gebärdenspracherkennungssystem (Abbildung 10.2) muss in der Lage sein, die phonetische Form einer Gebärde zu erkennen und einen Abgleich mit einer Referenz vorzunehmen, um dann den Lernenden eine Rückmeldung zu geben. Für den Abgleich mit einer Referenz wurde das System mit transkribierten und annotierten Gebärdensprachdaten trainiert.
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 	(Scalable Multimodal sign language Technology for sIgn language Learning and assessmEnt)↩︎
 	Einzelne Gebärden setzen sich aus manuellen Komponenten (Handform, Handstellung, Ausführungstelle und Bewegung) und nicht-manuellen Komponenten (z. B. Mimik, Blick, Kopfstellung, Oberkörper) zusammen (Boyes Braem, 1995)↩︎
 
 
 

	

			


			


		
	
		
			
	
		

		11. Partizipative Autismusforschung an der Interkantonalen Hochschule für Heilpädagogik in Zürich
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				Partizipative Forschung als Forschungsstil (Bergold & Thomas, 2010) hat in den letzten Jahren in den Sozialwissenschaften zunehmend an Bedeutung gewonnen. Sie folgt einer doppelten Zielsetzung (von Unger, 2014), in dem sie sowohl Erkenntnisse über soziale Wirklichkeiten gewinnt als auch zu einer Veränderung von Handlungsoptionen beitragen möchte. In der Heil- und Sonderpädagogik hat sie eine Erweiterung um den Begriff der Inklusiven Forschung (Hauser, 2020) erfahren und orientiert sich verstärkt an den Leitideen des Empowerments und der Inklusion. Im Themenfeld Autismus sind insbesondere im englischsprachigen Raum in den letzten Jahren erste partizipative Projekte entstanden. Dieser Beitrag führt zunächst die Grundbegriffe partizipativer Forschung ein, skizziert den Transfer auf heil- und sonderpädagogische Kontexte und wirft einen Blick auf den gegenwärtigen Stand partizipativer Autismusforschung. Anhand dreier Projekte der Interkantonalen Hochschule für Heilpädagogik (HfH) in Zürich werden anschliessend aktuelle Wege partizipativer Autismusforschung beleuchtet und diskutiert.
 Einleitung
 Die wachsende Mitwirkung von Menschen mit Autismus ist in den letzten zwei Jahrzehnten in verschiedenen Bereichen deutlich sichtbar geworden: die Sensibilisierung für ihre besonderen Lebenserfahrungen, Perspektiven und Bedürfnisse sowie die (Weiter-)Entwicklung adäquater Unterstützungsangebote. Eine Vielzahl an Autobiografien, Erfahrungsberichten und Ratgebern aus der Sicht von Expert*innen in eigener Sache leistet gegenwärtig einen wichtigen Beitrag sowohl zur Aufklärung interessierter Menschen als auch zur Wissens- und Kompetenzerweiterung von Fachpersonen.
 Darüber hinaus zeigt sich die aktive Mitwirkung von Selbstbetroffenen in der Entstehung von mehr Selbsthilfegruppen sowie in Gremien- und Kommissionstätigkeiten auf institutioneller und politischer Ebene. Diese Entwicklung folgt der bereits seit längerer Zeit präsenten Mitwirkung von Angehörigen, insbesondere den Eltern von Kindern und Jugendlichen mit Autismus, die mit ihrem persönlichen Engagement die Gründung von Interessensverbänden sowie den Aufbau zahlreicher institutioneller Hilfen initiiert haben.
 In der wissenschaftlichen Forschung nehmen Menschen mit Autismus demgegenüber weiterhin primär die Rolle der untersuchten Zielgruppe ein, d. h. des Forschungsobjektes. Studien zur Situation der Eltern oder der Geschwister von Kindern mit Autismus zeigen, dass dies auch für die Angehörigen gilt. Wenngleich in der Sozialforschung vermehrt Wert daraufgelegt wird, die Sichtweisen der Betroffenen in den Erkenntnisgewinn einzubeziehen, beispielsweise mit dem Einsatz von schriftlichen oder mündlichen Befragungen von Personen mit Autismus oder ihren Angehörigen, kommt dies den Grundgedanken einer partizipativen Forschung häufig nicht sehr nah.
 Im folgenden Beitrag werden zunächst zentrale Begriffe, Komponenten und Qualitätskriterien partizipativer Forschung skizziert und im Kontext der heil- und sonderpädagogischen Forschung betrachtet. Anschliessend werden aktuelle Wege partizipativer Autismusforschung beleuchtet und anhand von Projekten der Interkantonalen Hochschule für Heilpädagogik (HfH) konkretisiert und diskutiert.
 Partizipative Forschung
 Der Begriff Partizipative Forschung findet im deutschsprachigen Raum erst seit ungefähr zehn Jahren im wissenschaftlichen Diskurs Anwendung. Begrifflich und inhaltlich orientiert er sich an den Forschungsansätzen Participatory Action Research und Community-Based Participatory Research der angloamerikanischen Sozial- und Gesundheitswissenschaften (von Unger, 2014, S. 2).
 Im deutschsprachigen Fachdiskurs widmeten sich erste Beiträge der Beschreibung und Einordnung partizipativer Forschungsansätze im Kontext qualitativer Forschung (Bergold, 2013; Bergold & Thomas, 2010). Wenige Jahre später folgte das bis in die Gegenwart meist rezipierte Grundlagenwerk zur Einführung in die Theorie und Praxis partizipativer Forschung (von Unger, 2014). Partizipative Forschung wird in diesen Schriften definiert als
 «Oberbegriff für Forschungsansätze, die soziale Wirklichkeit partnerschaftlich erforschen und beeinflussen» (von Unger, 2014, S. 1)

