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Vorwort der Studiengangleitung Bachelor

Die Bachelor-Arbeit ist Bestandteil und Abschluss der beruflichen Ausbildung an der Hochschule Lu-
zern, Soziale Arbeit. Mit dieser Arbeit zeigen die Studierenden, dass sie fahig sind, einer berufsrele-
vanten Fragestellung systematisch nachzugehen, Antworten zu dieser Fragestellung zu erarbeiten
und die eigenen Einsichten klar darzulegen. Das wahrend der Ausbildung erworbene Wissen setzen
sie so in Konsequenzen und Schlussfolgerungen fiir die eigene berufliche Praxis um.

Die Bachelor-Arbeit wird in Einzel- oder Gruppenarbeit parallel zum Unterricht im Zeitraum von
mehreren Monaten geschrieben. Gruppendynamische Aspekte, Eigenverantwortung, Auseinander-
setzung mit formalen und konkret-subjektiven Ansprichen und Standpunkten sowie die Behaup-
tung in stark belasteten Situationen gehéren also zum Kontext der Arbeit.

Von einer gefestigten Berufsidentitat aus sind die neuen Fachleute féhig, soziale Probleme und
Entwicklungspotenziale als ihren Gegenstand zu beurteilen und zu bewerten. Denken und

Handeln in Sozialer Arbeit ist vernetztes, ganzheitliches Denken und prazises, konkretes

Handeln. Es liegt daher nahe, dass die Diplomand_innen ihre Themen von verschiedenen Seiten beleuch-
ten und betrachten, den eigenen Standpunkt kldren und Stellung beziehen sowie auf der Handlungsebene
Lésungsvorschldge oder Postulate formulieren.

Ihre Bachelor-Arbeit ist somit ein wichtiger Fachbeitrag an die breite thematische Entwicklung der
professionellen Sozialen Arbeit im Spannungsfeld von Praxis und Wissenschaft. In diesem Sinne

winschen wir, dass die zuklnftigen Fachleute der Sozialen Arbeit mit ihrem Beitrag auf fachliches
Echo stossen und ihre Anregungen und Impulse von den Fachkreisen aufgenommen werden.

Luzern, im August 2026
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Abstract

Die vorliegende Bachelorarbeit untersucht, wie Jugendliche an Sonderschulen Typ A den sozi-
alpddagogischen Forderzyklus wahrnehmen, da zu ihrer Perspektive bisher kaum Forschung
vorliegt. Ziel ist es, ihre Erfahrungen darzustellen und Erkenntnisse fiir die sozialpddagogische

Praxis abzuleiten.

Theoretisch werden der Sonderschulkontext, der Forderzyklus und Grundlagen sozialpddago-
gischer Forderplanung eingeordnet. Empirisch basiert die Arbeit auf 14 halbstrukturierten Leit-
fadeninterviews mit Jugendlichen aus vier Sonderschulen Typ A, die mittels qualitativer In-

haltsanalyse nach Mayring ausgewertet wurden.

Die Ergebnisse zeigen, dass Jugendliche den Forderzyklus vor allem als gelebte Praxis in Be-
ziehungen, Unterstiitzungssituationen, der Zielarbeit und schulischen Standortgesprichen
wahrnehmen. Zentrale Voraussetzungen gelingender Forderung sind Sicherheit, Wohlbefinden,
klare Regeln, verldssliche Beziehungen und insbesondere das Gefiihl, verstanden zu werden.
Dieses Verstandenwerden verweist auf sozialpiddagogische Diagnostik als professionelles Fall-
verstehen. Sie soll bedeutsame Lebensbereiche, Stiarken, Belastungen und Sichtweisen erfassen
und in die Forderplanung einbeziehen. So kann Unterstiitzung an den fiir Jugendliche wichtigen
Aspekten ansetzen. Forderziele werden bedeutsam, wenn sie partizipativ entwickelt, verstand-
lich begriindet, ressourcen- anstatt defizitorientiert formuliert und im Alltag priasent gehalten

werden.

Fiir die Praxis bedeutet dies, dass sich Forderplanung nicht allein durch vollstindig ausgefiillte
Dokumente legitimiert, sondern daran, ob Jugendliche sich verstanden fiihlen und wirksame

Unterstiitzung erhalten.
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1 Einleitung

Die vorliegende Bachelorarbeit befasst sich mit sozialpddagogischer Forderung von Jugendli-
chen an Sonderschulen Typ A. Im Zentrum steht die Perspektive der betroffenen Jugendlichen
auf den sozialpadagogischen Forderzyklus, auf schulische Rahmenbedingungen, sozialpddago-
gische Unterstiitzung, individuelle Entwicklungsprozesse, Zielarbeit und schulische Standort-
gespréiche. Die Einleitung fiihrt zundchst in die Ausgangslage und Problemstellung ein. Darauf
aufbauend werden Ziel und Fragestellung der Arbeit dargestellt. Abschliessend wird der Auf-

bau der Bachelorarbeit erldutert.

1.1 Ausgangslage und Problemstellung

Sonderschulen Typ A richten sich an Kinder und Jugendliche, die aufgrund besonderer Unter-
stiitzungsbediirfnisse in den Bereichen Verhalten, Lernen oder Sprache eine spezialisierte schu-
lische Forderung bendtigen (Kanton Ziirich, o. J.-b). Fiir Schiiler:innen an Sonderschulen ist
die Erstellung eines individuellen Forderplans verpflichtend vorgesehen (Artikel 8.3 der IVSE
Rahmenrichtlinien zu den Qualitdtsanforderungen vom 1.12.2005). Férderplanung gilt als zent-
rales Instrument zur Planung, Umsetzung und Uberpriifung individueller Férdermassnahmen.
Im Kanton Ziirich ist sie als Forderzyklus organisiert, der unter anderem Standortgespréche,
forderdiagnostische Erfassung, Forderplanung, Umsetzung und Uberpriifung umfasst (Bil-
dungsdirektion Kanton Ziirich et al., 2011, S. 2—4).

In der Praxis wird der Nutzen von Forderpldnen kritisch diskutiert. Studien zeigen, dass For-
derpline hiufig stirker der Legitimation und Dokumentation dienen als der konkreten Forde-
rung und Zielarbeit (Moser Opitz et al., 2019, S. 210). Kritisiert werden zudem hoher Zeitauf-
wand, fehlende Unterstiitzung bei der Umsetzung und eine begrenzte Alltagstauglichkeit (X.
Miiller et al., 2017, S. 121-123).

Wiéhrend Nutzen und Herausforderungen der Forderplanung in der Fachliteratur insbesondere
aus der Perspektive von Fachpersonen diskutiert werden, scheint die Sichtweise der betroffenen
Jugendlichen bislang wenig beriicksichtigt worden zu sein. Im Rahmen der Literaturrecherche
konnten kaum Arbeiten identifiziert werden, die untersuchen, wie Jugendliche an Sonderschu-
len Typ A sozialpddagogische Férderung wahrnehmen und welche Bedeutung sie den Forder-

prozessen fiir ihre eigene Entwicklung zuschreiben. Die vorliegende Bachelorarbeit setzt an
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dieser Liicke an und untersucht qualitativ, wie betroffene Jugendliche sozialpddagogische For-

derung an Sonderschulen Typ A erleben.

1.2 Ziel und Fragestellung

Ziel der vorliegenden Bachelorarbeit ist es, sozialpddagogische Forderung von Jugendlichen an
Sonderschulen Typ A sowohl theoretisch als auch empirisch zu untersuchen. Im ersten Teil der
Arbeit werden die theoretischen Grundlagen erarbeitet, um das Thema fachlich einzuordnen.
Dabei werden das Sonderschulsystem im Kanton Ziirich, die Zielgruppe der Sonderschule Typ
A, der Forderzyklus, die theoretische und normative Begriindung sozialpddagogischer Forder-

planung sowie Einflussfaktoren auf Entwicklung behandelt.

Fiir den theoretischen Teil der Arbeit werden folgende Theoriefragen bearbeitet:

e Wie ist das (Sonder-)Schulsystem im Kanton Ziirich aufgebaut?

e Fiir welche Zielgruppe ist die Sonderschule Typ A vorgesehen?

e Wie ist der Forderzyklus aufgebaut und welche methodischen Zugiinge gibt es?

e Wie wird sozialpidagogische Forderplanung in theoretischer und normativer Hin-

sicht begriindet?
e Welche Einflussfaktoren auf die individuelle Entwicklung der Schiiler:innen gibt es?

Die Theoriefragen klidren den institutionellen, rechtlichen und fachlichen Rahmen der sozial-
padagogischen Forderplanung. Sie bilden die Grundlage fiir die Bearbeitung der Forschungs-

frage. Diese lautet folgendermassen:

e Wie nehmen Jugendliche an Sonderschulen Typ A den sozialpidagogischen Forder-

zyklus wahr?

Die Arbeit verfolgt damit das Ziel, theoretische Anforderungen an sozialpadagogische Forder-
planung mit den subjektiven Erfahrungen der Jugendlichen zu verbinden. Dadurch sollen Hin-
weise gewonnen werden, wie Forderplanung an Sonderschulen Typ A gelingender gestaltet

werden kann.
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1.3 Aufbau der Bachelorarbeit

Die Bachelorarbeit gliedert sich in sechs Hauptkapitel. Nach der Einleitung werden in Kapitel
2 die theoretischen Grundlagen dargestellt. Zunédchst wird das System Sonderschule beschrie-
ben, wobei insbesondere die Sonderbeschulung im Kanton Ziirich und der Sonderschultyp A
im Fokus stehen. Anschliessend wird der Forderzyklus erlautert. Darauf aufbauend wird For-
derplanung theoretisch und normativ eingeordnet. Zudem werden zentrale Einflussfaktoren auf
Forderplanung und Entwicklung von Jugendlichen sowie fachlich relevante Diskurse behan-

delt.

Kapitel 3 widmet sich der empirischen Forschung. In diesem Kapitel werden das Forschungs-
design, das Erhebungsinstrument, die Stichprobe, die Datenerhebung, die Datenaufbereitung
und das Auswertungsverfahren dargestellt. Zudem werden Giitekriterien und methodische

Grenzen der Untersuchung reflektiert.

Anschliessend werden in Kapitel 4 die Ergebnisse der Interviews entlang zentraler Themenbe-
reiche dargestellt. Dazu gehort die Perspektive der Schiiler:innen auf die schulischen Rahmen-
bedingungen, die sozialpddagogische Unterstiitzung im Alltag, die wahrgenommenen Entwick-
lungsprozesse, die Einflussfaktoren auf die Entwicklung, die Ziele und Zielarbeit sowie die
schulischen Standortgesprache. Die Ziele und Zielarbeit werden weiter unterteilt. Es werden
die Inhalte der Ziele thematisiert, die Entstehung und der Umgang mit den Zielen und die Un-

terstlitzung bei der Zielerreichung.

In Kapitel 5 werden die Forschungsergebnisse diskutiert und mit den theoretischen Grundlagen
in Beziehung gesetzt. Dabei wird herausgearbeitet, welche Ubereinstimmungen, Spannungen
und Widerspriiche zwischen theoretischen Anspriichen an Férderplanung und den Erfahrungen

der Jugendlichen sichtbar werden.

Kapitel 6 bildet den Praxistransfer. Darin werden die zentralen Erkenntnisse der Arbeit zusam-
mengefasst und mit Blick auf die sozialpddagogische Praxis an Sonderschulen Typ A einge-
ordnet. Abschliessend werden praxisbezogene Uberlegungen sowie ein Ausblick auf weiter-

fithrende Ansatzpunkte fiir Forschung und Praxis formuliert.
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2 Theoretische Grundlagen

In diesem Kapitel werden zunichst das System der Sonderschule, die Sonderbeschulung im
Kanton Ziirich sowie der Forderzyklus als institutioneller und fachlicher Bezugsrahmen vorge-
stellt (Kapitel 2.1). Darauf autbauend wird die Forderplanung aus theoretischer, normativer und
wissenschaftlicher Perspektive eingeordnet. Dabei werden zentrale Einflussfaktoren auf For-
derprozesse und die Entwicklung von Jugendlichen sowie der aktuelle Forschungsstand zum
Thema dargestellt (Kapitel 2.2). Abschliessend wird das Kapitel mit einem Zwischenfazit und

einer Zusammenfassung der Erkenntnisse aus dem Theorieteil geschlossen (Kapitel 2.3).

2.1 System Sonderschule

Fiir Schiiler:innen mit besonderem Bildungsbedarf, Behinderung und Benachteiligungen exis-
tieren in den Schweizer Kantonen auf Grundlage der in der Bundesverfassung Art. 8 Abs. 4
formulierten Forderung nach «Beseitigung von Benachteiligung der Behinderten» verschiedene

integrative und separative Massnahmen (Sahli Lozano et al., 2021, S. 14).

Historisch gesehen sind Sonderschulen aus einem separativen Verstdndnis von Bildung hervor-
gegangen. Im schulischen Kontext bezeichnet Separation bzw. Selektion ein System, in dem
Schiiler:innen anhand bestimmter Merkmale oder Forderbedarfe in moglichst homogene Grup-

pen eingeteilt und getrennt unterrichtet werden (Strasser, 2006, S. 7-8).

Heute ist in der Interkantonalen Vereinbarung iliber die Zusammenarbeit im Bereich der Son-
derpiddagogik festgelegt, dass integrative Ansitze gegeniiber separierenden bevorzugt werden
sollen, sofern sie dem Wohl und den Entwicklungsmoglichkeiten des Kindes oder Jugendlichen
entsprechen (Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren, 2007, S. 2).
Diese Priorisierung stiitzt sich in der Schweiz auf rechtliche Grundlagen wie die Bundesverfas-
sung, welche Gleichbehandlung garantiert und Diskriminierung aufgrund von Behinderung
verbietet (Art. 8 Abs. 2 BV), sowie das Recht auf Bildung entsprechend den individuellen Fa-
higkeiten gewéhrleistet (Art. 41 Abs. 1 BV). Das Behindertengleichstellungsgesetz verpflichtet
die Kantone, integrative Schulungsformen zu férdern, soweit dies mdglich ist und dem Kindes-
wohl dient (Art. 20 Abs. 2 BehiG). Auf internationaler Ebene fordert die UN-Behinderten-
rechtskonvention ein inklusives Bildungssystem und das Recht auf diskriminierungsfreien Zu-

gang zur allgemeinen Schule (Art. 24 UN-BRK).

10
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Seit 2008 liegt die fachliche, rechtliche und finanzielle Zusténdigkeit fiir Sonderpddagogische
Massnahmen geméss dem Sonderpiddagogik-Konkordat vollstindig bei den Kantonen (Doudin
et al., 2012). Diese foderal geprigte Struktur beeinflusst die Ausgestaltung, Benennung und
Umsetzung sonderpiddagogischer Massnahmen zwischen den Kantonen, was zu einer grossen
Vielfalt an Angeboten fiihrt. Zudem bestehen gewisse Massnahmen nur in einzelnen Kantonen
und identische Angebote werden kantonsiibergreifend teilweise unterschiedlich benannt. Die
mangelnde Transparenz von Richtlinien und Dokumenten kann im Zusammenhang mit Chan-
cengleichheit, Partizipation, Integration und Inklusion kritisiert werden (Sahli Lozano et al.,

2021, S. 15-16).

Aktuelle Daten des Bundesamts fiir Statistik zeigen, dass im Schuljahr 2024/25 rund 1°031°600
Lernende die obligatorische Schule besuchten. Davon waren 1,2 % in Sonderklassen und 2,0 %

in Sonderschulen. Die folgende Abbildung 1 zeigt die Verteilung der Lernenden im separativen

Unterricht 2024/25.

Lernende im separativen Unterricht 2024/25

Separativer Unterricht v

Antell Lernende Im separativen Unterricht nach Schulkanton, In %

08 20 30 40 50 60

N

Schweiz: 3.2%
' Bem: mit Gemeinde Moutier
# Jura: ohne Gemeinde Moutiar

Raumgliederung: Kantone (01.01.2022)

Datenstand: 26.02.2026 md-8-15.02.01
Quelle: BFS - Statistik der Lernenden (SDL) ©OFS 2026

Abbildung 1: Anteil Lernende im separativen Unterricht nach Schulkanton, in Prozent (Quelle: Bundesamt fiir
Statistik, o. J.)

Im Kanton Ziirich liegt der Anteil der separativen Sonderschulung aktuell bei rund zwei Prozent

der Schiiler:innen (Bildungsdirektion Volksschulamt, 2023, S. 10).
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Der Diskurs zu Sonderschulen beziehungsweise zur separativen Beschulung bewegt sich zwi-
schen historisch gewachsenen sonderpddagogischen Strukturen und dem rechtlich begriindeten
Anspruch auf inklusive Bildung. Bei inklusiven Ansédtzen wird Heterogenitit zunehmend als
Ressource verstanden (Strasser, 2006, S. 7-8). Sonderschulen und Sonderklassen gelten gemaiss
Powell und Hadjar (2018) als institutionalisierte Organisationsformen, die den Ausbau inklusi-

ver Bildung eher behindern als fordern (S. 47).

Ein weiterer Kritikpunkt an Sonderschulen betrifft ihre Wirkung auf Bildungsungleichheit. Se-
parative Beschulung ist eng mit Prozessen der Selektion und Etikettierung verbunden, in denen
diagnostische Zuschreibungen vorgenommen und Zuweisungsentscheidungen getroffen wer-
den, die auch stigmatisierende und isolierende Wirkungen entfalten konnen (Strasser, 2006, S.
7). Schumann (2007) bezeichnet die Sonderschule als «Schonraumfalle», weil sie zwar kurz-
fristig entlastend wirken kann, langfristig jedoch durch Stigmatisierung, Scham und soziale Be-
nachteiligung die Entwicklung eines positiven Selbstkonzepts erschweren kann (S. 16, 124—
125). Er argumentiert, dass die Sonderschule eng mit sozialen Ungleichheiten verkniipft sei. Es
bestehe ein Zusammenhang zwischen Armut und Bildungsarmut. Empirische Befunde belegen,
dass ein Grossteil der Sonderschiiler:innen aus soziodkonomisch benachteiligten Familien
stammt (S. 24-25). Schumann (2007) verweist auch auf die individuellen Folgen. Die Sonder-
schule ist mit Stigmatisierungsprozessen verbunden und wird von vielen Betroffenen als be-
schdmend erlebt. In Interviews zeigt sich, dass Schiiler:innen ihren Sonderschulstatus hiufig

verschweigen oder verleugnen (S. 124).