 bzw. als
 «Versuch […], einen Erkenntnisprozess zu initiieren und zu gestalten, an dem im Prinzip alle Personen und Gruppen als aktiv Entscheidende beteiligt werden, die von dem jeweiligen Thema und der Fragestellung betroffen sind» (Bergold, 2013, S. 2).

 Im Vordergrund dieser Definitionen und weiterführenden Ausformulierungen steht demzufolge die gemeinsame, partnerschaftliche Bearbeitung von Forschungsfragen durch die Personen, die an der untersuchten sozialen Lebenswelt teilhaben. Einig sind sich die Autor*innen des Weiteren bei der Einschätzung, dass es sich bei der partizipativen Forschung um keine eigenständige Methodik, sondern vielmehr um einen Forschungsstil (Bergold & Thomas, 2010, S. 333) handelt, der sich «in hohem Maße durch Kontextualität und Flexibilität auszeichnet» (von Unger, 2014, S. 1). Forschungsmethodisch bietet dieser Forschungsstil Spielraum für vielfältige Untersuchungsdesigns – und ist durch eine besonderen Nähe zu qualitativen Verfahren gekennzeichnet.
 Partizipative Forschung relativiert den Anspruch auf Objektivität und Wertfreiheit in der Wissenschaft und versteht sich als wertebasierte Forschung, die insbesondere das Ziel des Empowerments der aus den fokussierten Lebenswelten stammenden Mitforschenden verfolgt. Sie zeichnet sich durch eine doppelte Zielsetzung (von Unger, 2014, S. 34), indem sie einerseits Erkenntnisse über soziale Wirklichkeiten generieren möchte, andererseits die Entwicklung von Handlungsmöglichkeiten für eine Veränderung dieser sozialen Wirklichkeiten anstrebt.
 Die Form der Beteiligung der Mitforschenden im Forschungsprozess ist gemäss der aktuellen Fachdiskussion ein zentrales Kriterium für die partizipative Ausrichtung eines Projektes. Die Anwendung des Stufenmodells der Partizipation nach Wright, von Unger und Block (2010) bietet diesbezüglich eine gegenwärtig vielfach zitierte Orientierungshilfe (Abb. 11.1). Dieser Einordnung folgend wird erst dann von echter Partizipation gesprochen, wenn die Mitglieder der Zielgruppe eine «formale, verbindliche Rolle in der Entscheidungsfindung» (Wright, von Unger & Block, 2010, S. 44) zugesprochen bekommen, die mindestens durch ein Mitspracherecht bei Entscheidungen bzw. der Projektgestaltung (Stufe 6) gekennzeichnet ist.
  [image: Stufenmodell der Partizipation [@wright_etal2010, 42]]Abbildung 11.1: Stufenmodell der Partizipation (Wright, von Unger & Block, 2010, S. 42) 
 Bergold und Thomas (2010) betonen neben der Berücksichtigung der Gütekriterien qualitativer Forschung die Notwendigkeit der Formulierung ergänzender Kriterien für die partizipative Forschung, die sich wie das vorangehende Stufenmodell auf den Prozess der Partizipation beziehen. Im Einzelnen sind dies:
 	der Zugang aller Betroffenen zum Forschungsprozess und den dort anstehenden Entscheidungen
 	die Berücksichtigung der Stimmen aller Beteiligten
 	die Bedeutsamkeit der Erweiterung des Wissens und der gemeinsamen Handlungsfähigkeit für alle Beteiligten
 	die verständliche Kommunikation sowie Zugänglichkeit der Ergebnisse und ihrer Konsequenzen
 	die Anschlussfähigkeit der Ergebnisse an die Praxis und die wissenschaftliche Theorie
 (Bergold & Thomas, 2010, S. 342)
 
 
 Partizipative Forschung in der Heil- und Sonderpädagogik
 In der Heil- und Sonderpädagogik haben im deutschsprachigen Raum in den letzten zwei Jahrzehnten zunächst die Disability Studies an Bedeutung gewonnen (Dederich, 2007; Waldschmidt, 2006). Dieses Forschungsfeld fokussiert Fragestellungen rund um das Phänomen Behinderung primär aus der Perspektive von Selbstbetroffenen. Dabei bilden die persönlichen Behinderungserfahrungen der Wissenschaftler*innen einen zentralen Ausgangspunkt für die Initiierung und Reflexion der Forschung. Personen mit einer Behinderung sind in diesem Sinne einerseits in einem hohen Masse in Prozesse der Entscheidungsfindung einbezogen, andererseits beschränkt sich die Partizipation vielfach auf die akademische Ebene der Forschung. Die Partizipation der untersuchten Zielgruppe und damit die Einbeziehung ihrer sozialen Wirklichkeit im Sinne des dargestellten Verständnisses partizipativer Forschung ist in den Disability Studies vielfach gegeben, sie bildet jedoch keine grundlegende Komponente dieses Forschungsfeldes (Schuppener & Hauser, 2014).
 Ein expliziter Transfer der partizipativen Forschung in heil- und sonderpädagogische Kontexte ist in den letzten Jahren im Themenfeld der Forschung mit Menschen mit Lernschwierigkeiten erfolgt. Ersten Publikationen im englischsprachigen Wissenschaftsraum (Nind, 2014; Walmsley & Johnson, 2003) zur Inclusive Research als möglichem Forschungsansatz für partizipative Forschung (von Unger, 2014) folgten im deutschsprachigen Diskurs sowohl Theorieentwürfe zur Inklusiven Forschung mit Menschen mit Lernschwierigkeiten (Buchner, König & Schuppener, 2016; Hauser, 2020) als auch darauf aufbauende Praxisberichte (u. a. Seifert, 2016; Zahnd & Egloff, 2016). Mit der Begriffswahl Inklusive Forschung wird ein Anschluss an die englischsprachige Diskussion und ein deutlicher Bezug zur UN-Konvention über die Rechte von Menschen mit Behinderung hergestellt.
 Hauser (2020) führt in ihrer empirischen Analyse zum aktuellen Forschungsstand die Begriffe zusammen und entwirft «Qualitätskriterien Partizipativer und Inklusiver Forschung» zur Absicherung der Qualität und Güte der gemeinsamen Forschung mit Menschen mit Lernschwierigkeiten. Diese ordnet sie den folgenden Kategorien zu:
 	«Kriterien zu den grundlegenden Haltungen Partizipativer und Inklusiver Forschung,
 	Kriterien zur Gestaltung des Forschungsprozesses,
 	Kriterien für die Zusammenarbeit der Teilnehmenden im Forschungsprozess und
 	Kriterien zur Wirkung und Bewertung von Forschungsergebnissen» (Hauser, 2020, S. 150ff.)
 