2.1.1 Sonderbeschulung im Kanton Ziirich

Die Sonderbeschulung im Kanton Ziirich richtet sich an Schiiler:innen mit besonderen padago-
gischen Bediirfnissen, deren Férderung im Rahmen der Regelklasse nicht ausreichend gewiéhr-
leistet werden kann. Separative Massnahmen miissen besonders begriindet werden (Kanton Zii-
rich, 0. J.-¢). Rechtlich ist die Sonderbeschulung im Kanton Ziirich im Volksschulgesetz (VSG)
sowie in der Verordnung iiber die sonderpiddagogischen Massnahmen (VSM) verankert. Die
Entscheidung iiber eine Sonderschulung erfolgt durch die Schulpflege und basiert auf einer
vorgangigen schulpsychologischen Abkldrung, welche den individuellen Forderbedarf sowie
geeignete Massnahmen benennt. Die Eltern werden in den Entscheidungsprozess einbezogen,
indem sie einen Antrag stellen und im Verfahren angehdrt werden. Im Rahmen des Entscheids
werden Art, Umfang und Form der sonderpddagogischen Massnahme festgelegt (Bildungsdi-
rektion Kanton Ziirich, 2008, S. 1-6).
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Das sonderpddagogische Angebot im Kanton Ziirich ist in drei Sonderschultypen gegliedert.
Typ A fiir Beeintrichtigungen in den Bereichen Verhalten, Lernen oder Sprache, Typ B fiir
korperliche, sensorische oder Mehrfachbeeintriachtigungen sowie Typ C fiir kognitive Beein-
trachtigungen (Kanton Ziirich, o. J.-b). Fiir die vorliegende Arbeit ist der Sonderschultyp A
relevant. Innerhalb dieses Typs lassen sich die Zielgruppen, Lern- und Verhaltensbeeintréchti-
gungen sowie Sprachbeeintridchtigungen unterscheiden (Bildungsdirektion Volksschulamt,

2023, S. 6).

Die Zuweisung zu einem Sonderschulstatus erfolgt auf der Grundlage eines standardisierten
Abklarungsverfahrens (SAV). Dieses Verfahren wird durch die schulpsychologischen Dienste
durchgefiihrt und dient der systematischen Einschétzung des sonderpddagogischen Forderbe-
darfs (Kanton Ziirich, o. J.-c). Das SAV basiert auf der Internationalen Klassifikation der Funk-
tionsfahigkeit, Behinderung und Gesundheit (ICF). Im Rahmen des SAV werden verschiedene
Indikationsbereiche beriicksichtigt, die eine strukturierte und vergleichbare Beurteilung ermog-
lichen. Dazu zdhlen kognitive und metakognitive Fahigkeiten, Wahrnehmung und sensorische
Funktionen, soziale und emotionale Entwicklung, kommunikative Kompetenzen, motorische
Fahigkeiten sowie die Bewiltigung alltaglicher Anforderungen (Kanton Ziirich, o.J.-a). Das
Abklarungsverfahren miindet in einen schulpsychologischen Bericht (SAV-Bericht), der eine
Empfehlung zu Art, Umfang und Form der sonderpddagogischen Massnahme enthilt. Dieser
Bericht bildet die Grundlage fiir den Entscheid der Schulpflege iiber eine mogliche Sonder-
schulung (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2008, S. 4). Eine Ubersicht der einzelnen Schritte

im Zuweisungsverfahren zur Sonderschulung ist in der Abbildung 2 ersichtlich.

13



SA.382 BA | Sozialpddagogische Forderung an Sonderschulen Typ A | Waltert, Edelmann & Abplanalp

Schulisches Beteiligte
1 Standort-
gesprach

7 N Eltern /
n N Ende

2 \Zuwe\sungspruzesy Lehrperson

3 Schulpflege erteilt Aufirag zur
. Abklarung Schulpflege

4 ot Abklarung L Schulpsychologie

" Baizug weiterar L=l

5 o ja—»{  (Medizin, Logopadie,
W‘:‘ notg?. Peychomoorik, elc.)
e

nein

unabhangige
Fachpersonen

Bericht Schulpsychologie:
1. Fi und Sonder

8, 2. Empfehlung von Art. Umfang, Transport und Form
der

Schulpsychologie

3, Begriindung, wonn soparative Schulung empfohlon l

wird —
_ Kenntnisnahme,
T Klarung von Eltern
Fragen mit SPD

Planung der Sonderschulung
rchfuhrungsort,

Beizug Organe ) £
Jugendfirsorge [ % 5";"‘;":""“‘;7 Jugendfirsorge

. ’—V—I

‘ Anhoérung i Gehor) r Eltern

l

10. | Entscheid Sonderschulung |<——r—~—r—r—rRe“‘(‘,’;"‘;ﬂﬂ"‘e“ Schulpflege

1. Aufnahmevertrag

gf'
i
f
z

12. | Umsetzung

Vordefinierter - o Dokument
Formen il Prozessschritt Entscheidung
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Wird eine separative Sonderschulung empfohlen, muss dies im schulpsychologischen Bericht
ausdriicklich begriindet werden. Die Entscheidung iiber die Zuweisung liegt bei der Schul-
pflege. Sie stiitzt sich auf die Ergebnisse der Abkldrung und erfolgt unter Einbezug der Eltern.
Die Massnahme ist befristet und wird jéhrlich tiberpriift (Bildungsdirektion Kanton Ziirich,
2008, S. 1-4).

2.1.2 Der Forderzyklus

Die sonderpadagogische Forderung im Kanton Ziirich folgt einem systematisch aufgebauten
Forderzyklus. Dieser Zyklus bildet die Grundlage fiir die Planung, Steuerung und Reflexion
sonderpadagogischer Massnahmen zur Unterstiitzung von Schiiler:innen mit besonderen piada-
gogischen Bediirfnissen. Er umfasst fiinf zentrale Elemente: das schulische Standortgesprich
(SSG), die forderdiagnostische Beobachtung und Erfassung, den Forderplan, die Umsetzung

der Foérderung sowie die Einschitzung des Lernfortschritts und die Uberpriifung der
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Zielerreichung (Bildungsdirektion Kanton Ziirich et al., 2011, S. 3). Die in Abbildung 3 visua-
lisierte Struktur macht deutlich, dass Forderung als fortlaufender, zyklischer und {iberpriifbarer

Prozess verstanden wird.

Ubergénrdnete
Férderziele vereinbaren

Schulisches Massnahmen besprechen
Standort- zuweisen und iiberpriifen
Gesprach

Zielerreichung 25G

n
iberpriifen f .Beuneilu.ng
in Zeugnis/
\ Lernbericht

Einschétzung des
Lernfortschritts und
Uberpriifung der
Zielerreichung

Forderung
Farderdiagnostische in Unterricht,
Beobachtung +Erfassung Betreuung,

Therapie

Umsetzung
der Férderung
Férderplan gemeinsam

erstellen oder abgleichen j

Abbildung 3: Forderplanungszyklus (Quelle: Bildungsdirektion Kanton Ziirich et al., 2011, S. 3)

Die fiinf Hauptelemente des Forderplanungszyklus basieren auf einer systemischen Perspek-
tive, die sowohl individuelle als auch umweltbezogene Faktoren beriicksichtigt. Zentrale Ele-
mente sind die interdisziplindre Zusammenarbeit sowie der Einbezug von Schiiler:innen und
Erziehungsberechtigten. Die verwendeten Instrumente sollen einheitlich und iibersichtlich
strukturiert sein, wobei sich die ICF-Struktur als Grundlage eignet. Die Foérderung soll ressour-
cenorientiert sein und an vorhandene Stirken ankniipfen. Gespriache sollen etwa zur Hélfte auf
Stiarken und Fortschritte fokussieren (Bildungsdirektion Kanton Ziirich et al., 2011, S. 4). Nach-

folgend wird auf die einzelnen Prozessschritte des Forderzyklus eingegangen.

Das schulische Standortgesprich (SSG) steht am Anfang des Prozesses. Im Rahmen des SSG
werden iibergeordnete Forderziele vereinbart sowie Massnahmen besprochen, zugewiesen und
iiberpriift. Die im SSG festgelegten Ziele bilden die Grundlage fiir den anschliessenden Forder-
plan. Charakteristisch ist zudem der Einbezug verschiedener Beteiligter, insbesondere von
Lehr- und Fachpersonen sowie der Eltern und je nach Situation der Schiilerin oder des Schiilers

(Bildungsdirektion Kanton Ziirich et al., 2011, S. 3-5).

An das Standortgespréch schliesst die forderdiagnostische Beobachtung und Erfassung an.
Diese dient dazu, die individuellen Lern- und Verhaltensvoraussetzungen, den Lernstand sowie

forderliche Lernbedingungen zu erfassen (Bildungsdirektion Kanton Ziirich et al., 2011, S. 7).
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Auf Grundlage der Abkldrungsberichte erfassen sonderpiddagogische Fachpersonen die Lern-
und Verhaltensvoraussetzungen der Schiiler:innen. Mithilfe forderdiagnostischer Instrumente,
wie systematischen Beobachtungen und Tests, richten sie den Fokus gezielt auf zentrale For-
derbereiche. Zudem analysieren sie bisher wirksame Lernbedingungen sowie eingesetzte di-
daktische Methoden und Materialien als Basis fiir die weitere Planung (Bildungsdirektion Kan-
ton Ziirich et al., 2011, S. 11). K&lbl (2021) zeigt, dass Beobachtungen nicht als objektive Ab-
bildung von Wirklichkeit verstanden werden konnen, sondern durch subjektive Wahrneh-
mungsprozesse sowie individuelle Erfahrungen und Deutungen geprigt sind. Daraus ergibt
sich, dass Beobachtungen stets reflektiert und durch intersubjektiven Austausch im Team iiber-
priift werden miissen, um ihre Aussagekraft zu erhéhen (S. 34-36). Forderdiagnostik verbindet
diagnostische Beobachtungen und Tests mit der anschliessenden Forderplanung, gilt im son-
derpiddagogischen Kontext jedoch als umstritten. Kritisiert wird, dass aus dem aktuellen Ent-
wicklungsstand nur begrenzt verldssliche Forderziele abgeleitet werden konnen, empirische
Wirksamkeitsnachweise fehlen und die Ableitung konkreter Massnahmen theoretisch kaum
standardisierbar ist, wobei dies aufgrund individueller Voraussetzungen kaum vermeidbar ist

(Kolbl, 2021, S. 62-64).

Im Anschluss an die Beobachtung und Erfassung wird der Forderplan erstellt. Die Forderpla-
nung basiert auf einer engen interdisziplindren Zusammenarbeit zwischen Lehr- und anderen
Fachpersonen. Durch gemeinsamen Austausch werden Beobachtungen analysiert, Zusammen-
hénge erkannt und geeignete Massnahmen entwickelt. Eine Koordination von Forder- und Un-
terrichtsplanung ermoglicht den gezielten Einsatz von Ressourcen, unterstiitzt durch gemein-
same oder abgestimmte Forderpldane. Die Forderplanung erfolgt strukturiert, hiufig in tabella-
rischer Form, und umfasst zentrale Informationen wie Forderziele, Starken, Lernvoraussetzun-
gen, Umweltfaktoren und geplante Massnahmen (Bildungsdirektion Kanton Ziirich et al., 2011,
S. 12-14).

Die Forderplanung orientiert sich an den Lebensbereichen der ICF (Bildungsdirektion Kanton
Ziirich et al., 2011, S. 12—14). Die ICF ist ein von der WHO entwickeltes System zur Beschrei-
bung von Gesundheit und Funktionsfdhigkeit. Im Unterschied zur ICD (Internationale statisti-
sche Klassifikation der Krankheiten und verwandter Gesundheitsprobleme), die Krankheiten
erfasst, betrachtet die ICF das Zusammenspiel von kdrperlichen, psychischen und sozialen Fak-
toren. Sie bietet eine einheitliche Sprache, um Fahigkeiten, Einschrankungen sowie Umwelt-
faktoren systematisch zu beschreiben. Dadurch erméglicht sie eine ganzheitliche Betrachtung,
die auch im schulischen Kontext zur Analyse und Forderung genutzt werden kann
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(Hollenweger & Lienhard, 2009, S. 45). Dabei wird eine Person nicht nur auf korperlicher
Ebene betrachtet, sondern auch hinsichtlich ihrer Aktivitdten sowie ihrer Partizipation. Ent-
scheidend ist, dass diese Aspekte immer im Zusammenhang mit der Umwelt und personlichen
Faktoren stehen (Hollenweger & Lienhard, 2009, S. 16). Diese Interaktionen sind im folgenden
Modell in Abbildung 4 dargestellt.

Gesundheitszustand

Rinicl
Vg ! 3
[N 1 J
|
I S R

Personbezogene

Umweltfaktoren
Faktoren

Abbildung 4: Interaktion Gesundheitszustand und Funktionsfihigkeit (Quelle: Hollenweger & Lienhard, 2009,
S. 16)

Verhalten und Schwierigkeiten entstehen somit nicht allein aus der Person heraus, sondern wer-
den durch die individuellen Bedingungen beeinflusst. Die ICF ist bewusst neutral formuliert
und ermoglicht es, sowohl Ressourcen als auch Defizite in den Blick zu nehmen. In der Praxis
bedeutet dies, dass bei der Kldrung von Unterstiitzungsbedarf eher Defizite betrachtet werden,
wihrend bei der Planung von Férdermassnahmen die Starken und vorhandenen Kompetenzen
im Vordergrund stehen sollten. Ein weiterer Gedanke ist die Unterscheidung zwischen Person
und Umwelt. Schwierigkeiten konnen entweder auf individuelle Voraussetzungen, auf ungiins-
tige Umweltbedingungen oder beides zuriickgefiihrt werden. Deshalb ist es wichtig, vor der
Planung von Massnahmen zu kldren, welchen Anteil die Person und welchen die Umwelt an
einem Problem haben. Fiir den schulischen Kontext bedeutet dies, dass nicht nur beobachtet
wird, was ein Kind kann, sondern auch, unter welchen Bedingungen es seine Fahigkeiten zeigt.
Viele Lern- und Verhaltensprobleme sind situationsabhidngig und nicht Ausdruck einer Unfa-
higkeit (Hollenweger & Lienhard, 2009, S. 16—17). Kritische Stimmen zur ICF beziehen sich
darauf, dass die Kodierung oft kompliziert und wenig praktisch ist (Kolbl, 2021, S. 90). Weiter
wird auf die fehlende fachdidaktische Differenzierung in bestimmten Kategorien, etwa zum
Lesenlernen, hingewiesen. Sie seien zu allgemein und bilden die komplexen Lernprozesse bei
Schiiler:innen nicht ausreichend ab (Giinthner, 2023, S. 16). Ausserdem bietet die ICF selbst
keine konkreten Hinweise fiir die Forderplanung. Die Festlegung individueller Forderziele

bleibt Aufgabe der Sonderpiddagogik (Fischer, 2003, S. 321).
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Fiir die Forderplanung werden verschiedene Lebensbereiche verwendet, die sich an der ICF
orientieren. In sonderpddagogischen Kontexten konnen daneben Aktivititsbereiche der ICF
und Kompetenzbereiche des Lehrplans 21 zur Strukturierung der Férderung herangezogen wer-
den. Zwischen den Aktivitdtsbereichen der ICF und dem Ziircher Lehrplan 21 bestehen zahl-
reiche inhaltliche Beziige, jedoch keine einheitliche Systematik (Bildungsdirektion Kanton Zii-
rich et al., 2011, S. 8). In einer der an der Untersuchung beteiligten Schulen wurden Entwick-
lungs- und Forderziele teilweise den Bereichen Ich-Kompetenzen, soziale Kompetenzen und
methodische Kompetenzen zugeordnet. Das im Anhang unter Abbildung 10 dargestellte Vor-
bereitungsformular zum schulischen Standortgesprich zeigt diese Zuordnung anhand farblicher
Erginzungen durch eine der beteiligten Schulen. Der Bereich allgemeines Lernen umfasst
grundlegende Fihigkeiten wie Aufmerksamkeit, Nachahmen, Verstehen und Problemldsen und
bildet die Basis fiir jeden Lernprozess. Mathematisches Lernen bezieht sich auf den Umgang
mit Zahlen, Mengen und mathematischen Operationen sowie das Losen entsprechender Aufga-
ben. Spracherwerb und Begriffsbildung beschreiben die Fihigkeit, Sprache zu verstehen und
zu nutzen, Begriffe zu bilden und sich mit anderen auszutauschen. Der Bereich Lesen und
Schreiben umfasst zentrale Kulturtechniken, die fiir das Lernen in allen Schulfachern notwen-
dig sind. Der Umgang mit Anforderungen beinhaltet Fihigkeiten wie Selbststindigkeit, Orga-
nisation, Ausdauer und die Regulation von Verhalten im Schulalltag. Kommunikation meint
sowohl sprachliche als auch nonverbale Fahigkeiten, mit anderen in Kontakt zu treten und In-
formationen auszutauschen. Bewegung und Mobilitdt beziehen sich auf die Koordination des
Korpers sowie grob- und feinmotorische Fahigkeiten. Der Bereich Selbstversorgung umfasst
grundlegende Alltagskompetenzen wie Essen, Anziehen, Hygiene und den Umgang mit der
eigenen Gesundheit. Der Umgang mit Menschen beschreibt soziale Kompetenzen, also die Fa-
higkeit, Beziehungen aufzubauen, angemessen zu interagieren und sich in unterschiedlichen
sozialen Situationen zurechtzufinden. Schliesslich umfasst der Bereich Freizeit, Erholung und
Gemeinschaft, Aktivititen ausserhalb des Unterrichts, wie Hobbys, Vereinsleben oder soziale
Zugehorigkeit, die ebenfalls Einfluss auf die Entwicklung und das schulische Lernen haben

konnen (Hollenweger & Lienhard, 2009, S. 18-22).

Die Fordermassnahmen werden also anhand einer Struktur geplant, die sich an den Lebensbe-
reichen der ICF orientiert. Zunichst werden Forderschwerpunkte und Ziele konkret und tiber-
priifbar formuliert. Anschliessend werden passende Massnahmen und Forderaktivititen festge-
legt. Fiir die Forderziele gilt, dass sie begrenzt, alltagsrelevant und zukunftsbedeutsam sein sol-

len. Zudem werden sowohl Umweltfaktoren als auch individuelle Stdrken beriicksichtigt. Die
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Ziele sollen herausfordernd, aber erreichbar sowie klar beobachtbar und iiberpriifbar formuliert

sein (Bildungsdirektion Kanton Ziirich et al., 2011, S. 12).

Die Umsetzung der Forderung erfolgt anschliessend im schulischen Alltag. Sie kann Unter-
richt, Betreuung und Therapie umfassen und in unterschiedlichen Settings stattfinden, etwa im
Teamteaching, in Kleingruppen- oder Einzelforderung, in besonderen Klassen, in der Sonder-
schulung oder in sozialpddagogischen Angeboten (Bildungsdirektion Kanton Ziirich et al.,
2011, S. 7). Die Forderung ist somit nicht auf den Unterricht beschrénkt, sondern umfasst ver-
schiedene professionelle Handlungsfelder (Bildungsdirektion Kanton Ziirich et al., 2011, S. 9).
An dieser Stelle wird die Bedeutung multiprofessioneller Kooperation sichtbar. Die Forderpla-
nung betrifft nicht nur schulische Heilpddagogik, sondern ebenso Therapeut:innen, Lehrperso-
nen flir Deutsch als Zweitsprache, Schulsozialarbeitende und Sozialpddagog:innen (Bildungs-
direktion Kanton Ziirich et al., 2011, S. 2). Teamarbeit ist dabei nicht als blosse Parallelitat
verschiedener Fachperspektiven zu verstehen, sondern idealerweise als koordinierte und 16-
sungsorientierte Zusammenarbeit. Besonders weitreichend ist ein transdisziplindres Verstind-
nis, in dem nicht nur gemeinsam geplant, sondern auch gemeinsam umgesetzt wird und Eltern
als gleichwertige Teammitglieder einbezogen werden (Pretis et al., 2025, S. 19-21). Abbildung

5 zeigt die Unterschiede zwischen Teamformen.

multidisziplinares interdisziplinares transdisziplinares
Arbeiten Arbeiten Arbeiten

R

L

Familie/Kind Familie/Kind Familie/Kind
nebeneinander planen miteinander planen miteinander planen
nebeneinander handeln ~ nebeneinander handeln miteinander handeln

Abbildung 5: Konzeptionelle Unterschiede zwischen multi-, inter- und transdisziplindrer Zusammenarbeit
(Quelle: Pretis et al., 2025, S. 20)

Die Eltern sollen eine aktive Rolle einnehmen. Sie konnen héufig selbst einen Beitrag zur Um-
setzung vereinbarter Forderziele leisten (Bildungsdirektion Kanton Ziirich et al., 2011, S. 7).
Pretis et al. (2025) argumentieren, dass ein ICF-orientiertes Verstdndnis von Forderung die Per-
spektive von einem «Team um das Kind» hin zu einem «Team um die Familie» erweitert und
Eltern als gleichwertige Teammitglieder begreift (S. 22-23). Wihrend der Umsetzung doku-

mentieren die beteiligten Fachpersonen regelmissig Beobachtungen zur Zielerreichung. Dabei
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werden insbesondere Erfolge sowie hilfreiche Lernbedingungen und wirksame Strategien fest-
gehalten (Bildungsdirektion Kanton Ziirich et al., 2011, S. 14). Dies bildet die Grundlage fiir

den néchsten Schritt im Forderzyklus.