 Diese Kriterien führt sie detailliert und theoriegeleitet aus und belegt sie mit empirischen Erkenntnissen. Diese Kriterien bilden eine hilfreiche Grundlage für die Gestaltung und Reflexion partizipativ ausgerichteter Forschungsprojekte – nicht nur für solche, die gemeinsam mit Menschen mit Lernschwierigkeiten durchgeführt werden. Das heilpädagogische Grundverständnis, das sich sowohl durch die Thematisierung von Haltungen wie der Inklusionsorientierung, dem Empowerment und der Selbstbestimmung als auch durch spezifische Gestaltungselementen wie die Barrierefreiheit des Forschungsprozesses zeigt, kann vielmehr auf erweiterte Zielgruppen der Heil- und Sonderpädagogik übertragen werden.
 
 Partizipative Autismusforschung
 Die Entwicklung von partizipativer Autismusforschung lässt sich aktuell primär anhand der Aktivitäten von neueren Forschungsnetzwerken nachzeichnen. Wissenschaftliche Publikationen sind bislang nur in geringer Zahl anzutreffen. Jivraj, Sacrey, Newton, Nicholas und Zwaigenbaum (2014) finden in einem systematischen Review lediglich zwei Studien, in denen Mitforschende mit Autismus den Kriterien partizipativer Forschung entsprechend involviert waren. Wright, Wright, Diener und Eaton (2014) untersuchen Studien zum Thema Autismus hinsichtlich ihrer Einbeziehung der Ansätze Community-Based Participatory Research und Participatory Action Research. Sie fassen zusammen, dass in wissenschaftlichen Publikationen bislang nur wenig direkte Bezüge zu partizipativen Ansätzen zu finden sind, heben in ihrem Resümee zugleich die Chancen und Herausforderungen des Einsatzes partizipativer Ansätze hervor. Zu ähnlichen Erkenntnissen kommen Fletcher-Watson et al. (2019) in einem Entwurf der partizipativen Autismusforschung. Dieser basiert auf der 2013 publizierten britischen Strategie zur zukünftigen Gestaltung der Autismusforschung, zusammengefasst im Report A Future Made Together (Pellicano, Dinsmore & Charman, 2013).
 Fletcher-Watson et al. (2019) dokumentieren eine Seminarreihe in Grossbritanien, die einen Entwurf für die Zukunft der partizipativen Autismusforschung zum Inhalt und Ziel hatte. Die Seminarreihe wurde von Anfang an von einer Gruppe bestehend aus Forschenden mit und ohne Autismus, Angehörigen, politischen Vertreter*innen und Fachpersonen organisiert, besucht und geleitet. Aus der Seminarreihe resultieren fünf Schlüsselthemen partizipativer Autismusforschung, denen in der Diskussion und Entwicklung zukünftiger Forschungsbemühungen eine besondere Beachtung zukommen sollte: Respect, Authenticity, Assumptions, Infrastructure und Empathy (Fletcher-Watson et al., 2019, S. 945ff). Ein praxisbezogenes Resultat dieser Seminarreihe ist das Starter Pack for Participatory Autism Research (Pellicano, Crane & Gaudion, 2017), das konkrete Handlungsempfehlungen für den Einstieg in partizipative Forschungsaktivitäten bietet. Auch auf der Umsetzungsebene weisen Forschungsnetzwerke wie PARC (Participatory Autism Research Collective), Autistica und CRAE (Centre for research in autism and education) auf eine Vorreiterrolle britischer Organisationen hin.
 Im deutschsprachigen Raum sind in den letzten Jahren ebenfalls erste Netzwerke partizipativer Autismusforschung entstanden. Dabei handelt es sich um die bereits 2007 gegründete Autismus-Forschungs-Kooperation (AFK) an der Humboldt-Universität zu Berlin sowie das Heureka! – Autismusforschungsforum an der Ludwig-Maximilians-Universität München.
 Die Autismus-Forschungs-Kooperation definiert sich als Zusammenschluss von Personen mit Autismus und Wissenschaftler*innen, die gemeinsam autismusspezifische Forschungsfragen bearbeiten. Personen mit Autismus sind dabei in die Planung, Durchführung und Auswertung von Projekten gleichwertig involviert. Die Erstellung von forschungsbasierten Informationsmaterialien ist eine weitere Zielsetzung des Netzwerkes. So wurden bislang mehrere Ratgeberbroschüren für Menschen mit Autismus sowie eine Checkliste für autismusfreundliche Forschung entworfen.
 Das Münchner Autismusforschungsforum versteht sich primär als Plattform für Informationen, Austausch und Aufklärung über Autismus und richtet sich an interessierte Personen mit und ohne Autismus. Partizipative Forschungsprojekte werden zum einen durch die Vernetzung verschiedener Zielgruppen unterstützt, zum anderen durch den partizipativ zusammengesetzten Beirat des Forschungsforums initiiert.
 