Der letzte Schritt des Forderzyklus ist die Einschiitzung des Lernfortschritts und die Uber-
priifung der Zielerreichung. Diese Einschitzungen dienen der Reflexion der Arbeit der be-
teiligten Lehr- und Fachpersonen, der Uberpriifung und Weiterentwicklung der Forderziele so-
wie deren Anpassung fiir die weitere Planung. Zudem fliessen sie in die Beurteilung im Zeugnis
und im Lernbericht ein, unterstiitzen die gemeinsame Uberpriifung der Zielerreichung im schu-
lischen Standortgesprédch und bilden die Basis fiir Empfehlungen von Massnahmen (Bildungs-

direktion Kanton Ziirich et al., 2011, S. 14).

2.2 Forderplanung

Die Forderplanung, in Sonderschulen im Kanton Ziirich in Form von Forderzyklen, bildet einen
wichtigen Bestandteil sozialpddagogischer Praxis. Die folgenden Kapitel ordnen die Forderpla-
nung theoretisch und normativ ein, beleuchten zentrale Einflussfaktoren auf Entwicklung und
gelingende Forderung und setzen sich mit der Perspektive der Profession sowie dem wissen-

schaftlichen Diskurs auseinander.

2.2.1 Theoretische und normative Verortung

Forderplanung bezeichnet einen Prozess, in dem ein individueller Forderplan erstellt, umge-
setzt, evaluiert und fortgeschrieben wird. Sie wird nicht als einmalige administrative Handlung
verstanden, sondern als fortlaufender Prozess (Melzer, 2014, S. 279). Fiir eine prizise Begriffs-
klarung ist nach Kolbl (2021) zwischen dem Prozess der Forderplanung und dem Produkt des
Forderplans zu unterscheiden. Wihrend Forderplanung den Weg der Erstellung, Umsetzung,
Evaluation und Fortschreibung beschreibt, dokumentiert der Férderplan diesen Prozess schrift-
lich (S. 65—67). Bundschuh (2015) beschreibt den Forderplan als schriftlich festgehaltene und
begriindbare Zielfestsetzung, die auf einem diagnostischen Verlaufsprozess basiert und Ziel-
perspektiven in kognitiven, sozial-emotionalen oder physischen Dimensionen formuliert (S.

271).

Forderplanung ist eng mit Diagnostik verbunden, weil Beobachtungen, standardisierte diagnos-
tische Verfahren, Anamnesen und Gespréiche als Informationsgrundlagen fiir die Planung die-
nen. In der Planungsphase werden Informationen gesammelt, die Lernausgangslage oder der

Entwicklungsstand verschriftlicht und geplante Fordermassnahmen festgelegt. Auf die
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Planungsphase folgt die Durchfiihrungsphase, in der die geplanten Fordermassnahmen umge-
setzt werden. Daran schliesst eine Evaluationsphase an, in der Lernfortschritte beobachtet, tiber-
priift und ausgewertet werden (Bundschuh, 2007, S. 245 ff.). Hartmann und Methner (2022)
beschreiben Forderplanung als eine Briickenfunktion zwischen diagnostischen Ergebnissen und
padagogischen Handlungen. Diese Briickenfunktion ist notwendig, weil aus diagnostischen Be-
schreibungen nicht automatisch konkrete Forderziele oder Fordermassnahmen abgeleitet wer-
den konnen. Forderplanung berticksichtigt dabei Ziele, Konzeptionen, situative Bedingungen
der Fordersituation sowie erziehungswissenschaftliche, bildungstheoretische und entwick-

lungspsychologische Konzepte (S. 62).

Inhaltlich sollte ein Forderplan neben formalen Angaben den Ist-Zustand, die Starken und Res-
sourcen des Kindes oder Jugendlichen, Forderziele, Fordermassnahmen sowie Angaben zu Er-
gebnis und Evaluation enthalten (Kolbl, 2021, S. 67). Forderziele sollten besonders sorgfiltig
formuliert werden, weil sie Erfolgserlebnisse ermdglichen, die Evaluation erleichtern und die
Suche nach konkreten Fordermassnahmen unterstiitzen konnen. Férdermassnahmen miissen
konkret formuliert sein und Angaben dazu enthalten, wer, wann, was, wo, wie und gegebenen-
falls mit welchen Mitteln durchfiihrt. Die sogenannten SMART-Kriterien kdnnen als Orientie-
rungshilfe dienen, um Forderziele moglichst klar und tiberpriifbar zu formulieren (Hartmann &
Methner, 2022, S. 64-65). Die nachfolgende Abbildung 6 gibt einen Uberblick iiber die einzel-
nen SMART-Kriterien.

Die Ziele sind konkret, prézise und klar formuliert. Sie
v sind als ganze Sétze zu formulieren (zur Verstindlichkeit
Spezifisch e durch Dritte) und die Sprache sollte fiir alle Beteiligten
6 (u.a. Schiller, Eltern) verstandlich sein.

Bei Niisse Wenn Forderziele konkret formuliert sind, d. h. das Ziel
M beschreibt einen zu erreichenden Zustand, konnen Forder-
essbar 55t ’_E\ Ziele problemlos {iberpriift werden. Der zu erreichende
’ ————————] Zustand ldsst sich in diesem Fall beobachten.
Ziele sollten akzeptabel und im besten Fall attraktiv sein.
Daher sollten Ziele positiv formuliert sein und Handlungs-
Attraktiv maglichkeiten enthalten. Also beinhalten Ziele nicht, was
ein Schiler nicht tun soll. Ziele driicken stattdessen aus,
500m was der Schiller tun kann.
@ ©
Ziele sind keine Utopien, sondern erreichbare Zukunfts-
Realistisch Kesas! g perspektiven. Gute Zielformulierungen beschreiben daher
einen erreichbaren Zustand und keine Luftschidsser.
500m 50.000 km

Unbestimmte Zeitbegriffe lassen Ziele schnell im Sand
Terrninbezogen verlaufen.

vom 01.03. bis 12.03.2015 demnéchst

Abbildung 6: Ziele sind SMART formuliert (Quelle: Hartmann & Methner, 2022, S. 65)

Forderpldne erfiillen nach Melzer mehrere Funktionen, darunter eine zielfiihrende, strukturie-

rende, legitimierende, dokumentierende, transparente, evaluierende, koordinierende und
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orientierende Funktion. Die zielfithrende Funktion besteht darin, Forderung zielgerichtet aus-
zurichten und Zielvereinbarungen zwischen den beteiligten Personen zu ermoglichen. Die
strukturierende Funktion bezieht sich darauf, Lern- und Férderprozesse zu ordnen und dadurch
fiir die padagogische Praxis handhabbar zu machen. Die Legitimations- und Dokumentations-
funktion besteht darin, Forderbedarf zu beschreiben, paddagogisches Handeln zu dokumentieren
und Entscheidungen fachlich zu begriinden. Die Orientierungsfunktion entsteht nach Melzer
insbesondere dann, wenn gemeinsame Zielfestlegungen ihnen Orientierung im Alltag und ak-

tive Mitwirkung am eigenen Forderprozess ermoglichen (Melzer, 2014, S. 277-279).

Forderplanung ist zudem an Fragen der Zustdndigkeit und Zusammenarbeit gebunden. Bei
komplexen Problemlagen reicht eine Forderplanung durch eine Einzelperson héufig nicht aus,
weshalb kooperative Forderplanung als sinnvoll beschrieben wird. Daraus ergibt sich die Not-
wendigkeit, Zustdndigkeiten fiir Informationsaustausch, Gespriache mit Erziehungsberechtigten
und Absprachen mit ausserschulischen Kooperationspartner:innen festzulegen (Melzer, 2010,
S. 217). Dohmen (2025) beschreibt, dass Kooperation in der Forderplanung nicht automatisch
geklart ist, da Zustdandigkeiten, Beitridge einzelner Beteiligter und Verfahrensschritte im schu-
lischen Alltag ausgehandelt werden miissen (S. 122). Férderplanung ist also in eine institutio-
nelle Struktur eingebettet, in der Forderung, Unterricht, sozialpddagogische Begleitung und
weitere Unterstiitzungsangebote aufeinander bezogen werden miissen (Melzer, 2014, S. 277—

279).

Aus sozialpiddagogischer Perspektive richtet sich Forderung nicht nur auf schulische Leistung,
sondern auf die ganzheitliche Unterstiitzung von Menschen in ihren jeweiligen Lebenskontex-
ten. Soziale Arbeit zielt darauf, Menschen zu befdhigen, Herausforderungen des Lebens anzu-
gehen und Wohlbefinden zu erreichen. Dazu gehoren die Anerkennung der Person in ihrer
Ganzheit, der Schutz ihrer Integritét, die Starkung ihrer Fahigkeiten und Selbstbestimmung so-
wie die Forderung von Partizipation und sozialer Teilhabe (AvenirSocial, 2026, S. 8-14). Die
Bedeutung von Lebensweltorientierung und Subjektbezug wird im Zusammenhang mit Férder-
planung betont. Schroeder (2022) beschreibt Lebensweltorientierung und Subjektbezug als
Briicke zwischen objektiven Bildungsinhalten und subjektiven Bedeutungszuschreibungen der
Schiiler:innen (S. 85-86). Es geht nicht nur darum, Lebenswelten zu verstehen, sondern auch
darum, Unterstiitzung zur aktiven Verdnderung und Gestaltung individueller Lebensbedingun-
gen zu bieten (Theunissen, 2012, S. 95 ff.). Fiir die vorliegende Arbeit bildet Subjektorientie-
rung eine wichtige theoretische Grundlage, weil die Jugendlichen nicht nur als Zielgruppe von
Forderplanung, sondern als Expert:innen ihrer eigenen Erfahrungen verstanden werden
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(Wilhelm, 2022, S. 29). Erziehungsarbeit soll Voraussetzungen dafiir schaffen, dass aktive
Lernzeit und Bildungsfortschritte moglich werden. Foérderung wird dadurch nicht als von Bil-
dung getrennte Zusatzleistung verstanden, sondern als Bedingung dafiir, dass Jugendliche iiber-

haupt an schulischen Bildungsprozessen teilnehmen kdnnen (Schroeder, 2022, S. 196).

Als wichtiger Ansatz im Zusammenhang mit Férderplanung wird in der Literatur unter anderem
die Ressourcen- und Kompetenzorientierung genannt. Sie richtet den Blick nicht auf Defizite,
sondern auf vorhandene Féhigkeiten, Starken und Entwicklungsmoglichkeiten der Schiiler:in-
nen. Dieser Blick ist bedeutsam, weil Schiiler:innen dadurch eigene Ressourcen und Stérken
benennen und erkennen und Vertrauen in ihren Erfolg entwickeln konnen (Hartmann & Meth-
ner, 2022, S. 61-62). Zudem sollen pidagogisches Handeln und individuelle Férderung auf
vorhandenen Ressourcen und Kompetenzen der Schiiler:innen aufbauen. Die Diagnostik wird
dabei als «Schatzsuche» nach Fahigkeiten und Talenten verstanden und grenzt sich von einer

ausschliesslichen Defizitfeststellung ab (Kliemann, 2010, S. 8).

Forderplanung soll zudem partizipativ erfolgen. Darunter werden Beteiligung, Teilhabe, Mit-
wirkung und die Einbeziehung von Betroffenen an Entscheidungen, Aktivititen oder Handlun-
gen verstanden. Dies umfasst auch den Zugang zu Informationen iiber Themen, die sie selbst
betreffen, wobei diese angemessen aufbereitet sein sollen (Wilhelm, 2022, S. 18). Partizipation
bedeutet nicht, Jugendlichen einen fertigen Forderplan vorzulegen und ihre Zustimmung ein-
zuholen. Sie sollen in den Erarbeitungsprozess einbezogen werden und damit die Moglichkeit
erhalten, den Forderplan tatsdchlich mitzugestalten (Freigang, 2009, S. 111). Ein Grund fiir die
aktive Rolle der Jugendlichen liegt in der Motivation zur Zielbearbeitung. Wenn Forderplanung
Themen aufgreift, welche Jugendliche selbst verdndern mochten, kann eine innere Motivation
entstehen, Handlungsschritte umzusetzen und Ziele zu erreichen (Schwabe & Thimm, 2018, S.
133). Damit Jugendliche ihre Rolle in der Férderplanung wahrnehmen kdnnen, muss der For-
derplan kommunikativ zugénglich sein. Melzer nennt als Qualitétsindikator, dass der Forder-
plan so formuliert sein soll, dass alle Beteiligten die Inhalte verstehen, beispielsweise durch

kurze Satze addquater Sprache (Melzer, 2014, S. 280).

Die normative Rahmung von Forderplanung umfasst Anspriiche auf Forderung, Beteiligung,
Teilhabe und individuelle Entwicklung. In der Schweiz bilden dafiir internationale Abkommen
wie die UNO-Kinderrechtskonvention sowie nationale Rechtsgrundlagen einen zentralen Be-
zugsrahmen. Dazu gehort Art. 11 BV, der Kindern und Jugendlichen Schutz ihrer Unversehrt-

heit und Forderung ihrer Entwicklung zusichert. Zudem halten die Sozialziele der
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Bundesverfassung fest, dass Kinder und Jugendliche sich entsprechend ihrer Fahigkeiten bilden
und sich zu selbststindigen sowie sozialen Personen entwickeln konnen sollen (Wilhelm, 2022,

S. 8-9).

2.2.2 Einflussfaktoren auf Forderplanung und individuelle Entwicklung

Forderplanung ist nicht isoliert zu betrachten. Sie wird durch verschiedene Einflussfaktoren
gepragt, wie unterschiedliche Wissensgrundlagen, institutionelle Abldufe, strukturelle Rah-
menbedingungen sowie zentrale Aspekte Sozialer Diagnostik (Wilhelm, 2022, S. 4). Zudem
muss Forderplanung im jeweiligen institutionellen Kontext sowie in Bezug auf die spezifische
Zielgruppe von Schiiler:innen im Sonderschulkontext Typ A betrachtet werden. Das Kapitel
bearbeitet, welche Faktoren Forderplanung priagen und die individuelle Entwicklung der Schii-

ler:innen beeinflussen konnen.

Institutionelle und strukturelle Bedingungen beeinflussen die Ausgestaltung von Forderpla-
nung. Wilhelm (2022) hélt fest, dass Soziale Diagnostik und Forderplanung nur dann verliss-
lich umgesetzt werden konnen, wenn sie institutionell verankert sind. Dafiir miissen Zeitfenster
fiir die einzelnen Prozessschritte bereitgestellt werden. Gleichzeitig konnen solche Strukturen
Fachpersonen Orientierung geben und ihr professionelles Handeln absichern (S. 73). Fiir die
Umsetzung der Forderplanung sind Dokumentation, Evaluation und klare Zustidndigkeiten be-
deutsam, beispielsweise indem ersichtlich ist, welche Massnahmen in welchem Zeitraum
durchgefiihrt wurden oder wer die Umsetzung kontrolliert. Kooperative Forderplanung kann
diese Umsetzung unterstiitzen, weil sie Informationsaustausch, Arbeitsteilung und definierte

Einzelleistungen zwischen Beteiligten ermdglicht (Melzer, 2014, S. 280-282).

Diagnostische und fachliche Einflussfaktoren wirken sich ebenfalls auf Foérderplanung aus.
Wilhelm (2022) beschreibt, dass unterschiedliche Wissensbeziige Einfluss auf die Ausgestal-
tung der Forderplanung nehmen (S. 4). Im theoriegeleiteten Fallverstehen werden verschiedene
Wissensbestande mit unterschiedlichen Erkldrungszugéingen genutzt, um die Lebenssituation
und die zu bearbeitende Thematik zu deuten und daraus Handlungsiiberlegungen abzuleiten (S.
36-37). Die fachliche Qualifikation der beteiligten Personen beeinflusst Forderplanung eben-
falls. Eichfeld (2014) weist darauf hin, dass Fachpersonen fiir die gezielte Férderung von Schii-
ler:innen mit Forderbedarf fundierte prozessdiagnostische Kenntnisse bendtigen und Forder-

planungsdiagnostik ohne entsprechende Qualifikation vermieden werden sollte (S. 224-225).

24



SA.382 BA | Sozialpddagogische Forderung an Sonderschulen Typ A | Waltert, Edelmann & Abplanalp

Kooperation beeinflusst Forderplanung, weil Forderplane héufig nicht von einer einzelnen
Person erstellt, umgesetzt und evaluiert werden. Eine entsprechende Zusammenarbeit kann die
Vielseitigkeit, Kommunizierbarkeit und Verbindlichkeit der Férderplanung unterstiitzen, weil
mehrere Beteiligte Informationen einbringen, sich direkt austauschen und die Umsetzung ge-
meinsam verantworten (Melzer, 2014, S. 281). Wer an der Forderplanung beteiligt wird, hingt
von Schulart, Problemlage und Forderplanungskonzept der Schule ab (Melzer, 2010, S. 217).
Kooperationsbezogene Einflussfaktoren betreffen auch die Rollen- und Aufgabenklérung. Mel-
zer (2010) hilt fest, dass Zusténdigkeiten fiir Informationsaustausch, Gesprache mit Erzie-
hungsberechtigten und Kontakte zu ausserschulischen Kooperationspartner:innen festgelegt
werden miissen (S. 217). Kooperation kann Foérderplanung fachlich erweitern, weil unterschied-
liche Perspektiven zusammengefiihrt werden. In Kooperation erstellte Férderplane werden als
effektiver und umfassender beschrieben, da ein direkter Informationsaustausch zwischen den
Beteiligten stattfindet und Massnahmen besser abgestimmt werden konnen. Gleichzeitig kon-
nen widerspriichliche Massnahmen vermieden werden (Melzer, 2014, S. 281-283). Koopera-
tion ist jedoch nicht automatisch konfliktfrei. Dohmen (2025) beschreibt schulische Koopera-
tion als Aushandlungsproblem, bei dem unterschiedliche organisatorische, soziale und profes-
sionelle Logiken sowie ungleiche Einflussmoglichkeiten eine Rolle spielen (S. 131-132). Wei-
ter wird darauf verwiesen, dass Team-Unstimmigkeiten die Evaluation behindern und Zeit so-
wie Ressourcen binden konnen. Zudem stellt sich die Frage, wie die Qualitdt der Férderplanung
auch unter erschwerten Bedingungen, etwa bei grossen Gruppen, herausfordernden Teamkons-
tellationen oder vergleichbaren Schwierigkeiten, sichergestellt werden kann (Ko6lbl, 2021, S.