 Partizipative Autismusforschung an der Interkantonalen Hochschule für Heilpädagogik in Zürich
 Seit dem Jahr 2010 ist das Thema Autismus ein Forschungsfeld der HfH. Bisherige Projekte widmeten sich insbesondere den Themenschwerpunkten «Autismus und Schule», «Autismus in der Schweiz» sowie «Kommunikationsförderung bei Autismus». In diesen Projekten wurden in den untersuchten Lebenswelten und Arbeitsfeldern involvierte Personen in vielfältiger Form einbezogen. Angefangen bei schriftlichen und mündlichen Befragungen von Lehrpersonen zu den Gelingensfaktoren schulischer Förderung über Interviews mit Eltern zur familiären Lebenssituation bis hin zur Überprüfung von Untersuchungsinstrumenten hinsichtlich ihrer Autismusfreundlichkeit durch Selbstbetroffene sind Beispiele für angewandte Methoden, die zur Erweiterung der Forschungsperspektiven um die Sichtweise betroffener Personen genannt werden können. Gemäss des Stufenmodells der Partizipation (Wright, von Unger & Block, 2010) bewegen sich diese primär auf den Ebenen Anhörung (Stufe 4) und Einbeziehung (Stufe 5), die den Vorstufen der Partizipation zugeordnet werden. Neuere Projekte zielen nun auf eine Erweiterung der partizipativen Ausrichtung der Autismusforschung ab. Im Folgenden werden drei aktuelle Projekte skizziert und diskutiert.
 