73).

Beziehungsgestaltung ist ein weiterer Einflussfaktor. Dies liegt daran, dass Forderplanung und
ihre Umsetzung auf padagogische Interaktion angewiesen sind. Forderung wird als wechselsei-
tiger Prozess zwischen Fachkraft und Schiiler:in verstanden (Janz & Ko&b, 2026, S. 68—70).
Schroeder (2022) beschreibt fiir den Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung,
dass Beziehungsgestaltung nicht nur Voraussetzung erzieherischer Arbeit ist, sondern auch ein
Fundament fiir didaktische Gestaltung bildet (S. 275). Eine von Akzeptanz, Vertrauen, Wiarme
und Sicherheit gepriagte Fachpersonen-Schiiler:innen-Beziehung wird als bedeutsam fiir Unter-
richtsqualitét, Lernklima und Schiiler:innenorientierung beschrieben (S. 272-273). Schledde
und Schlee (2014) betonen, dass herausfordernde Jugendliche psychische Sicherheit, Ver-
trauen, Respekt, Wertschitzung, Transparenz, Verldsslichkeit und tragfihige Beziehungen be-

ndtigen, um erfolgreich lernen zu konnen (S. 104). Einfiihlsames Zuhoren und personliche
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Gespriche konnen dazu beitragen, die Sichtweisen der Jugendlichen besser zu verstehen und
die Beziehung positiv zu verdandern. Positive Beziehungen gelten als notwendige Grundlage fiir
weitere piddagogische Massnahmen (S. 106). Zudem wird betont, dass bei herausfordernden
Jugendlichen zunéchst die Person und nicht der Unterrichtsstoff im Zentrum stehen sollte. Per-
sonenorientierung und Leistungsorientierung widersprechen sich dabei nicht, sondern ergdnzen

sich (S. 106-107).

Fiir Jugendliche mit emotional-sozialem Unterstiitzungsbedarf ist zudem relevant, dass Ver-
trauen nicht vorausgesetzt werden kann. Die differenzielle Vertrauenstheorie erklért, wie Ver-
trauen zwischen Fachpersonen und Schiiler:innen entsteht oder erschwert wird. Sie unterschei-
det dabei zwischen personalen Faktoren und situationalen Rahmenbedingungen. Personale Fak-
toren liegen in der Person selbst, zum Beispiel in bisherigen Erfahrungen oder Erwartungen.
Situationale Rahmenbedingungen beziehen sich dagegen auf die konkrete schulische Situation,
etwa auf Unterrichtsformen, Klassengrosse oder Schulklima. Beide Bereiche beeinflussen, ob
sich vertraut werden kann oder nicht (Hedderich & Tscheke, 2014, S. 66). Je nachdem, wie
personale Faktoren und situationale Bedingungen zusammenwirken, kann es zu einer progres-
siven Vertrauensentwicklung oder zu einer retrogressiven Vertrauensentwicklung kommen.
Progressiv bedeutet, dass Vertrauen wéchst und die Beziehung stabiler wird. Retrogressiv be-
deutet, dass Vertrauen abnimmt oder Misstrauen entsteht (Hedderich & Tscheke, 2014, S. 67—
68).

Ein weiterer Einflussfaktor betrifft Partizipation, weil Jugendliche die Inhalte ihrer Forderpla-
nung kennen und daran beteiligt werden sollen (Lohmann-Niemann, 2004, S. 135). Der Einbe-
zug der Jugendlichen kann unterschiedliche Sichtweisen auf Lebenssituation, Problemlagen
und Forderplanung sichtbar machen und damit eine mehrperspektivische Forderplanung unter-
stiitzen (Freigang, 2009, S. 111). Zudem kann Beteiligung die Motivation zur Zielbearbeitung
erh6hen, wenn Forderplanung Themen aufgreift, die Jugendliche selbst verdindern mdchten.
Diese intrinsische Motivation steht iiber einer Zielerreichung, die lediglich aus Pflichtbewusst-
sein oder durch Belohnungen angestrebt wird (Schwabe & Thimm, 2018, S. 133). Gemeinsame
Zielfestlegungen im Forderplanprozess konnen also Orientierung im Schulalltag ermoglichen
und eine aktive Mitwirkung am eigenen Forderprozess unterstiitzen (Melzer, 2014, S. 279).
Werden die Erkenntnisse der Jugendlichen gleichwertig zu Beobachtungen und Einschédtzungen
der Fachpersonen beriicksichtigt, konnen sie sich als aktiv erleben und Selbstwirksamkeit er-

fahren (Methner, 2014, S. 182—-183).
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Im Jugendalter gewinnen Identitdtsentwicklung, Autonomie und Zukunftsorientierung beson-
dere Bedeutung. Seiffge-Krenke (2021) beschreibt, dass Jugendliche sich intensiv mit sich
selbst, ihrer Wirkung auf andere sowie ihrer beruflichen und personlichen Zukunft beschéfti-
gen. Unklare Zukunftsperspektiven konnen Unsicherheit, Umbruchserleben und Orientierungs-
losigkeit verstdrken. Jugendliche suchen nach neuen Rollen und Vorbildern fiir ihr zukiinftiges
Ich. Bei Identititsdiffusion kann es zu starker Uberidentifikation mit Vorbildern, Gruppen oder
Cliquen kommen, die voriibergehend Halt geben (S. 25-26). Miiller (2009) hilt fest, dass Peer-
group und Freundschaften ab der spaten Kindheit Identitdt und Entwicklung beeinflussen und
die Schule ein zentraler Ort des sozialen Austausches ist (S. 11). Prosoziale Freundschaften
werden dabei als Schutzfaktor beschrieben, wihrend die Zusammenfiihrung verhaltensauffalli-
ger Schiiler:innen in separierten Fordergruppen das Risiko verstidrken kann, dass soziale Netz-
werke vor allem unter dhnlich belasteten Peers entstehen (S. 14—15). Weiter ist in dieser Le-
bensphase ein Mindestmass an Autonomie und Mitbestimmung bei Entscheidungen wichtig.
Die Schule wird diesen Bediirfnissen jedoch oft nur begrenzt gerecht, da Lerninhalte reguliert
werden und Lehrkréfte vor allem als Leistungskontrollierende wahrgenommen werden. Dies
kann dazu beitragen, dass Schulfreude, Schulzufriedenheit und Klassenklima im Jugendalter
abnehmen und Schulstress steigt. Zum Zusammenhang von schulischer Leistung und Identitét
im Jugendalter gibt es bisher kaum Studien. Hinweise aus der Selbstkonzeptforschung zeigen,
dass das schulische Selbstkonzept Jugendlicher besonders in der mittleren Adoleszenz eher
niedrig ist und weniger bedeutsam erscheint als Familie und Freunde. Dies gilt trotz besserer
Leistungen auch fiir Méadchen. Insgesamt scheint Schule fiir viele Jugendliche kein zentraler

Bereich ihrer Identitét zu sein (Seiffge-Krenke, 2021, S. 149).

Der Sonderschulkontext Typ A ist als spezialisiertes, separatives Setting zu verstehen. Er wird
selbst als Einflussfaktor fiir Forderplanung und Entwicklung von Jugendlichen gesehen. Fiir
die Forderplanung bietet der Sonderschulkontext einerseits Chancen. Kleinere Klassen, engere
padagogische Begleitung, Kooperation mit Jugendhilfe oder Kinder- und Jugendpsychiatrie so-
wie gezielte Erziehungsplanung konnen emotionale Stabilisierung, Verhaltensregulation und
Personlichkeitsentwicklung unterstiitzen (Popp, 2014, S. 35-36). Andererseits birgt separative
Beschulung Risiken, da die Konzentration vieler Schiiler:innen mit herausforderndem Verhal-
ten problematische Gruppendynamiken verstirken kann. Zudem konnen fehlende positive Vor-
bilder und Stigmatisierung die Entwicklung und soziale Teilhabe Jugendlicher erschweren
(Popp, 2014, S. 37). Fiir Jugendliche mit Forderbedarf im emotionalen und sozialen Bereich
sind zudem héufig komplexe Ausgangslagen zu beachten. Schroeder (2022) beschreibt diese
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Gruppe als haufig psycho-sozial belastet und verweist auf Multiproblemlagen sowie soziale
Desintegrationserfahrungen in Familie und Gesellschaft (S. 178). Abbildung 7 zeigt eine Aus-

wahl entsprechender Multiproblemlagen.

= “Overlap” bzw. Komorbiditat von Lern- und = Schmerzbasiertes Verhalten
Verhaltensschwierigkeiten * Kompetenzstdrungen oder -

+ Lern- und Leistungsproblematiken defizite im Bereich der sozial-
{Arbeitsmotivation, Arbeitsverhalten, emotionalen Entwicklung (z.B.

Konzentrationsprobleme) p_—— = - - emotional Regulation,

* Geringere Schulleistungen bzw. sehr / Bewusstheit, Ausdruck und
niedrige mittlere Kompetenzwerte in Gese"sc"aft Eindruck, Kontrollerleben sowie
Mathematik, Lesen und Kooperations- und

Naturwissenschaften (PISA 2012-Zus.) Konfliktfahigkeit, Soziale

+ Unterrichtsstdrungen und Sensibilitit oder Toleranz)
Disziplinprobleme * Hohe Problembelastung im

= Etikettierungsprozesse Bereich externalisierender

= Effekte institutioneller Diskriminierung Stérungen (delinquentes oder

= Allokati und Selekti hani: aggressiven Verhalten bzw.
verbunden mit disziplinarischen Aufmerksamkeitsstérungen)

MaBnahmen = Behandlungsbedurftige
psychische StBrungen sowie
Psychiatrieerfahrung
= Einschrinkung der exekutiven
Funktionen (Selbstkontrelle,
Handlungssteverung)
/ = Bindungsstorungen
* Betroffenheit von sozialen =
Desintegrationsprozessen \ * Destabilisierte Familiensysteme
*  Armutserfahrungen *  Erlebenvon Trennung und Verlusten nahstehender
* Erleben multipler Deprivationen I Personen
*  Kulturelle Risikofaktoren durch deviante *  Gestbrte familidre Interaktionsmodi
(sub-)kulturelle Pragung *  Familidres leben baw. Mi 185
+ Doppelte Betroffenheit vom Mi hs- oder Vernachlissi fahrungen
gesellschaftliche Problemfeld Gewalt *  Beziehungstraumata im familidren Kontext

Abbildung 7: Okosystemisches Modell zu den Ausgangsbedingungen im Féorderschwerpunkt emotionale und sozi-
ale Entwicklung (Quelle: Schroeder, 2022 S. 178)

Lebensweltbezogene Einflussfaktoren sind fiir die Férderplanung bedeutsam, weil belastete fa-
milidre Beziehungserfahrungen, biografische Briiche und soziale Problemlagen das Verhalten
und Lernen von Schiiler:innen beeinflussen kdnnen (Schroeder, 2022, S. 170). Férderplanung
muss deshalb personliche, familiére, schulische und gesellschaftliche Bedingungen beriicksich-

tigen, weil diese Ebenen die padagogische Ausgangslage mitpragen (Schroeder, 2022, S. 178).

2.2.3 Studienlage und wissenschaftlicher Diskurs

Das folgende Kapitel stellt den aktuellen Wissensstand und den professionellen Diskurs zur
Forderplanung von Jugendlichen dar. Grundsétzlich liegen zur Forschung sozialpddagogischer
Forderung an Sonderschulen Typ A und zum Einfluss von Forderplanung auf die Entwicklung
von Jugendlichen bislang nur wenige empirische Befunde vor. Aus diesem Grund werden in
diesem Kapitel auch Studien einbezogen, die das Thema der vorliegenden Arbeit nicht unmit-

telbar, aber inhaltlich anschlussfihig bearbeiten.

In der Studie von Enderle (2025) wurde untersucht, wie Jugendliche mit Verhaltensschwierig-
keiten Schulbesuchsprobleme erleben und welche Unterstiitzungs- bzw. Praventionsmassnah-
men sie selbst als hilfreich wahrnehmen. Das Ziel der Studie bestand darin, die Perspektiven

der Jugendlichen auf forderliche Faktoren fiir gelingenden Schulbesuch vor dem Hintergrund
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emotional-sozialer Verhaltensschwierigkeiten zu explorieren. Leitend war die Frage, welche
Praventionsmassnahmen Jugendliche im Kontext ihrer Erfahrungen mit Schulbesuchsproble-
men als unterstiitzend und wirkungsvoll wahrnehmen (S. 23). Als Ergebnis wurden zwei iiber-
greifende Begriindungsmuster fiir Schulbesuchsprobleme herausgearbeitet. Das erste Muster
umfasst «(soziale) Angst und Mobbingy. Jugendliche dieser Gruppe berichteten vor allem von
internalisierenden Schwierigkeiten wie Angst, depressiven Symptomen, sozialer Isolation, psy-
chosomatischen Beschwerden, Mobbing und Leistungsdruck. Fiir diese Jugendlichen waren
insbesondere ein sicherer Lernort, kleinere Klassen, Riickzugsmdoglichkeiten, verstdndnisvolle
Lehrkrifte, ein Wegfall von Mobbing, therapeutische Unterstiitzung sowie positive soziale In-
teraktionen bedeutsam (Enderle, 2025, S. 25-27). Das zweite Muster betrifft «Desinteresse und
Lernschwierigkeiten». Hier standen eher externalisierende Schwierigkeiten, geringe Motiva-
tion, Konzentrationsprobleme, Konflikte mit Lehrkréften, regelverletzendes Verhalten und
schulische Uberforderung im Vordergrund. Als hilfreich erlebten die Jugendlichen vor allem
praxisorientierte Lernsettings, ein angepasstes Lerntempo, flexible Unterrichtsstrukturen, ge-
duldige Lehrpersonen, Anerkennung und wertschitzende Unterstiitzung anstelle von Bestra-
fung oder Ausschluss (Enderle, 2025, S. 27-28). Die Jugendlichen beschrieben herausfor-
dernde Unterrichtsstrukturen, Mobbing, Stigmatisierung, familidre Belastungen und Leistungs-
druck als zentrale Stressfaktoren. Auftillig ist, dass sich bei allen Jugendlichen der Schulbesuch
nach einem Wechsel in ein alternatives, stirker individualisiertes Schulsetting verbesserte
(Enderle, 2025, S. 29-30). Die Studie zeigt weiter, dass die von Jugendlichen als wirksam be-
schriebenen Massnahmen {iberwiegend im unmittelbaren Lebensumfeld, also im Mikrosystem
von Schule, Familie und Peers, verortet sind. Besonders wichtig sind ein positives Schulklima,
sichere Beziehungen, soziale Unterstiitzung durch Lehrkréfte, Eltern und Gleichaltrige, indivi-
duelle Anpassungen im Unterricht sowie eine Schulstruktur, die flexibel auf Bediirfnisse und
Belastungen reagiert (Enderle, 2025, S. 28-30). Forderung sollte zudem nicht erst einsetzen,
wenn Krisen bereits verfestigt sind, sondern frithzeitig Wohlbefinden, Zugehorigkeit, psychi-

sche Gesundheit, positive Beziechungen und Lernfreude stirken (Enderle, 2025, S. 31).

Fiir die pddagogische Praxis leitet Enderle (2025) ab, dass Schul- und Unterrichtsumgebungen
starker entlang individueller Bediirfnisse und Ressourcen gestaltet werden miissen. Als hilf-
reich werden unter anderem regelmassige Gespriche, Peer-Mentoring, individuelle Forder-
pléne, projektorientiertes Lernen, zusitzliche haltgebende Strukturen, Riickzugsrdaume, Koope-
ration mit Familien und ausserschulischen Institutionen sowie diagnostische Verfahren zur

frithzeitigen Erkennung von Unterstiitzungsbedarfen genannt (S. 32).
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Ein weiterer Forschungsschwerpunkt betrifft Forderdiagnostik und Forderplanung. In der Stu-
die von Luder et al. (2006) wurde untersucht, wie schulische Heilpddagog:innen in der Praxis
forderdiagnostisch arbeiten. Im Zentrum stand die Frage, ob und wie theoretisch beschriebene
Konzepte der Forderdiagnostik tatsdchlich umgesetzt werden (Luder et al., 2006, S. 293). Ein
erstes Ergebnis betrifft die Erfassung des Lernstandes. Die Studie zeigt, dass schulische Heil-
padagog.innen unterschiedlich vorgehen. Einige wenige verzichten zu Beginn bewusst auf In-
formationen, um den Schiiler:innen moglichst unvoreingenommen zu begegnen. Die Mehrheit
holt jedoch vorhandene Informationen ein (Luder et al., 2006, S. 296-298). Weiter wird deut-
lich, dass Beobachtung in der Praxis eine zentrale diagnostische Methode darstellt. Diese reicht
von unstrukturierten Alltagsbeobachtungen bis hin zu stédrker strukturierten Beobachtungen an-
hand von Kompetenzbereichen. Standardisierte Testverfahren werden selten eingesetzt. Haufi-
ger entwickeln Lehrpersonen eigene diagnostische Hilfsmittel oder kombinieren Elemente aus
bestehenden Materialien (Luder et al., 2006, S. 298-299). Ein weiteres Ergebnis betrifft die
Planung von Forderzielen und Massnahmen. Hier zeigt sich, dass Forderziele und Férdermas-
snahmen nicht immer explizit geplant oder schriftlich dokumentiert werden. Teilweise entste-
hen sie spontan aus der Arbeit mit dem Kind. Eltern und Schiiler:innen werden nur selten sys-
tematisch in die Forderplanung einbezogen (Luder et al., 2006, S. 300). Besonders kritisch fallt
der Befund zur Evaluation aus. Die Studie zeigt, dass eine explizite und geplante Uberpriifung
der Wirksamkeit von Férdermassnahmen kaum stattfindet. Evaluation geschieht meist implizit
im Unterricht, liber zufdllige Beobachtungen, Gespriache oder Lernkontrollen. Nur vereinzelt
werden Tests oder systematische Vorher-Nachher-Vergleiche eingesetzt (Luder et al., 2006, S.
301-302).