 
 Projekt 1: Asperger-Syndrom und hochfunktionaler Autismus im Schulalter – eine Analyse des Unterstützungsbedarfs aus einer ressourcenorientierten Perspektive
 Der Ausgangspunkt dieses Projektes war das zunehmend diskutierte Spannungsfeld der angemessenen Einordnung der Autismus-Spektrum-Störung zwischen den Polen Problemfokussierung und Ressourcenorientierung. Mit dieser Diskussion einher geht die Frage nach der Festlegung von allgemeinen Behandlungsnotwendigkeiten und -empfehlungen auf der einen Seite und der Akzeptanz von Vielfalt, Individualität und Autonomie auf der anderen Seite. So stehen sich in der Fachdiskussion zwei Positionen teilweise konträr gegenüber und ihre Ergänzungsbedürftigkeit wird diskutiert: die Fokussierung auf evidenzbasierte Interventionen und die Orientierung an personenzentrierten, partizipativ ausgerichteten Förderplanungen, z. B. in Anlehnung an die International Classification of Functioning, Disability and Health (ICF). Eine Zusammenführung des Leitgedankens der Wirksamkeit von Interventionen mit den Leitideen der Teilhabe sowie der Förderung von Wohlbefinden und Lebensqualität ist dabei häufig eine Herausforderung.
 Vor diesem Hintergrund fokussierte das Forschungsprojekt die Analyse des Unterstützungsbedarfs von Kindern und Jugendlichen mit Autismus primär aus der Perspektive von Selbstbetroffenen. Das Projekt begrenzte sich auf Personen ohne eine kognitive Beeinträchtigung, diagnostisch mit den Begriffen Asperger-Syndrom und hochfunktionaler Autismus assoziiert.
 Dem Projekt zugrunde lagen neben der Analyse des wissenschaftlichen Diskurses langjährige Praxiserfahrungen sowie zahlreiche Gelegenheiten des inhaltlichen Austauschs mit Selbstbetroffenen, Angehörigen und Fachpersonen, die in die Begleitung und Förderung der Zielgruppe involviert waren.
 Ein erster Forschungsschritt war die Diskussion der Projektplanung und -inhalte mit Expert*innen in eigener Sache in der Form von Gesprächen mit Fachpersonen mit dem Asperger-Syndrom. In diesen Gesprächen wurden die forschungsleitende Fragestellung und der Projektaufbau vorgestellt und diskutiert. Die Offenheit für eine inhaltliche und methodische Adaption des weiteren Vorgehens spielte dabei eine wichtige Rolle. Aus den Gesprächen resultierte eine Anpassung der Fragestellung hin zu einer stärkeren Fokussierung der Erfassung individueller Ressourcen als Grundlage für die Beschreibung des persönlichen Unterstützungsbedarfs. Des Weiteren konnten aus den Gesprächen eine inhaltliche Präzisierung und eine Erweiterung der folgenden Schritte abgeleitet werden. Auf der methodischen Ebene konnte die Anregung der Einbeziehung einer grösseren Personengruppe von Selbstbetroffenen mittels einer schriftlichen Befragung aufgenommen werden.
 Ergänzend zu diesen Gesprächen fand ein Fokusgruppengespräch mit Fachpersonen statt, die in der therapeutischen Begleitung von Kindern und Jugendlichen mit Autismus und ihren Angehörigen tätig sind. Aus den zusammengetragenen Erkenntnissen der Gespräche wurde in einem Folgeschritt die dort angeregte schriftliche Befragung von Selbstbetroffenen zu ihrer subjektiven Einschätzung der Erhebung von Ressourcen und Unterstützungsbedarfen konzipiert. Die Ergebnisse dieser Befragung mit qualitativen und quantitativen Anteilen befinden sich aktuell in der Auswertung.
 Diskussion der partizipativen Ausrichtung des Projektes
 Eine Einordnung des Forschungsprojektes auf den Stufen der Partizipation kann auf der Ebene der Mitbestimmung als erste Stufe der Partizipation erfolgen. Mit der frühzeitigen Durchführung von Gesprächen mit den Expert*innen in eigener Sache wurde von Beginn an eine inhaltliche Einflussnahme sowie ein Mitspracherecht für die weitere Projektgestaltung intendiert und umgesetzt. Kritisch angemerkt werden kann dabei sicherlich die Frage der formalen Absicherung der Mitwirkung an der Entscheidungsfindung, wie sie Wright, von Unger und Block (2010) als Element der Partizipation benennen. Eine weitere Grenze zeigt sich darüber hinaus in der nur indirekten Einbeziehung der Perspektive von Betroffenen in den Projektentwurf. Damit verbunden ist sicherlich die Erkenntnis, dass sowohl der Zeitpunkt als auch die Intensität der Partizipation innerhalb des Forschungsteams frühzeitig und differenziert durchdacht werden muss, wenn eine weitgehende Partizipation erreicht werden möchte.
 