Weitere Studien zu Forderplénen bestitigen diese Spannung zwischen Anspruch und Umset-
zung. In der Studie von Moser Opitz et al. (2019) wurde untersucht, ob und wie Forderpléne in
inklusiven und separativen Schulformen eingesetzt werden. Ein Ergebnis der schriftlichen Be-
fragung ist, dass Forderplidne in integrativen Settings hdufiger vorhanden sind als in separativen
Settings (Moser Opitz et al., 2019, S. 216-217). Die Interviews zeigen zudem, dass auf der
Sekundarstufe die befragten Forderlehrkrafte ausnahmslos ohne Forderplédne und ohne syste-
matische Forderdiagnostik arbeiteten. Begriindet wurde dies unter anderem mit dem Wunsch
nach weniger Biirokratie und mit dem hohen Aufwand. Forderziele wurden zwar teilweise fest-
gelegt, aber nicht auf der Grundlage eines Forderplans, sondern eher entlang von Stoffplanen,
Anforderungen der Regelklasse oder Anforderungen fiir den Berufseinstieg (Moser Opitz et al.,

2019, S. 218).
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Als zentrale Erkenntnis nennt die Studie, dass Forderplane dort, wo sie verbindlich eingefordert
werden, meistens erstellt werden. Gleichzeitig steht in der Praxis jedoch héufig die Legitima-
tions- und Dokumentationsfunktion im Vordergrund. Funktionen, bei denen die konkrete For-
derung, Zielorientierung oder Strukturierung individueller Lernprozesse im Zentrum stehen,

wurden in den Interviews kaum erwéhnt (Moser Opitz et al., 2019, S. 220-222).

Miiller et al. (2017) kommen in ihrem Uberblick zum theoretischen Diskurs und zur Wahrneh-
mung von Fachpersonen zu einem &hnlichen Ergebnis. Im Zentrum steht die Frage, welchen
Zweck Forderpline erfiillen sollen, welche Kritik an ihnen formuliert wird und wie Fachperso-
nen in der Schule ihren Nutzen wahrnehmen (S. 116). Sie arbeiten heraus, dass Forderplédne im
Fachdiskurs kritisiert werden. Es wird benannt, dass Forderplédne eher Kontroll- und Verwal-
tungsbediirfnisse bedienen als pddagogischen Nutzen stiften. Weitere Kritikpunkte sind man-
gelnde Transparenz oder die Gefahr einer Defizitorientierung. Auch der hohe Zeitaufwand und
die geringe Alltagstauglichkeit werden als Problemstellen beschrieben (X. Miiller et al., 2017,
S. 118-119). Ein weiterer Punkt betrifft die Qualitdt von Forderplédnen. Die Autor:innen zeigen,
dass Forderpldne nur dann niitzlich sein konnen, wenn sie bestimmten Qualitétskriterien ent-
sprechen. Dazu gehoren Vielseitigkeit, Flexibilitdt, eine begrenzte Anzahl unterrichtsrelevanter
Schwerpunkte, individuelle Passung, verstindliche Kommunikation, 6konomische Erstellung
und Fortschreibung, verbindliche Regelungen, Dokumentation und Evaluation. Besonders be-
tont wird die kooperative Erstellung von Foérderpldnen, weil dadurch Informationen zwischen

Fachpersonen ausgetauscht werden konnen (X. Miiller et al., 2017, S. 120-121).

Als Erkenntnis halt der Beitrag fest, dass Fachpersonen Forderplane ambivalent wahrnehmen.
Einerseits werden Forderpldne in mehreren Studien als zeitintensiver und teilweise bedeutungs-
loser Papierkram beschrieben. Andererseits konnen Forderpldne aus Sicht von Fachpersonen
niitzlich sein, um den Entwicklungsstand von Schiiler:innen besser zu verstehen, Unterricht zu
planen, Lernfortschritte zu evaluieren und Férderung zu strukturieren (X. Miiller et al., 2017,
S. 121-122). Daraus ergibt sich die Erkenntnis, dass Forderpldne nur dann wirksam sein kon-
nen, wenn sie qualitativ gut gestaltet, alltagsnah verwendbar und mit vertretbarem Aufwand

verbunden sind (X. Miiller et al., 2017, S. 123).

In der Studie von Neumann et al. (2026) wurde untersucht, wie Férderplanung an allgemeinen
Schulen und Forderschulen in Nordrhein-Westfalen tatsdchlich umgesetzt wird (S. 61). Ein Er-
gebnis ist, dass nahezu alle teilnehmenden Schulen Forderpléne erstellen. Damit wird der recht-

lichen Pflicht zum Verfassen von Forderpldnen iiberwiegend nachgekommen. Gleichzeitig
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zeigt sich, dass Forderplidne nicht iiberall aus pidagogischer Uberzeugung genutzt werden.
Mehr als ein Viertel der Schulen gab an, Forderplédne ausschliesslich zu schreiben, weil dies
vorgeschrieben ist. Etwa die Hilfte der Schulen verankert Forderplanung als Teil des pddago-
gischen Konzepts oder des Forderkonzepts der Schule. Die Studie zeigt zudem Unterschiede
zwischen Schulformen (Neumann et al., 2026, S. 65—67). Ein weiteres Ergebnis betrifft die
Verantwortlichkeit und Kooperation. Die meisten Schulen geben an, dass Forderpléne im Klas-
senteam oder erweiterten Klassenteam verantwortet werden. Die Hauptverantwortung liegt
hiufig bei sonderpddagogischen Lehrkriften. Kooperative Forderplanung wird zwar von vielen
Schulen angegeben, weitere Akteur:innen wie Schulsozialarbeit, Schulbegleitungen, Schii-
ler:innen und Eltern werden jedoch seltener einbezogen (Neumann et al., 2026, S. 66—67). Wei-
ter relevant ist der Befund, dass Forderpldne vielfach zur Legitimation sonderpiddagogischer
Ressourcen gegeniiber externen Stellen genutzt werden (Neumann et al., 2026, S. 69). Proble-
matisch ist, dass Forderpldne so ihre Funktion verdndern konnen. Sie werden teilweise nicht
mehr nur als pddagogisches Forderinstrument genutzt. Stattdessen dienen sie auch dazu, zu-
satzlichen Unterstiitzungsbedarf zu begriinden. Dadurch kann der Blick stérker auf Defizite der

Schiiler:innen gelenkt werden (Neumann et al., 2026, S. 70).

In der Diskussion halten die Autor:innen fest, dass Forderplédne zwar fast liberall erstellt wer-
den, ihre fachliche Nutzung jedoch stark von Schulform, Rahmenbedingungen und schulinter-
ner Kultur abhéngt. Forderschulen nutzen Forderpldne hiufiger, kritisieren jedoch ebenfalls
formale Vorgaben und Verwaltungsaufwand (Neumann et al., 2026, S. 70-71). Die Autor:innen
leiten daraus ab, dass Schulen Fortbildungen und gemeinsame Klarungen benétigen, damit For-
derpléne nicht nur als formale Pflicht, sondern als alltagsnahes, kooperatives und unterrichts-
bezogenes Instrument genutzt werden. Zudem sehen sie Forschungsbedarf zu gelingender For-
derplanung, zur Qualitit von Forderpldnen und zur Frage, wie Standardisierung und schulische

Flexibilitit sinnvoll verbunden werden konnen (Neumann et al., 2026, S. 71-72).

In der Studie von Borel et al. (2025) wurde untersucht, welche Rolle Forderpline im Kontext
von Verfahren zur Feststellung sonderpddagogischen Forderbedarfs im Foérderschwerpunkt
Lernen einnehmen. Ausgangspunkt ist die Annahme, dass Forderpldne eigentlich als lernpro-
zessbegleitendes und forderorientiertes Instrument dienen sollen. Gleichzeitig sind sie in vielen
deutschen Bundesldndern eine Voraussetzung dafiir, ein Verfahren zur Feststellung sonderpi-
dagogischen Forderbedarfs einzuleiten. Dadurch geraten Forderplédne in ein Spannungsfeld
zwischen individueller Forderung und diagnostischer Feststellung (S. 34-35). Die Analyse
machte deutlich, dass die Forderpldne hdufig von Beginn an ein «Problem» beim Kind
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konstruieren. Bereits die Formulare selbst enthalten Hinweise auf Schwierigkeiten, drohendes
Leistungsversagen oder sonderpddagogische Forderung (Borel et al., 2025, S. 37-39). Eine Er-
kenntnis der Studie ist, dass sich in Forderplénen ein deutlich defizitorientierter Blick auf Kin-
der und ihre Entwicklung zeigt. Schwierigkeiten werden vor allem individualisierend beschrie-
ben. Die Passung des Unterrichts, die Qualitdt des Lernangebots oder schulische Rahmenbe-
dingungen werden kaum reflektiert. Im Verlauf der Forderplédne werden diese Problemzuschrei-
bungen hiufig verfestigt und teilweise dramatisiert, etwa indem Stillstand, Uberforderung oder
grosse Riickstdnde dokumentiert werden (Borel et al., 2025, S. 39—40). Die Studie zeigt zudem,
dass Fahigkeiten der Schiiler:innen hdufig nur bedingt festgehalten werden. Fortschritte werden
zwar teilweise beschrieben, oft aber sofort mit weiteren Defiziten verbunden. Dadurch werden
Lernfortschritte relativiert und das Bild eines weiterhin forderbediirftigen Kindes stabilisiert.
Die Autor:innen sehen darin einen Widerspruch zum Anspruch einer kompetenz- und ressour-
cenorientierten Forderdiagnostik (Borel et al., 2025, S. 40). Bei den pddagogischen Bearbei-
tungsweisen rekonstruieren die Autor:innen drei Muster. Das erste Muster nennen sie «Sich-
selbst-Uberlassen». Dabei werden Schwierigkeiten benannt, ohne dass konkrete, passende Hil-
fen formuliert werden. Teilweise werden iiberhohte Ziele gesetzt, ohne einen realistischen pa-
dagogischen Weg dorthin zu beschreiben. Das zweite Muster ist das «Anderen-Uberlasseny.
Hier wird die Verantwortung fiir Férderung an Eltern, Nachhilfe, medizinische Stellen oder
andere Institutionen weitergegeben. Das dritte Muster nennen die Autorinnen «Befassen». Da-
bei werden konkrete Lernstéinde, angepasste Ziele, Materialien oder Unterstiitzungsformen be-

schrieben (Borel et al., 2025, S. 40—43).

Die Forschung zu Unterricht und Foérderung im Foérderschwerpunkt emotionale und soziale Ent-
wicklung verweist auf die Bedeutung strukturierter, beziechungsorientierter und lebensweltbe-
zogener Lernsettings. In der Studie von Schroeder (2022) wurde untersucht, wie Lehrkréfte an
Grundschulen im gemeinsamen Unterricht und an Férderschulen mit dem Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung im Sachunterricht gestalten (S. 6). Eine Erkenntnis der
Studie ist, dass Sachunterricht unter Bedingungen emotional-sozialen Forderbedarfs stark
durch storfaktorielle Aspekte geprégt ist. Unterrichtsstorungen werden als zentrale Determi-
nante fiir Planung und Durchfiihrung des Sachunterrichts verstanden, da ein Teil der Lehrkréfte
bis zu 25 % der verfligbaren Lernzeit fiir den Umgang mit Stérungen aufwendet (Schroeder,
2022, S. 639). In der zusammenfassenden Ergebnisinterpretation hilt Schroeder (2022) fest,
dass die Antizipation solcher Storungen die Planungsentscheidungen der Lehrkréfte beein-

flusst. Zudem werden priventive und reaktive Massnahmen vor allem iiber Strategien der
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Verhaltenssteuerung gestaltet (S. 675). Ein weiterer Befund betrifft die Themenwahl im Sach-
unterricht. Die Studie zeigt eine hohe Variabilitit bei Themen und Methoden, zugleich aber
eine Vorrangstellung naturwissenschaftlicher Themen. Sozialwissenschaftliche Perspektiven
werden dagegen eher marginalisiert. Dies ist bedeutsam, weil gerade soziale Themen, Kon-
flikte, Regeln, Beziehungen und Lebensweltfragen fiir Schiiler:innen mit emotional-sozialem
Forderbedarf besonders anschlussfahig sein konnten (Schroeder, 2022, S. 667—668). Die Studie
zeigt weiter, dass Lebensweltorientierung ambivalent ist. Einerseits gilt sie als wichtiges didak-
tisches Prinzip des Sachunterrichts, weil sie an Erfahrungen und Interessen der Kinder an-
kniipft. Andererseits konnen lebensweltliche Themen im Kontext emotional-sozialer Problem-
lagen auch belastend sein, etwa wenn familiére, soziale oder konflikthafte Erfahrungen ange-
sprochen werden. Lebensweltorientierung muss deshalb fachlich reflektiert und sensibel gestal-
tet werden (Schroeder, 2022, S. 668). Die Studie zeigt, dass Sachunterricht im Férderschwer-
punkt emotionale und soziale Entwicklung ein forderliches Potenzial besitzt. Gleichzeitig wird
deutlich, dass Lebensweltorientierung, soziale Problemlagen und biografische Belastungsmo-
mente der Kinder mitgedacht werden muss (Schroeder, 2022, S. 674). Fiir die Weiterentwick-
lung inklusiver Sachunterrichtsdidaktik bedeutet dies, dass fachliches Lernen, Erziehung und

Forderung stirker zusammengedacht werden miissen (Schroeder, 2022, S. 676—-677).

Die Frage, ob inklusive oder separative Schulformen bessere Entwicklungsbedingungen bieten,
wird in der Forschung nicht eindeutig beantwortet. In dem Beitrag von Hagmann-von Arx,
Klaver, Sticca und Link (2025) wurde in Form eines narrativen Reviews untersucht, wie inklu-
sive und separative Schulformen die kognitive und psychosoziale Entwicklung von Kindern
beeinflussen. Im Zentrum steht dabei die sogenannte Trias der Férderschwerpunkte: Verhalten
beziehungsweise emotionale und soziale Entwicklung, Lernen und Sprache. Ausgangspunkt ist
die Diskussion, ob inklusive Schulformen separativen Schulformen grundsitzlich iiberlegen
sind (Hagmann-von Arx et al., 2025, S. 156—157). Ein Ergebnis betrifft die kognitive Entwick-
lung. Die analysierten Studien deuten darauf hin, dass Kinder mit Lernbeeintrachtigungen in
inklusiven Schulformen teilweise bessere Leistungen in Mathematik und Sprache erzielen.
Gleichzeitig zeigen Langsschnittstudien, dass die Lernzuwiéchse in inklusiven und separativen
Schulformen héufig vergleichbar sind. Die Autor:innen fiihren dies unter anderem auf Selekti-
onseffekte zurlick. Kinder mit hoheren kognitiven Fahigkeiten und besseren schulischen Kom-
petenzen werden hiufiger inklusiv beschult, wihrend Kinder mit stirkeren Beeintrachtigungen
hiufiger separativ beschult werden (Hagmann-von Arx et al., 2025, S. 158—-159). Eine weitere

Erkenntnis betrifft die psychosoziale Entwicklung. Hier zeigen die Befunde, dass Kinder in
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separativen Schulformen teilweise ein positiveres Selbstkonzept und eine hohere soziale In-
tegration erleben. Besonders fiir Kinder mit emotional-sozialem Forderbedarf finden sich Hin-
weise, dass ihr akademisches Selbstkonzept in separativen Settings positiver sein kann als in
inklusiven Settings. Als mogliche Erkldrung nennen die Autor:innen den «Big-Fish-Little-
Pond-Effekt». Dieser besagt, dass Kinder in leistungsschwécheren Vergleichsgruppen eher ein
positiveres Selbstkonzept entwickeln als in leistungsstérkeren Gruppen (Hagmann-von Arx et
al., 2025, S. 160). Die Studie zeigt damit, dass inklusive Schulformen nicht pauschal als iiber-
legen gelten konnen. Vielmehr hingen die Effekte von der Art des Forderbedarfs, dem unter-
suchten Entwicklungsbereich und den konkreten schulischen Bedingungen ab (Hagmann-von

Arx et al., 2025).

Als zentrale Erkenntnis formulieren Hagmann-von Arx et al. (2025), dass empirisch aktuell
kein grundsitzlicher Vorteil inklusiver gegeniiber separativen Schulformen nachweisbar ist.
Die Autor:innen plddieren deshalb dafiir, die Diskussion weniger ideologisch iiber die Schul-
form zu fithren und stérker danach zu fragen, was konkret im Klassenzimmer geschieht. Ent-
scheidend seien piddagogische Qualitdt, Beziehungsgestaltung, Klassenfiihrung, Einstellungen

der Lehrkrifte und Selbstwirksamkeitserleben (S. 162).

2.3 Zwischenfazit und Beantwortung der Theoriefragen

Die theoretischen Grundlagen zeigen, dass sozialpadagogische Forderung von Jugendlichen an
Sonderschulen Typ A in einem Spannungsfeld verortet ist. Einerseits bestehen rechtliche und
fachliche Vorgaben, die integrative Schulung, Partizipation, individuelle Férderung und res-
sourcenorientierte Forderplanung betonen. Andererseits bleibt die Sonderschule Typ A ein spe-
zialisiertes separatives Setting, das fiir Jugendliche mit Lern-, Sprach- und Verhaltensbeein-
trachtigungen vorgesehen ist. Forderplanung tibernimmt in diesem Kontext eine zentrale Funk-
tion, weil sie individuelle Entwicklungsbedarfe sichtbar machen, Forderziele strukturieren,
Massnahmen koordinieren und deren Wirksamkeit tiberpriifen soll. Gleichzeitig zeigen For-
schung und Fachdiskurs, dass Forderplanung in der Praxis nicht automatisch partizipativ, all-
tagsnah oder entwicklungsforderlich wirkt, sondern auch biirokratisch, defizitorientiert oder le-

gitimierend genutzt werden kann.
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Beantwortung Theoriefrage 1:

Wie ist das Sonderschulsystem im Kanton Ziirich aufgebaut?

Das Schulsystem im Kanton Ziirich folgt grundsétzlich dem Vorrang integrativer Losungen.
Schiiler:innen mit besonderen padagogischen Bediirfnissen sollen moglichst in der Regelklasse
unterrichtet werden. Eine separative Sonderschulung wird erst dann angeordnet, wenn die For-
derung in der Regelklasse nicht ausreichend gewéhrleistet werden kann. Die Entscheidung {iber
eine Sonderschulung erfolgt durch die Schulpflege und basiert auf einer schulpsychologischen
Abklarung (SAV). Dabei werden die Eltern einbezogen, und im Entscheid werden Art, Umfang

und Form der sonderpddagogischen Massnahme festgelegt.

Beantwortung Theoriefrage 2:

Fiir welche Zielgruppe ist die Sonderschule Typ A vorgesehen?

Das sonderpddagogische Angebot im Kanton Ziirich ist in drei Sonderschultypen gegliedert.
Typ A richtet sich an Schiiler:innen mit Beeintrdchtigungen in den Bereichen Verhalten, Lernen
oder Sprache. Typ B umfasst korperliche, sensorische oder Mehrfachbeeintrachtigungen, wih-
rend Typ C fiir kognitive Beeintrdchtigungen vorgesehen ist. Fiir die vorliegende Arbeit ist der
Sonderschultyp A relevant, insbesondere mit Blick auf Jugendliche mit emotional-sozialem
Unterstiitzungsbedarf. Diese Zielgruppe ist hiufig durch komplexe Problemlagen gekennzeich-
net, die personliche, familidre, schulische und gesellschaftliche Bedingungen umfassen kénnen.
Entsprechende Schiiler:innen werden hiufig als psychosozial belastet beschrieben. Die Theorie

verweist auf Multiproblemlagen sowie soziale Desintegrationserfahrungen.

Beantwortung Theoriefrage 3:

Wie ist der Forderzyklus aufgebaut und welche methodischen Zugéinge gibt es?