 
 Projekt 2: Elternbefragung «Schule und Autismus – was können wir aus der Coronakrise lernen?»
 Die Initiierung dieses Forschungsprojektes erfolgte noch während der Schulschliessungen im Rahmen der durch die Coronakrise beschlossenen ausserordentlichen Lage in der Schweiz. In einer Gesprächsrunde des Interessenverbandes autismus deutsche schweiz, an der Fachpersonen und Eltern von Kindern mit Autismus teilnahmen, wurden der Bedarf und die Chancen einer Analyse der aktuellen Situation hinsichtlich der Folgen der Schulschliessungen für die Lernenden mit Autismus und ihre Angehörigen diskutiert. Als Konsequenz dieser Überlegungen entstand die Konzipierung einer Elternbefragung durch ein Forschungsteam, bestehend aus einer Mutter von Kindern mit Autismus sowie dem Autor dieses Beitrags. Über die Vernetzung durch mehrere autismusspezifische Elternforen konnten zudem die Gedanken und Fragen weiterer in die Themenstellung unmittelbar involvierter Personen von Beginn an in den Entwurf der Befragung einbezogen werden.
 Die Inhalte und die Struktur der Onlinebefragung wurden in einem gemeinsamen Diskurs entwickelt, in den sowohl die aktuelle wissenschaftliche Diskussion zum Themenfeld Autismus und Schule als auch die Erfahrungsberichte selbstbetroffener Eltern einflossen. So wurde der anfangs fokussierte Themenschwerpunkt Erleben der Schulschliessungen und der schulischen Förderung im familiären Rahmen aus der Perspektive der Eltern um weitere Inhalte erweitert. Dazu gehören eine erweiterte Betrachtung der schulischen Situation vor dem Lockdown und der explizite Blick auf den Transfer der neu gesammelten Erfahrungen auf die zukünftige Gestaltung schulischer Förderung von Kindern und Jugendlichen mit Autismus anhand von ausformulierten Wünschen und Empfehlungen. Die Perspektive der Lernenden wurde indirekt über Fragen an die Eltern zum vermuteten Erleben der Situation aus der Sicht der Kinder und Jugendlichen berücksichtigt.
 An der im Frühsommer 2020 gestarteten Onlinebefragung nahmen insgesamt 246 Eltern teil, die mitwirkende des Forschungsteams blieb in der Rolle der unabhängigen Beobachterin. Die Auswertung des Fragebogens, der überwiegend aus geschlossenen, ergänzt um einzelne offene Fragen besteht, erfolgt anhand deskriptiver Statistik sowie einer kategoriengeleiteten Inhaltsanalyse. Sowohl die quantitativen als auch die qualitativen Analysen werden vom Forschungsteam durchgeführt und im regelmässigen Austausch hinsichtlich notwendiger Anpassungen diskutiert. Ein ähnliches Vorgehen ist für die anstehenden Auswertungen und Publikationen vorgesehen.
 Diskussion der partizipativen Ausrichtung des Projektes
 Der Ausgangspunkt dieses Projektes ist die Definition der familiären Situation und der elterlichen Verantwortung für die schulische Förderung während der Schulschliessungen als untersuchte soziale Wirklichkeit. Auf dieser Grundannahme basierend sind die Eltern von Kindern und Jugendlichen mit Autismus die primären Akteure bezüglich der Forschungsfragen. Aus der Perspektive partizipativer Forschung ist demzufolge eine Entscheidungsmacht (Stufe 8) gemäss dem Stufenmodell der Partizipation von Beginn an gegeben. Dies zeigt sich durch die durchgängige partnerschaftliche Mitwirkung von Eltern: Sie waren involviert bei der Initiierung des Forschungsvorhabens, bei der Entwicklung der Fragestellungen, bei der Konzipierung des methodischen Vorgehens, bei der Auswertung der Daten und der Publikation der gewonnenen Erkenntnisse.
 Ein Diskussionspunkt, der trotz der ausgeprägten partizipativen Elemente des Projektes betrachtet werden kann, ist die Frage nach der Definition des involvierten Personenkreises des untersuchten Themenkontextes. Wenngleich die vorgestellte Untersuchung eindeutig die Perspektive der Eltern fokussiert, liesse sich die Bedeutsamkeit der Berücksichtigung weiterer Personen diskutieren, die sich an der schulischen Förderung während der Schulschliessungen beteiligten. Für den allgemeinen Diskurs zur partizipativen Forschung kann aus diesen Gedanken die Notwendigkeit einer gezielten Auseinandersetzung mit den relevanten Zielgruppen der Partizipation im jeweiligen Untersuchungskontext abgeleitet werden.
 