Die Forderung selbst folgt einem Forderzyklus. Dieser umfasst das schulische Standortge-
spréch, die forderdiagnostische Beobachtung und Erfassung, den Forderplan, die Umsetzung
der Forderung sowie die Einschitzung des Lernfortschritts und die Uberpriifung der Zielerrei-
chung. Der Forderzyklus beschreibt Forderung als fortlaufenden, iiberpriitbaren und anpassba-
ren Prozess. Methodisch werden dabei verschiedene Zugiinge genutzt: schulische Standortge-
spriache, Beobachtungen, diagnostische Verfahren, Forderplane, ICF-orientierte Lebensberei-
che, interdisziplindre Zusammenarbeit, Zielliberpriifung und Evaluation. Forderziele sollen
spezifisch, messbar, ansprechend, realistisch und terminiert formuliert werden. Zudem sollen

Umweltfaktoren und individuelle Stirken beriicksichtigt werden.
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Beantwortung Theoriefrage 4:
Wie wird sozialpadagogische Forderplanung in theoretischer und normativer Hinsicht

begriindet?

Theoretisch wird Forderplanung als Prozess verstanden, in dem ein individueller Férderplan
erstellt, umgesetzt, evaluiert und fortgeschrieben wird. Forderplanung ist damit nicht als ein-
malige administrative Handlung zu verstehen, sondern als fortlaufender Prozess. Der Forder-
plan dokumentiert den Entwicklungsstand, Forderziele, Massnahmen und Evaluationsergeb-
nisse und soll dadurch pddagogisches Handeln fachlich nachvollziehbar machen. Forderpla-
nung ist eng mit Diagnostik verbunden. Beobachtungen, Tests, Gespridche, Anamnesen sowie
Selbst- und Fremdeinschéitzungen bilden Grundlagen fiir die Planung. Diagnostische Ergeb-
nisse fiithren jedoch nicht automatisch zu geeigneten Forderzielen oder Massnahmen. Forder-
planung wird als Briicke zwischen diagnostischen Ergebnissen und padagogischem Handeln

beschrieben.

Normativ ist Forderplanung durch rechtliche Anspriiche auf Forderung, Beteiligung, Teilhabe
und individuelle Entwicklung begriindet. Aus sozialpddagogischer Perspektive richtet sich For-
derung nicht nur auf schulische Leistung, sondern auf die ganzheitliche Unterstiitzung von Ju-
gendlichen in ihren Lebenskontexten. Dazu gehdren Wohlbefinden, Selbstbestimmung, Parti-
zipation, soziale Teilhabe und die Stirkung individueller Ressourcen. Fiir die vorliegende Ar-
beit ist besonders wichtig, dass Jugendliche nicht nur als Adressat:innen von Foérderplanung
verstanden werden, sondern als Expert:innen ihrer eigenen Erfahrungen.

Sozialpddagogische Forderplanung stiitzt sich auf mehrere Grundprinzipien. Dazu gehdren
Ressourcen- und Kompetenzorientierung, Lebensweltorientierung, Subjektorientierung, Parti-
zipation, Beziehungsorientierung, Kooperation und Evaluation. Die Forschung zeigt zugleich,
dass zwischen theoretischem Anspruch und praktischer Umsetzung Diskrepanzen bestehen.
Forderplédne werden hiufig erstellt, wo sie vorgeschrieben sind, stehen in der Praxis jedoch oft
starker im Dienst von Dokumentation und Legitimation als von konkreter Forderung. Sie kon-
nen Orientierung, Strukturierung und Evaluation unterstiitzen, werden aber zugleich als zeitin-

tensiv, bilirokratisch, defizitorientiert und wenig alltagstauglich kritisiert.

Beantwortung Theoriefrage 5:

Welche Einflussfaktoren auf die individuelle Entwicklung von Schiiler:innen gibt es?

Aus den theoretischen Grundlagen lésst sich ein Modell (Abbildung 8) ableiten, das mogliche

Einflussfaktoren als Zusammenspiel von drei Dimensionen beschreibt. Die Dimensionen:
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Jugendliche und Lebenswelt, Professionelles Handeln und institutioneller Kontext beeinflussen

sich wechselseitig, wobei sie ebenfalls einen Einfluss auf die Entwicklung der Schiiler:innen

und das Gelingen der sozialpiddagogischen Forderplanung haben.
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Abbildung 8: Einflussfaktoren auf die Entwicklung von Schiiler:innen (Quelle: Eigene Darstellung)

Das Modell zeigt auf, dass sozialpddagogische Forderplanung nur dann tragféhig ist, wenn sie
alle drei Ebenen beriicksichtigt. Eine ausschliesslich diagnostische oder administrative Forder-
planung greift zu kurz. Ebenso reicht eine rein beziehungsorientierte Forderung nicht aus. Fiir
Sonderschulen Typ A ergibt sich daraus die Aufgabe, Schutz, Struktur und spezialisierte Un-
terstlitzung mit Partizipation, Ressourcenorientierung und subjektiver Bedeutsamkeit fiir Ju-

gendliche zu verbinden.

Zwischenfazit

Die Beantwortung der Theoriefragen zeigt, dass die Perspektive betroffener Jugendlicher fiir
die vorliegende Bachelorarbeit besonders relevant ist. Die bestehenden theoretischen Grundla-
gen und Studien beschreiben Forderplanung tiberwiegend aus professioneller Sicht. Wenig er-
forscht ist, wie Jugendliche selbst sozialpddagogische Forderung erleben, welche Forderziele
fiir sie bedeutsam sind und welche Formen von Unterstiitzung sie als hilfreich oder hinderlich
wahrnehmen. Genau an dieser Forschungsliicke setzt die qualitative Untersuchung der vorlie-
genden Arbeit an. Sie fragt danach, wie Jugendliche an Sonderschulen Typ A ihre Forderung
wahrnehmen und welche Hinweise sich daraus fiir eine gelingende Forderplanung ableiten

lassen.
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3 Forschung

In diesem Kapitel wird das methodische Vorgehen der empirischen Untersuchung dargestellt.
Ausgehend von der Forschungsfrage wird zunéchst das qualitative Forschungsdesign erldutert.
Anschliessend werden das Erhebungsinstrument, die Stichprobe, die Datenerhebung, die Da-
tenaufbereitung sowie die Datenauswertung beschrieben. Abschliessend werden Gitekriterien

und methodische Grenzen der Untersuchung reflektiert.

3.1 Forschungsdesign und methodischer Zugang

Die vorliegende Bachelorarbeit folgt einem qualitativen, explorativen Forschungsdesign. Im
Zentrum steht die Frage, wie Jugendliche an Sonderschulen Typ A den sozialpddagogischen
Forderzyklus wahrnehmen. Da die Perspektive der betroffenen Jugendlichen in der bisherigen
Forschung wenig sichtbar ist, eignet sich ein qualitativer Zugang besonders, um subjektive Er-

fahrungen, Deutungen und Einschitzungen differenziert zu erfassen.

Die Datenerhebung erfolgte mittels halbstrukturierter Leitfadeninterviews. Dieses Vorgehen
ermOglichte einerseits eine thematische Strukturierung entlang der Forschungsfrage und liess
andererseits geniigend Offenheit fiir eigene Erzdhlungen und Sichtweisen der Jugendlichen. Die
Auswertung der Interviews erfolgte anhand der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring. Dieses Verfahren eignet sich, um umfangreiches Textmaterial systematisch zu

ordnen, zentrale Themen herauszuarbeiten und die Ergebnisse nachvollziehbar darzustellen.

Die qualitative Inhaltsanalyse ist kein standardisiertes Verfahren, sondern wird jeweils an den
konkreten Untersuchungsgegenstand angepasst (Mayring, 2015, S. 51). Das Analysevorgehen
wird in Form eines Ablaufmodells dargestellt und dadurch nachvollziehbar sowie intersubjektiv
tiberpriitbar gemacht (Mayring, 2015, S. 61). Entsprechend orientiert sich der Aufbau des For-
schungsdesigns in der vorliegenden Arbeit an diesem Ablaufmodell. In Abbildung 9 ist das fiir

die vorliegende Forschungsarbeit angepasste Ablaufmodell dargestellt.
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Abbildung 9: Ablaufmodell fiir sozialpddagogische Forderung von Jugendlichen an Sonderschulen Typ A. (Ei-
gene Darstellung auf Basis von Mayring, 2015, S. 62)

3.2 Erhebungsinstrument

Zur Datenerhebung wurden halbstrukturierte Leitfadeninterviews durchgefiihrt. Das Leitfaden-
interview zéhlt innerhalb der qualitativ offenen Befragungsmethoden zu den stérker struktu-
rierten Interviewformen (Loosen, 2016, S. 139). Durch das Vorgeben zentraler Themen und
Fragen wird eine inhaltliche Struktur gewihrleistet, gleichzeitig bleibt Raum fiir individuelle

Perspektiven der Befragten.

Die vorliegende Forschungsarbeit untersucht die Perspektive von Schiiler:innen auf den sozi-
alpddagogischen Forderzyklus, welcher verschiedene Aspekte und Einflussfaktoren umfasst.
Aus diesem Grund wurde ein stirker strukturierter Leitfaden gewéhlt, um alle relevanten The-
menbereiche systematisch zu erfassen. Gleichzeitig wurde das Interview nach dem Prinzip ,,s0
offen wie mdglich, so strukturierend wie notig™ gestaltet (Helfferich, 2019, S. 676), um den

Jugendlichen ausreichend Raum fiir eigene Erfahrungen und Sichtweisen zu lassen.

Der Leitfaden wurde in sieben Themenbereiche gegliedert, die sich an zentralen Elementen des
Forderzyklus orientieren. Jeder Themenbereich beginnt mit einer offenen Leitfrage oder einer
Erzédhlaufforderung. Erginzend wurden inhaltliche Nachfragen formuliert, die eingesetzt wur-

den, sofern relevante Aspekte von den Befragten nicht selbst angesprochen wurden.
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Zur Uberpriifung und Weiterentwicklung des Leitfadens wurden zwei Probeinterviews durch-
gefiihrt. Auf dieser Grundlage wurde der Leitfaden hinsichtlich Verstiandlichkeit und Struktur
optimiert. Der finale Leitfaden ist im Anhang als Tabelle 2 dargestellt. Erginzend wurden im
Interview Stimuli eingesetzt (Helfferich, 2019, S. 675). Dabei handelt es sich um zwei Auflis-
tungen mit moglichen Einflussfaktoren auf Entwicklung sowie mdglichen Entwicklungsfel-
dern. Diese wurden den Jugendlichen erst nach den jeweiligen Leitfragen vorgelegt, um die
Offenheit der Antworten nicht einzuschrénken. Die Materialien sind im Anhang in den Abbil-
dungen 12 und 13 dargestellt. Da die Interviews mit Jugendlichen im Kontext einer Sonder-
schule Typ A durchgefiihrt wurden, wurde zusétzlich eine visuelle Strukturierung des Intervie-
wablaufs eingesetzt. Diese diente dazu, den Gespriachsverlauf transparent zu machen und den
Jugendlichen Orientierung zu bieten. Die Visualisierung ist im Anhang als Abbildung 11 dar-

gestellt.

3.3 Stichprobe

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung handelt es sich um eine Primérerhebung, da die
Daten durch die Forschenden selbst mittels Interviews erhoben wurden. Die Stichprobe um-
fasste 14 Jugendliche aus vier Sonderschulen Typ A, darunter sechs weibliche und acht ménn-
liche Jugendliche im Alter von 12 bis 16 Jahren und aus den Klassenstufen 7. bis 9. Zusétzlich
wurden zwei Probeinterviews durchgefiihrt, die der Uberpriifung und Weiterentwicklung des
Leitfadens dienten und nicht Teil der eigentlichen Auswertung waren.

In der qualitativen Sozialforschung kommen dabei in der Regel nicht-probabilistische Stich-
probenstrategien zum Einsatz (Akremi, 2019, S. 318). Diese lassen sich grundlegend in zwei
Formen unterscheiden: Einerseits existieren eher unsystematische Auswahlverfahren, wie bei-
spielsweise Convenience Sampling, bei dem Teilnehmende ohne vorher definierte Kriterien
ausgewdhlt werden. Andererseits werden bewusst kriteriengeleitete Auswahlstrategien einge-
setzt, bei denen die Stichprobe gezielt anhand relevanter Merkmale zusammengestellt wird
(Akremi, 2019, S. 320). In der vorliegenden Arbeit erfolgte die Auswahl der Teilnehmenden in
Zusammenarbeit mit den beteiligten Schulen und basierte auf der freiwilligen Teilnahme der
Jugendlichen. Gleichzeitig wurden bestimmte Kriterien beriicksichtigt, um unterschiedliche
Perspektiven im Hinblick auf den Forderzyklus abzubilden. Die Stichprobe weist somit sowohl
Elemente einer pragmatischen als auch einer kriteriengeleiteten Auswahl auf. Zur Strukturie-
rung der Stichprobenzusammenstellung wurde eine Orientierung an einem Quotenplan vorge-

nommen (Akremi, 2019, S. 322). Dieser diente dazu, zentrale Merkmale der Stichprobe
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systematisch zu beriicksichtigen und unterschiedliche Perspektiven im Hinblick auf den For-
derzyklus abzubilden. Eine Ubersicht iiber die beriicksichtigten Kriterien ist in Tabelle 1 dar-

gestellt.

Kriterium Ausprigungen Ziel / Begriindung

Geschlecht w?1bl.1ch / mannlllch Abbildung unterschiedlichen Perspektiven
moglich ausgeglichen

Schulstufe Sek I (7.-9. Klasse) Vergleich innerhalb der Sekundarstufe.

Erfahrung mit Vorhanden / wiederholt er-

SSG lebt Relevanz fiir Forschungsfrage

Verschiedene Sonderschulen Beriicksichtigung unterschiedlicher institutionel-

Schulkontext (Typ A) ler Bedingungen

Tabelle 1: Quotenplan zur Stichprobenzusammenstellung (eigene Darstellung)

3.4 Datenerhebung

Die Datenerhebung erfolgte im Zeitraum von Januar bis Mérz 2026. Die 14 Interviews wurden
als Einzelinterviews in separaten, ruhigen Rdumen innerhalb der jeweiligen Schulen durchge-
fiihrt, um eine storungsarme und vertrauliche Gesprachsatmosphére zu gewihrleisten. Lehrper-
sonen oder andere Drittpersonen waren wéhrend der Interviews nicht anwesend, sodass aus-
schliesslich, die an der Studie beteiligten Personen, am Gespréch teilnahmen. Die Dauer der
Interviews lag zwischen 40 und 60 Minuten. Vor der Durchfiihrung wurden die Jugendlichen
iber den Ablauf und die Verwendung der Daten informiert. Neben ihrer freiwilligen Zustim-
mung wurde die schriftliche Einwilligung der Erziehungsberechtigten eingeholt. Samtliche Ge-
sprache wurden mit Einverstindnis der Teilnehmenden audiotechnisch aufgezeichnet, um eine
vollstdndige und genaue Weiterverarbeitung des Datenmaterials zu ermdglichen. Im Hinblick
auf die Zielgruppe wurde besonderer Wert auf eine vertrauensvolle Gesprachssituation gelegt.
Die Jugendlichen wurden zu Beginn der Interviews tiber die Anonymitét der Daten informiert
und darauf hingewiesen, dass keine Riickschliisse auf ihre Person mdglich sind. Zudem wurde
eine alters- und zielgruppengerechte Sprache verwendet, um das Verstindnis zu erleichtern und
die Offenheit der Befragten zu fordern. Als kleine Anerkennung fiir die Teilnahme erhielten

die Jugendlichen einen Gutschein.

3.5 Datenaufbereitung

Die erhobenen Interviews wurden vollstdndig transkribiert und fiir die anschliessende Auswer-

tung aufbereitet. Die Transkription erfolgte wortlich (verbatim) in Schweizerdeutsch, da
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samtliche befragten Jugendlichen in dieser Sprache kommunizierten. Dadurch sollte die Au-
thentizitit der Aussagen sowie die Ndhe zum Originalmaterial erhalten bleiben. Nichtsprachli-
che Elemente wie Pausen, Lachen oder andere paraverbale Ausdrucksformen wurden nur dann
transkribiert, wenn sie fiir das Verstdndnis des Gesagten inhaltlich relevant waren. Auf eine
vollstdndige Transkription nonverbaler Kommunikation wurde verzichtet, um den Fokus auf
die inhaltliche Analyse der Aussagen zu legen. Zur Wahrung der Anonymitét der Teilnehmen-
den wurden sé@mtliche personenbezogenen Daten anonymisiert. Namen wurden durch Initialen
ersetzt und Ortsangaben entfernt. Zudem wurde darauf geachtet, dass keine Riickschliisse auf
einzelne Personen moglich sind. Die Transkription sowie die anschliessende Codierung und

Auswertung der Daten erfolgten mithilfe der Software f4 (dr. dresing & pehl GmbH, 2025).

3.6 Datenauswertung

Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgte mittels strukturierender qualitativer Inhaltsana-
lyse nach Philipp Mayring (2015). Dieses Verfahren eignet sich zur systematischen Analyse
von Textmaterial und ermdglicht es, relevante Inhalte entlang definierter Kategorien zu struk-
turieren und auszuwerten (Mayring, 2015, S. 15-16).

Ausgangspunkt der Analyse bildete ein Kategoriensystem, welches sowohl deduktiv als auch
induktiv entwickelt wurde. Die deduktiven Kategorien wurden auf Grundlage der Forschungs-
frage sowie der theoretischen Voriiberlegungen und des Interviewleitfadens gebildet. Dabei
orientierten sich die Hauptkategorien an zentralen Themenbereichen des Forderzyklus, wie bei-
spielsweise der Wahrnehmung der Schule, der sozialpddagogischen Unterstiitzung, der indivi-
duellen Entwicklung, der Zielarbeit sowie der schulischen Standortgespriche. Im Verlauf der
Analyse wurde das Kategoriensystem induktiv erweitert und angepasst. Neue Kategorien wur-
den direkt aus dem Datenmaterial heraus entwickelt, um zusitzliche relevante Aspekte der Per-
spektiven der Jugendlichen abzubilden. Dieser iterative Prozess ermoglichte eine differenzierte
und materialnahe Auswertung. Die Auswertung erfolgte schrittweise durch das systematische
Codieren der transkribierten Interviews. Dabei wurden relevante Textstellen den entsprechen-
den Kategorien zugeordnet. Der Analyseprozess umfasste ein wiederholtes Durcharbeiten des
Materials, wodurch eine kontinuierliche Uberpriifung und Weiterentwicklung der Kategorien
sichergestellt wurden. Zur Abstimmung des Kategorienverstindnisses wurden ausgewihlte
Textstellen von mehreren Forschenden codiert. Abweichende Zuordnungen wurden gemeinsam
diskutiert und das Kategoriensystem bei Bedarf préizisiert. Das Kategoriensystem ist in der Ta-

belle 3 im Anhang dargestellt. Ziel der Auswertung war es, die subjektiven Wahrnehmungen
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der Jugendlichen hinsichtlich des sozialpddagogischen Forderzyklus strukturiert darzustellen

und zentrale Themen sowie wiederkehrende Muster herauszuarbeiten.

3.7 Gitekriterien und Methodenkritik

Im folgenden Kapitel werden die Giitekriterien der vorliegenden qualitativen Forschungsarbeit
sowie methodische Grenzen der Untersuchung reflektiert. Zunichst wird dargestellt, durch wel-
che methodischen Vorgehensweisen die Nachvollziehbarkeit, Transparenz und Qualitit der Da-
tenerhebung und Datenauswertung sichergestellt wurden. Anschliessend werden mogliche Ein-

schrinkungen und Herausforderungen der Untersuchung kritisch diskutiert.

3.7.1 Giitekriterien

In der sozialwissenschaftlichen Forschung werden Giitekriterien traditionell in Reliabilitdt und
Validitét unterteilt. Reliabilitdt beschreibt die Zuverldssigkeit einer Untersuchung, wihrend Va-
liditat darauf verweist, ob tatsdchlich das untersucht wird, was untersucht werden soll (Fried-
richs, 1973, zit. nach Mayring, 2015, S. 123). Mayring (2015) weist jedoch darauf hin, dass
klassische Giitekriterien nur eingeschrinkt auf qualitative Inhaltsanalysen iibertragbar sind, da

sprachliches Material stets interpretationsabhédngig bleibt (S. 124).

Fiir qualitative Inhaltsanalysen werden deshalb ergdnzend spezifische Giitekriterien herange-
zogen. Dazu zédhlen insbesondere semantische Giiltigkeit, Regelgeleitetheit, Reproduzierbar-
keit sowie eine transparente Verfahrensdokumentation (Mayring, 2015, S. 125-127). Die se-
mantische Giiltigkeit wurde in der vorliegenden Arbeit durch ein strukturiertes Kategoriensys-
tem mit definierten Haupt- und Unterkategorien, Kodierregeln und Ankerbeispielen angestrebt.
Zudem wurden sdmtliche Forschungsschritte nachvollziehbar dokumentiert, um eine moglichst

hohe Transparenz und Reproduzierbarkeit sicherzustellen.

Im Verlauf der Datenauswertung wurden zunéchst sehr differenzierte Codierungen gebiindelt
und zu iibergeordneten Kategorien zusammengefasst. Dies entspricht der Empfehlung May-
rings (2015), Kategoriensysteme so zu strukturieren, dass eine nachvollziehbare und konsis-

tente Analyse des Materials ermoglicht wird (S. 128).

3.7.2 Methodenkritik

Die gewihlte Methodik weist mehrere Stirken auf. Durch den Einsatz von halbstrukturierten
Leitfadeninterviews konnten die subjektiven Perspektiven der Jugendlichen differenziert er-
fasst werden. Die Anpassung der Interviews an die Zielgruppe, insbesondere durch die
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Verwendung einer altersgerechten Sprache sowie die visuelle Strukturierung des Gesprichs,
trug zusétzlich zu einem guten Verstdndnis und einer offenen Gespriachsatmosphire bei. Zudem
ermoglichte die Einbeziehung von Jugendlichen aus mehreren Schulen eine breitere Perspek-

tive auf den Untersuchungsgegenstand.

Gleichzeitig sind auch methodische Einschriankungen zu beriicksichtigen. Die Rekrutierung der
Teilnehmenden erfolgte iiber die beteiligten Schulen beziehungsweise Lehrpersonen. Dadurch
kann nicht ausgeschlossen werden, dass bestimmte Jugendliche seltener fiir eine Teilnahme
angefragt wurden oder sich meldeten, beispielsweise Jugendliche mit ausgeprigten sprachli-
chen Schwierigkeiten oder stark oppositionellem Verhalten. Gleichzeitig weist die Literatur
darauf hin, dass bei freiwilliger Teilnahme hiufig besonders motivierte oder interessierte Per-
sonen an Studien teilnehmen (Doring, 2023, S. 307). Eine gewisse Form der Selbstselektion
lasst sich in qualitativen Forschungsprozessen daher nicht vollstdndig vermeiden. Dadurch kon-
nen Verzerrungen nicht ausgeschlossen werden. Zudem besteht bei Interviews grundsétzlich

die Moglichkeit sozial erwiinschter Antworten.

Ein weiterer Einflussfaktor liegt in der Rolle der Forschenden. In qualitativen Forschungspro-
zessen wird davon ausgegangen, dass zwischen Forschenden und Beforschten eine wechselsei-
tige Einflussnahme stattfindet. Forschende pragen durch ihre Perspektiven, Erfahrungen und
Haltungen den Forschungsprozess sowie die Interpretation der Daten mit (Weydmann &
Schreier, 2023, S. 325). Die Forschenden kdnnen dabei als ,,lebendige Forschungsinstrumente*
verstanden werden, welche die Untersuchung durch ihre eigenen Sichtweisen mitgestalten

(Weydmann & Schreier, 2023, S. 326).

Da die Interviews im Rahmen der vorliegenden Arbeit durch die Forschenden selbst durchge-
fithrt und ausgewertet wurden, ist die Interpretation der Daten nicht vollstdndig unabhéngig und
kann durch subjektive Einschédtzungen beeinflusst sein. Gleichzeitig wurde versucht, durch eine
transparente Dokumentation der Datenerhebung und Datenauswertung die Nachvollziehbarkeit

des Forschungsprozesses zu erhdhen.

Auch wenn methodische Einschrinkungen bestehen, ermdglicht die vorliegende Arbeit einen
wertvollen Einblick in die Perspektiven und Lebenswelten von Jugendlichen im Kontext des
sozialpddagogischen Forderprozesses an Sonderschulen Typ A. Gerade diese subjektiven Er-
fahrungen und Wahrnehmungen sind im schulischen Alltag sowie im wissenschaftlichen Dis-

kurs héufig nur schwer zugdnglich und werden bislang nur selten systematisch untersucht.

45



SA.382 BA | Sozialpddagogische Forderung an Sonderschulen Typ A | Waltert, Edelmann & Abplanalp

4 Darstellung der Forschungsergebnisse

In diesem Kapitel werden die zentralen Ergebnisse unserer Forschung dargestellt. Die Ausfiih-
rungen orientieren sich an der Forschungsfrage: Wie nehmen betroffene Jugendliche im Son-

derschulkontext Typ A den Forderzyklus wahr?

Zu Beginn wird die Perspektive der Jugendlichen auf die Bedingungen in der Schule erldutert
(Kap. 4.1). Diese konnen als zentraler Wirkfaktor auf das Wohlbefinden der Schiiler:innen und
auf das Gelingen der Forderplanung verstanden werden. Darauffolgend wird geschildert, wie
die sozialpddagogische Unterstiitzung im Schulalltag wahrgenommen wird (Kap. 4.2). Dann
wird der Fokus auf die Einschitzung der Schiiler:innen zu ihrer persénlichen Entwicklung ge-
setzt (Kap. 4.3). Neben den schulischen Bedingungen und der sozialpddagogischen Unterstiit-
zung gibt es weitere Einflussfaktoren auf die Entwicklung der Schiiler:innen. Die Aussagen aus
den Interviews werden erldutert (Kapitel 4.4). Danach wird die Zielarbeit aus der Sicht der
Schiiler:innen beschrieben (Kap. 4.5). Schliesslich wird geschildert, wie tiber die schulischen

Standortgespriche als Bestandteil des Forderzyklus gesprochen wird (Kap. 4.6).

4.1 Schulische Rahmenbedingungen

Die Umsetzung des Forderzyklus ist immer in den Kontext der Schule eingebettet und das Ge-
lingen, Scheitern oder die Chancen und Herausforderungen des Forderzyklus werden von den
schulischen Rahmenbedingungen beeinflusst. Im nidchsten Schritt wird die aus den Interviews

rekonstruierte Perspektive der Schiiler:innen auf die Bedingungen in der Schule dargestellt.

Als zentrale Kategorie fiir eine gelingende Entwicklung in der Schule wurde das Wohlbefinden
der Schiiler:innen identifiziert. Dies bildet aus der Sicht der Befragten eine wesentliche Voraus-
setzung dafiir, dass Lern- und Entwicklungsprozesse erfolgreich stattfinden konnen. Dies wird

im folgenden Interviewausschnitt deutlich:

«Ich wott efach so lerne. So, dass ich vorwdrts chumme. Und denn isch halt so. Wemmer sich
wohlfiihlt, chamer besser lerne. Das isch glaub ich s wichtige fiir mich.» (Interview (1.) 7, Ab-
satz (Abs.) 28)

Damit sich die Schiiler:innen wohlfiihlen konnen, gibt es verschiedene Faktoren, die in den
Interviews erwihnt wurden und die relevant sind. Diese werden im Folgenden erldutert. Es ist
wichtig, dass die Schule als sicherer Ort erlebt werden kann. Wie Schiiler:innen berichten, kann

das Erleben von Gewalt oder Mobbing dazu fiihren, dass dieses Gefiihl gestort werden kann.
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Somit wird auch die Arbeit an Zielen und das Mithalten im Schulalltag erschwert. Die norma-
tiven Erwartungen der Interviewten gehen dahin, dass die Fachpersonen diese Sicherheit ge-

wihrleisten:

«Es het scho Situatione ge, wo mich es Chind in Busch gschupft het und ich bin zu sim Lehrer
gange und ha ihm das gseit und de Lehrer het mich denn halt usglacht so. Das isch so ei Situ-
ation, wo fiir mich nod okay gange isch. Und denn hets Situatione ge, wo ich ide Pause ume-
gschupft worde bin und d Lehrer hend halt niid gmacht, will sie Angst hend, dass sie vode
Schiieler selber gschlage werdet so... und das sind so Situatione, wo ich find, so chont mer au

mal igriefe.» (I. 7, Abs. 83)

Zu einem Gefiihl der Sicherheit trigt ein respektvoller Umgang unter den Schiiler:innen bei.
Psychische Gewalt wirkt bedrohlich. Geriichte unter Jugendlichen, Beleidigungen, physische

Gewalt unter Jugendlichen verletzen diese Sicherheit:

«Ja das d Liiiit cool sind, so gseit. Dasmer efach mittenand uschund. Mer muss sich jetzt nod
gern ha oderso, aber efach dasmer mittenand uschund. Und néd so irgendwie seit: Ah du blodi
Schlampe halt verpiss dich. Dass mer efach mittenand hdngt. Unds voll ok isch, au wenn mer

eim nod gern het, dassmer denn néd gemein isch zunnenand.» (1. 10, Abs. 25)

Neben dem Grundsatz, dass die Schule als sicherer Ort erlebt werden muss, um eine Atmo-
sphére zu bieten, die die Entwicklung der Schiiler:innen fordert, sind die Strukturen und Regeln

ein Wirkfaktor.

Im Vergleich zur Regelschule gibt es an Sonderschulen hiufiger individuelle Settings, was
durch einen hoheren Betreuungsschliissel ermdglicht wird. Das heisst, Lerninhalte, Methoden
und Bewertungen werden dem individuellen Bedarf angepasst. Es gibt teilweise auch die Mog-
lichkeit fiir ein eins-zu-eins Setting. Die Haltung, dass das individuelle Setting als Vorteil ge-
geniiber der Regelschule gelten sollte, wird in der folgenden Aussage einer Schiilerin, die nicht

zufrieden mit der Umsetzung des individuellen Settings ist, ersichtlich:

«Das isch eigentlich e Sonderschuel, jede Schiieler het en andere Grund da zsi. Das isch nod
wie binere Regelschuel, wo alli usem gliche Grund da sind. Weisch, mer landet néd ide Son-
derschuel eifach so, aber die chegged das néd. Ich han dene mehrmals gseit, jede Mensch da
isch andersch. Ihr miind jedem en andere Plan ge und ihr miind jedem anderi Bediirfnisse ge.

[...] Also am meischte, was mir gholfe het, damals isch, wenn ich Musik glost han. Denn bin
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ich mega fokussiert gsi. Aber die erlaubed mir das nod. Au wenn die wiissed, das hilft mier.»

(. 2, Abs. 64)

Werden individuelle Regeln von Fachpersonen abgelehnt oder nicht als zielfiihrend verstanden,

kann dies zu Unverstindnis fithren.

Beziiglich der Regeln wird einerseits als wichtig erachtet, dass sie versténdlich und klar sind.
Sie konnen besser akzeptiert werden, wenn sie partizipativ erstellt wurden und die Sinnhaf-

tigkeit darin erkannt wird.

«Aso die Regle sott efach so... Es sind ja so Standardegle so, nod beleidige, néd schla und so...
aber so ich finde bi Regle wichtig, dass sie Sinn mached. So nod mit Schueh is Huus, demits

nod dreckig wird. Jedi Regle muss halt Sinn mache.» (1. 7, Abs. 129)

Solange die Schiiler:innen nicht das Gefiihl haben, dass bedarfsorientierte Regeln ausgenutzt

werden, werden diese als nachvollziehbar erachtet.

«Nei, es git Regle, wo efach ge sind. Es git Chinder die hend spezielleri Regle. Es chund druff
a, es sind Chinder, die hend Asperger oder ADHS oder so und wo Miieh im Alltag hend, die
hend halt spezielleri Regle oder au Usnahme. [...] Wenn es Chind die Regle usnutzt, denn find
ichs efach unfair. Aber suss isch es Ok.» (I. 7, Abs. 133 - 135).

Was die Konsequenzen betrifft, stellt sich die Frage, ob sie als angebracht oder nicht empfunden
werden. Natiirliche Konsequenzen, die direkt mit dem Regelbruch zusammenhéngen, werden
eher akzeptiert. Konsequenzen von Regeln, deren Sinnhaftigkeit in Frage gestellt wird, konnen
weniger gut akzeptiert werden. Kollektive Konsequenzen wie etwa die Verschiarfung von Re-
geln fiir alle, konnen weniger gut akzeptiert werden. Gespriache werden als eine natiirliche Kon-

sequenz im Sinne der Reflexion verstanden und werden daher eher als sinnvoll erachtet.

«Und da hdnd die [Fachpersonen] halt die Konsequenze wie noch mehr String gemacht. Und
sie haben dann eifach die Konsequenze fiir alle strenger gmacht, obwohl die drii als einzigen

so viel Scheisse gmacht héind.» (1. 6, Abs. 66)

Die Klassengrosse und die Rdumlichkeiten sind ebenfalls Faktoren, die von den Schiiler:innen
in Bezug auf ein positives Lernklima genannt werden. Direkt damit zusammenhéngend ist der
Betreuungsschliissel. Bei mehr Fachpersonen konnen die Schiiler:innen enger begleitet werden.

Des Weiteren konnen Riickzugsrdume unterstiitzend wirken, wenn Kinder einen ruhigeren
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Arbeitsplatz bendtigen oder aus anderen Griinden Bedarf besteht, sich zuriickzuziehen. An ei-
ner Schule kann ein Schiiler beispielsweise in einen anderen Raum gehen, wo es einen Boxsack
gibt und er kann sich daran abreagieren, wenn er wiitend ist. Weniger Schiiler:innen pro Klasse
bedeutet oft weniger Larmbelastung und besseres Lernklima. Ein Schiiler beschreibt die ge-

nannten Faktoren wie folgt:

«Also dass zum Beispiel in dr Klass isch ma nid so viel, do het ma au so wie die Chance, zum
Bispiel wenn ma mehreri Frage het mit em Lehrer, dass sie ldnger anschauen kann, do het ma
au so wie eine engere Begleitung bim dhm Arbeitsmaterial. Ghm Man chan sich viel besser wie

zriiggzieh und ddnn sdlber arbeite.» (I. 6, Abs. 12)

Neben den Schulfachern gibt es an Sonderschulen Typ A geméss den Interviewten verschie-
dene Inhalte und Anlisse, die sie als besonders hervorgehoben haben. Schiiler:innen berichten
von Spaziergdngen, regelmissigem Feuermachen und Kochen im Wald, gemeinsamen Ad-
ventskalendern, Pfingst- und Skilagern, Sporttagen, kdrperlicher Arbeit beispielsweise im Gar-
ten, Herbstwanderungen, gemeinsame lange Spazierginge und weiteres. Diese aussergewohn-
lichen Anlédsse wurden von den Interviewten geschitzt und steigern das Wohlbefinden in der
Schule. Sie bieten Raum fiir Freundschaft, Selbstwirksamkeit, personliche Entwicklung und

Freude:

«Skilager isch immer so oppis. Das isch richtig geil. Mit ebbe Skifahre und vor allem jetzt s
Skilager letscht Jahr, bliebt mier richtig guet in Erinnerig, will das ischs Skilager, wo ich min
erste Backflip gmacht han. Und drum isch das wie au immer so en Special Moment.» (1. 9, Abs.

123).

Damit sich die Schiiler:innen wohlfiihlen, ist das Vorhandensein einer Beziehung zu den Fach-
personen wichtig. Dies wird in einer Vielzahl von Aussagen aus den Interviews ersichtlich.
Dabei ist die Prasenz der Fachpersonen die zentrale Kategorie. Die Schiiler:innen fiihlen sich
dann wohl und aufgehoben, wenn die Erwachsenen anwesend und verfiigbar sind und wenn die
Fachpersonen intervenieren, wenn Regeln nicht eingehalten werden und andere Schiiler:innen

darunter leiden. Eine Schiilerin beschreibt die Priasenz der Fachpersonen wie folgt:

«Erwachsnigi sind efach da, wenn oppis isch. Wenn ich jetzt seg ich han Angst vor dpperem,
den luegeds, dass sie das chond kldre... mdngisch. (etwas unverstdindlich) Ja, ich hans mit de
Erwachsnige zimmlich guet. Und de KP [Kontaktperson/Bezugsperson], wo ich han isch au
sehr guet.» (I. 11, Abs. 42)

49



SA.382 BA | Sozialpddagogische Forderung an Sonderschulen Typ A | Waltert, Edelmann & Abplanalp

Zugleich wird es als wichtig empfunden, dass die Fachpersonen fair sind. Sie sollen etwa bei
Konflikten eine vermittelnde Position einnehmen und nicht Partei ergreifen. Dies dussert sich
auch in der Bewertung des Charakters von Fachpersonen. Eine Schiilerin macht die Unterschei-

dung zwischen streng-nett, was sie positiv bewertet und streng-nervig:

«Er [Fachperson] het Verstindnis zeigt, er het gredet, so mit ihm hets mega Spass gmacht. Er
isch so nett-streng. Aber ich, er isch so nett und streng. Aber ich find ihn mega nett.» (1. 2, Abs.
46)

«ja aso nod zu streng. aber sie isch streng. so. mengmal chan sie scho zu streng si. Nei ich find

eifach sie isch nervig, streng-nervig. Kei ahnig. Aber ja.» (I. 2, Abs. 87)
Streng bedeutet auch Grenzen setzen zu kénnen und Struktur zu geben.

«Eifach, wenn ich zum Bispiel anere Ufgab dra bin und mir grad obis ifallt, mocht ichs gern

direkt erzdhle. Und nachher sdgt die, chasch me nach de Ufgab erzihle und so.» (1. 1, Abs. 94)

Zur Prasenz der Fachpersonen gehort auch, dass eine Konstanz geboten werden kann. Dies kann
sich in konkreten Situationen zeigen, indem Fachpersonen Geduld oder Ausdauer haben und
auch in herausfordernden Situationen présent bleiben und die Beziehung tragen. Es bedeutet
aber auch, dass eine Beziehungskonstanz fiir die Schiiler:innen Sicherheit vermitteln kann.
Wechsel der Fachpersonen konnen verunsichern. Ungeloste Konflikte mit Fachpersonen
ebenso. Beziehungskonstanz schafft Vertrauen, vermittelt ein Gefiihl der Vertrautheit und fiihrt
dazu, dass Fachpersonen als iiber die Féille informiert wahrgenommen werden. Ein Schiiler be-

schreibt den Vorteil einer konstanten Beziehung auf die schulische Entwicklung wie folgt:

«dhm Ich han vilicht chan ddnn sicher besser schaffe. Will wenns stindig wdchslet, dd wird de
Unterricht andersch gstaltet und so. Und drum wenns Klarheite denn hdt, denn chan i wie dd

weiss ich, wie ungerfihr de Unterricht isch und de chan i au besser schaffe.» (1. 4, Abs. 186)

Die Schiiler:innen schétzen es, wenn sie sich wahrgenommen und ernstgenommen fiihlen. Dies
schafft Vertrauen. Aufmerksamkeit und Feinfiihligkeit der Fachpersonen fiihren dazu, dass sie

sich ernstgenommen fiihlen.