 
 Projekt 3: Partizipatives Forschungsnetzwerk Autismus in der Schweiz (PFAU)
 Mit der Zielsetzung, partizipative Autismusforschung in der Schweiz verstärkt zu etablieren, wurde im Spätsommer 2020 durch Mitarbeitende der HfH in Kooperation mit einem Psychologen, der das Asperger-Syndrom hat, ein partizipatives Forschungsnetzwerk initiiert. Dieses strebt primär an, zukünftige Forschungsprojekte von Beginn an auf einer hohen Stufe der Partizipation entwickeln und realisieren zu können. Des Weiteren bietet es eine Plattform für die Anhörung, Einbeziehung und wo immer möglich die Mitbestimmung von Menschen mit Autismus in Forschungsprojekte, die vom Netzwerk selber oder von kooperierenden Wissenschaftler*innen entwickelt werden. Zudem ist eine beratende Rolle der im Forschungsnetzwerk Mitwirkenden für externe Projektentwicklungen geplant.
 In einem ersten Schritt wurden über den Interessensverband autismus deutsche schweiz Personen mit Autismus als Expert*innen in eigener Sache angeschrieben, über die geplanten Inhalte des Forschungsnetzwerks informiert und um mögliche Interessensbekundungen gebeten. Mehr als 80 Personen meldeten sich auf diese Anfrage und waren bereit, mitzuwirken. Dabei wurde unterschieden nach dem Interesse an der Entwicklung von Forschungsthemen und -ideen (81.6%), dem Interesse an der Mitwirkung bei der Durchführung von Forschungsprojekten (83.3%) sowie nach der Bereitschaft zur Teilnahme an schriftlichen (98.8%) oder mündlichen Befragungen (90.6%). Zudem konnten die angeschriebenen Personen eigene Ideen für Forschungsthemen benennen, die aus ihrer Perspektive relevant sind. Aus den zahlreichen Angaben wurden von den Initiator*innen anhand einer qualitativen Auswertung zehn inhaltliche Kategorien abgeleitet, die als Basis für zukünftige Diskussionen im Forschungsnetzwerk dienen.
 Das Partizipative Forschungsnetzwerks Autismus in der Schweiz (PFAU) befindet sich nach diesen ersten Schritten nun in einer Aufbauphase, die von Beginn an massgeblich durch die Mitwirkenden gestaltet werden soll. Aus der Perspektive der Initiator*innen stehen als nächste Schritte die gemeinsame Suche nach angemessenen Organisationsformen des Forschungsnetzwerks sowie die Schaffung einer Kommunikationsplattform für den Austausch über bestehende Projekte und Projektideen für die Zukunft im Vordergrund. Weitere relevante Diskussionsthemen können die Gründung von Themengruppen zu einzelnen inhaltlichen Forschungsschwerpunkten sowie die Einbeziehung von Fachpersonen und Angehörigen sein.
 Mit der Entwicklung des Forschungsnetzwerks ist der Gedanke verbunden, die Chancen der doppelten Zielsetzung (von Unger, 2014, S. 34) partizipativer Forschung zunehmend in die Praxis übertragen zu können. Dies bedeutet, sowohl neues Wissen über autismusspezifische Fragestellungen zu generieren als auch die Handlungsoptionen der von diesen Fragestellungen betroffenen Personen – Selbstbetroffene, Angehörige oder Fachpersonen – erweitern zu können.
 
 Fazit
 Partizipative Autismusforschung kann gegenwärtig zugleich als an Bedeutung gewinnender Forschungsstil wie auch als Entwicklungsaufgabe und Herausforderung verstanden werden. Im Vordergrund sollte stehen, vermehrt den Schritt von der vielfach bewährten Anhörung und Einbeziehung von Menschen mit Autismus hin zur aktiven Partizipation in Entwicklungs- und Entscheidungsprozessen konsequent zu verfolgen.
 Im Kontext institutioneller Prozesse der Projektentwicklung kann dieser Schritt die Überwindung einzelner formaler Hürden notwendig machen, vor allem verlangt er jedoch ein frühzeitiges Mitdenken und Analysieren partizipativer Forschungsoptionen von neuen Projektideen. Ein partizipatives Forschungsnetzwerk kann mit der Initiierung eigener Projekte sowie der Bereitstellung von Beratungs- und Mitwirkungsangeboten in diesem Kontext einen wichtigen Beitrag für die Förderung einer Forschung leisten, die die Erfahrungen und Ressourcen von Selbstbetroffenen gewinnbringend berücksichtigt.
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