«Eifach so, dass mer s'Gfiihl hdt, dass me da wie sicher isch, au wenn mer mal néd so guete
Tag hdt, dass die s'au verstond. Und dass mers ddnn au verzelle chan, wie die au Riicksicht uf

dich nehmed.» (1. 1, Abs. 16)
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«Die Erwachsene mached alles, wo mer sich denn au wohlfiihlt, sozsdge. Die unterstiitzed ei-
nem au schuelisch und au, wenn mer oppis, wenn au opper betriibt isch, die merked das. Und

ddnn chome sie uf einem zue und rede ddnn.» (1. 1, Abs. 6)

In den Zitaten wird ersichtlich, dass es fiir die Beziechung wichtig ist, dass zugehort wird, Ver-
stindnis gezeigt wird und dass dies auf eine empathische, kongruente Weise passiert. Kongru-
enz fuhrt dazu, dass die Schiiler:innen das Gefiihl erhalten, dass ein echtes Interesse an ihrer

Person vorhanden ist.

«Die héind auf Verstdndnis au fiir alles. So han ich s'Gfiihl jetzt. Und dass sie sich au um einem

interessiere und das nod wie vorspiele, so sdge eifach.» (I. 1, Abs. 17)

Die emotionale Unterstiitzung der Schiiler:innen kann ebenfalls als Bedingung fiir das Wohl-

befinden der Kinder und somit als Grundlage fiir ihre Entwicklung verstanden werden.

Dass vieles in dafiir vorgesehenen Instrumenten dokumentiert wird, wird unterschiedlich auf-
gefasst. Es kann dazu fiihren, dass Schiiler:innen den Fachpersonen nicht mehr vertrauen und

die Beziehung darunter leidet.

«Aso sie sind scho nett und hilfsbereit. Aber mer muss au immer ufpasse, was mer erzdhlt, will

die meischte gonds denn grad go ufschriebe.» (1. 14, Abs. 57)
Andererseits kann es auch zu einer Entlastung der Schiiler:innen beitragen.

«Und nach de Schuel gebed d Lehrer au no es Feedback ad Gruppe, wies den hiit so gange isch

bi eus. Was mer guet gmacht hend und was villich néd so guet gloffe isch usw.
Interviewer: Findsch das guet, dass sie sonen Ustusch hend?

Schiilerin: Ja, will denn muss ich nod so vill erkldire, z.B. wenns mir mal scheisse gaht. Denn
chan ichs halt efach uf de Gruppe sege und muss es néd nomal uf de Schuel erklire. Wills die
denn scho ide Schuel erklirt becho hend.» (I. 10, Abs. 58 - 60)

Humor wird von einigen Schiiler:innen als Element der Beziehungsgestaltung aufgefasst und

wird grundsitzlich als forderliche Kommunikation in der Interaktion verstanden:

«Ich find efach mer sétti chénne mit de Chind Spass ha und Spass chonne verstah.» (1. 2, Abs.
267)
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«Ja d Sozis, aso das isch eusi Abchiirzig da ide Schuel, sind sochli da und ja die tiient au mit
eus rede und mached au vill mit. Mir mached au Spass mitenand, mengmal diimmer eus au
gegenand chli Spriich driicke und gd, aber trotzdem es isch unter Spass. Mier verstond eus,
mier Schiieler und Betreuer und es isch, mir hends au luschtig und mir hends au néd Luschtig,

mir hend striit, aber de Striit wird nacher innerhalb vo foif Minute grad kldrt.» (1. 8, Abs. 56)

Im Rahmen der Beziehungsarbeit und um ein Gefiihl der Sicherheit herzustellen, ist es wichtig,
dass Fachpersonen Grenzen setzen, dass sie in Konflikten Prisenz zeigen, mediieren und
schwichere Schiiler:innen schiitzen. Ausserdem sollen sie Fiirsorge leisten, wenn ein Kind psy-
chisch oder physisch verletzt wurde. Diese Haltungen werden aus verschiedenen Interviews

ersichtlich. Zum Beispiel in folgender Aussage wird die schiitzende Funktion angesprochen:

«Ich gang zude Erwachsnige. [ond erwarte, dass sies] tiient regle. Fiir mich annesta und mich

beschiitze.» (I. 11, Abs. 68 - 70)

Was die Bedingungen in den Schulen betrifft, wurde der Sonderschultypus A von mehreren
Schiiler:innen von der Regelschule abgegrenzt. Viele erwidhnten den hoheren Betreuungs-
schliissel als Mehrwert der Sonderschule. Er ermoglicht eine hohere Prisenz, die wie erwihnt
fiir die Beziehung wichtig ist. Sie fiihrt dazu, dass die Schiiler:innen sich enger begleitet und
unterstiitzt fiihlen, da Fragen schneller beantwortet werden konnen und die Moglichkeit besteht,
Aufgaben im 1:1-Setting zu erledigen. Ausserdem wird geschétzt, dass auf den individuellen

Bedarf der Schiiler:innen eingegangen wird.

«Ich glaub nod das ich das inere normale Schuel gschafft het. Will da gits au meh 1:1 begleitig
und Chinde werdet halt individuell so gforderet und das isch das, was bi mir sicherlich gholfe
het.» (I. 7, Abs. 20)

Hohere Prisenz ermoglicht auch, dass die Schiiler:innen sich gesehen fiihlen, dass ihre Erfolge

anerkannt werden.

«Au wenn mal en Tag guet glingt, dass sie denn au wie sédged, dass hesch guet gmacht und so.
Und das isch ja schon, wenn mer ghort, dass me oppis guet gmacht het. [...] Nod so wie bi

anderne Schuele, wo ich au scho gsi bin.» (1. 1, Abs. 30 - 32)
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4.2 Sozialpiadagogische Unterstiitzung im Schulalltag

Fachpersonen unterstiitzen, indem sie beschreiben (Ist-Zustand), bewerten (Soll-Zustand),
konkrete Unterstiitzung mit entsprechenden Hilfsmitteln ausfiihren und evaluieren. Dieser
Prozess findet partizipativ statt. Das Sammeln von Informationen kann unterschiedliche For-
men annehmen, etwa im Sinne eines Erkundens oder im Rahmen einer systematischen Diag-
nostik. Zur tatsdchlichen Diagnostik finden sich jedoch nur wenige Aussagen. Im folgenden
Beispiel wird die Suche nach Stirken und Schwéchen als eines der wenigen diagnostischen
Elemente erwédhnt. Zur Methodik dieser Suche wurde nur gesagt, dass dariiber in einem Ein-

zelgesprich gesprochen wurde.

«Die unterstiitzed dich zum Bispiel, die sdged, die luegid kenne mini, also die sueched, die lu-
eged was esch mini Schwdchi oder Stdrki und de be de Schwdichi luege sie, wie sie mir dot
hdilfe chond. Und zum Bispiel es git so SPZ. So das isch so, man nimmt sich ei Stund mit de
Sozialpddagoge Ziit. Und da macht ma ei Stund halt Sache oder man redet ei Stund driiber.
Ja mini Schwdchi und so. Und das find ich, das find ich guet. Wdige, also so hdlfe sie mir, also
diiend sie mich unterstiitze. So verzelled mer echli, was ich schldcht mach, was ich guet mach,

was mini Schwdchi sind. Ond das find ich, so unterstiitze sie mich.» (1. 3, Abs. 73)

Die Herangehensweise ist lebensweltorientiert. Das heisst konkret, dass Probleme, die bei der
Alltagsgestaltung relevant sind, thematisiert werden. Zugleich ist trotz der oft erwidhnten Res-
sourcenorientierung das Defizit im Vordergrund fiir die Diagnostik und die anschliessende

Zielformulierung.

«Ja zum Bispiel, wenn ich, wenn ich zum Bispiel ich ha e Problem jetzt, dass ich oft zu spdt
chum. Und das find ich so, denn mit SPZ redt ma driiber, luegt ma, also ma luegt denn, was
fiir Routine perfekt si- was besser isch. Und das mein ich zum- zum Bischpil mit oppis Pri-
vatem. Er bringt mich da ane, und mir redet hie [Raum, indem das Interview stattfindet]. Und
denn zeigt er mir, ja da wdr guet, wenn du mit dem dhm Zug chunntsch oder mit dem und das.

So halt Sache. wo mer eigentli nod im Unterricht redet oder so. so de also privat.» (1. 3, Abs.

119)

Auch die Suche nach Ressourcen (Ressourcenorientierung) wird von Schiiler:innen erwéhnt.

Bei der Berufswahl ist der Fokus dann eher auf den Ressourcen.
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«Alles guet. Ebe BEO und halt ja und dass mer halt so chli i de Fd- wdihrend de Fécher ent-
deckt, was fiir Stirke meh mer hdt. Und wamer zum Bispiel im TTG guet isch, dass mer vilicht

eher en handwerkliche Bruef macht oder so.» (1. 4, Abs. 171)

Die gesammelten Informationen werden von den Fachpersonen (gemeinsam mit den Schii-
ler:innen) bewertet. Es werden Ziele gesetzt, Schritte geplant, Fristen gesetzt. Visualisierun-

gen helfen die Ziele prisent zu halten.

«Zum Beispiel ich hatt es — also ich ha es jetzt ja au immer noch es Problem so zum Beispiel
mit Piinktlichkeit und so dhm, dass sie mir zum Beispiel helfed mit Vorschldgen, wie ich da
mein Plan mache konnti, dass ich zum Beispiel mein Zimmer am Abend schon aufrdume, will
ich dann nod am Morge mache muess, so dass ich friieh aufsteh und so, oder dass ich denn
wie ihne sage, dass ich mech bereit mache, und ddnn wie halt nicht zum Friiestiickstisch

komme und ddinn eifach meine Medis nehme.» (1. 6, Abs. 55)

«dhm ich weiss gar néd. Halt ebbe bi so Sache unterstiizte oder halt Ziel mache, Spriich

oderso.» (I. 13, Abs. 88)

Die Interventionen konnen vielseitig sein. Es werden konkrete Kompetenzen themenzentriert
vermittelt. Darunter sind personliche, soziale, methodische Kompetenzen zu verstehen. Es
wird erklért, erinnert, ermahnt, zugehdrt, Gesprache werden gefiihrt. Wichtig dabei ist, dass
die Kommunikation adressat:innengerecht ist. Dabei unterstiitzen technische Hilfsmittel wie
beispielsweise Kopfthorer, Skills, Erinnerungszeichen, Tiere, Gegenstinde wie Boxsicke, Me-
dikation, Belohnungssysteme, individuelle Regeln und andere Materialien. Fachpersonen un-
terstilitzen, indem sie die Situationen einschitzen, bewerten und die Situationsbedingungen im

Rahmen der Mdglichkeiten verdandern.

«Zum Beispiel jetzt, wenn ich mich ablenken lasse und nod meh arbeite kann. oder mich nid
uf meine Arbeit konzentriere kann. Wenn meine Lehrer zum Beispiel sage, ich soll en Pamir
anziehen oder ich soll irgendwie raus in Gang gehen, damit ich selber arbeiten kann.» (1. 6,

Abs. 39)

Es wird gemeinsam reflektiert, Feedback gegeben, eine Aussenperspektive zur Verfiigung ge-
stellt und schliesslich wird bestirkt, angefeuert, aufgemuntert, es wird zugetraut, ausgehalten

und Erfolge werden gefeiert.
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«Ich seg jetzt zum Biespiel: Hey mir gahts nod so guet, chommer driiber rede und die sind ge-
nau... und seged ja chémmer, denn chum is Biiro und denn rede mer driiber. Das find ich so
schon und deswege seg ich jetzt nod, dass es kei Unterstiitzig git i dere Schuel git.» (1. 8, Abs.
52)

«denn [die Lehrpersonen] au wie sdged, dass hesch guet gmacht und so. Und das isch ja

schon, wenn mer ghort, dass me oppis guet gmacht het.» (1. 1, Abs. 30)

«Zum Bispiel wenn ich hdssig bin den reded sie mit mir oder lond sie mich mal in Rueh, bis
ich mich beruhigt han. Nachher froged sie, warum ich hdssig worde bin, wo isch de Usloser

gsi?» (1. 1, Abs. 22)

Die Unterstiitzung soll geméss den Schiiler:innen partizipativ stattfinden. Optionen sollen an-

geboten und Kompromisse eingegangen werden. Thre Meinung soll einbezogen werden.

«Und mer redet au, isch im Kontakt au mit Eltere. Redet sie au. Das isch fiir mich wichtig so.

Das heisst immer, dass die nod alles entscheided. Mer chan au mitrede sdlber.» (1. 1, Abs. 13)

Genauer auf die Partizipation wird bei der Zielarbeit eingegangen (Kap. 4.5.2). Betreffend

Kompromisse:

«Efach so im normale Schuellaltag, so machsch drii Siite und wenn ich seg nei, ja machsch
mal ei Siite und denn luege mer, ob du e Pause bruchsch und denn mache mer so wiiter. Es

wird so mit Kompromiss garbeitet.» (I. 7, Abs. 191)

4.3 Wahrgenommene Entwicklungsprozesse

Der Forderzyklus hat zum Ziel, Entwicklungsprozesse bei Schiiler:innen zu unterstiitzen und
zu begleiten. Im nichsten Kapitel wird beschrieben, wie die Schiiler:innen diese Entwicklung
selbst wahrnehmen. Es wird beschrieben, worin sie bei sich eine Entwicklung wahrnehmen und

was ihnen dabei wichtig ist.

Die Schiiler:innen haben in den Interviews ihre eigene Entwicklung eingeschitzt. Eine Schiile-
rin hat sich gemadss ihrer Aussage nicht entwickelt, sondern Riickschritte gemacht. Fiir sie war
es im Allgemeinen schwierig, Auskunft zu geben. Bei den anderen Schiiler:innen wurden ver-
schiedene Entwicklungen, die sie bei sich selber wahrgenommen haben, erwihnt. Sie lassen
sich ungeféhr in personale Kompetenzen, soziale Kompetenzen und methodische Kompetenzen

unterteilen. Bei einigen Kompetenzen gibt es Uberschneidungen der Kategorien.
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Bei den personalen Kompetenzen wurden das Erkennen, Benennen und «Kontrollieren» von
Gefiihlen genannt. Selbstverantwortung, Impulskontrolle und Durchhaltevermdgen wurden

ebenfalls genannt.

«Friiener han ich halt vill Striit gha. Sehr sehr vill Striit. Und hiit han ich halt niimme so vill
Striit. Und nimm mich eher us de Situatione, wo halt so... ich gseh es wird det halt so aggressiv
und denn nimm ich mich halt eher us de Situation usse, dass ich deht halt wie nod auno debi

bin.» (I. 7, Abs. 93)

«Ich bin friiener, friiener bin ich extrem schnell explodiert, wenn aforderige vo mier agforderet

worde sind. Und das isch fiir mich schwierig gsi» (1. 8, Abs. 76)

Ausserdem wurde die Verbesserung der Entscheidungskompetenz und der verbesserte Umgang

mit Kritik beziehungsweise der Umgang mit Enttduschung genannt.

Bei den sozialen Kompetenzen wurde genannt, dass die Meinung besser gesagt werden kann,
dass gelernt wurde respektvoll mit den Mitmenschen umzugehen, dass der Umgang mit der
Familie einfacher wurde, dass sich jemand besser ausdriicken kann, dass offener auf andere
Menschen zugegangen werden kann, dass sich die Kommunikationskompetenzen verbessert
haben, dass Konflikte besser angegangen werden konnen, Regeln und Grenzen eingehalten
werden konnen. Die Kooperationsfdhigkeit hat sich verbessert, Kompromisse konnen besser
eingegangen werden, es kann besser zugehort werden, Beziehungen konnen aufgebaut werden

und es kann besser erzéhlt werden. Konfliktfahigkeit hat oft Erwidhnung gefunden.

«hmm, ich glaub ich han efach wie gmerkt es macht kei Sinn, wenn mer so Striit het, wie mier

friiener gstritte hend. Es macht wie meh Sinn, wemers efach chan ruhig lose.» (1. 13, Abs. 140)

Die eigene Meinung sagen zu konnen hat einem Schiiler geholfen, Regeln einzuhalten und ko-

operationsfahig zu sein. Die Kompetenzen sind miteinander verwoben.

«Ja. Oder wenn mich oppis néd oder wenn mich oppis stort, denn sdg ichs au. Friiehner hanis
naod gseit. So vor eim Jahr. Interviewer: Also chasch asprdche, wenn dich 6ppis nervt? Schiiler:
Ja, ja. Und ich mach meh das, was sie mer sdged. Well letscht Jahr han ich also — han ich au

gmacht, aber nod so oft.» (I 3, Abs. 131 - 135)

Bei den methodischen Kompetenzen wurde erwéhnt, dass das Arbeitstempo gesteigert und die

Selbstorganisation verbessert werden konnte. Die Ordnung und Hygiene haben sich verbessert,
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Schiiler:innen sind piinktlicher geworden. Der Fokus kann besser beibehalten werden und es

kann besser geplant werden. Ausserdem wurden schulische Ziele erreicht.

Viele der genannten Entwicklungen beschreiben Verdnderungen der personlichen Ressourcen.
Wenige Entwicklungen wurden auch darin gesehen, dass infrastrukturelle Ressourcen angeeig-
net werden konnten. Therapien konnten begonnen und Hobbys aufgenommen werden. Materi-
elle Ressourcen wurden nicht als Entwicklung beschrieben, was wohl der Vorstellung der Be-
grifflichkeit «Entwicklungy» geschuldet ist. Die meisten von den Schiiler:innen erwéhnten Ziele
betrafen aber Kompetenzen im Sinne von persdnlichen Ressourcen und nicht das Aktivieren
von anderen Ressourcen. Auffallend ist zudem, dass viele der erwéhnten Entwicklungen zu den

Sozialkompetenzen gezihlt werden kénnen.

4.4 Einflussfaktoren auf die Entwicklung

Fiir die Entwicklung sehen die Schiiler:innen verschiedene Einflussfaktoren, die sich im Fol-
genden an der personlichen, sozialen, materiellen und infrastrukturellen Dimension orientieren.
Einflussfaktoren kdnnen Schutz- oder Risikofaktoren sein. Die Schiiler:innen haben die Erwar-

tung an die Fachpersonen, dass sie Schutzfaktoren aufbauen und Risikofaktoren minimieren.

Die psychische Befindlichkeit und der eigene Wille sind wichtige Faktoren, die die Entwick-
lung der Schiiler:innen beeinflussen. Im Beispiel wird ersichtlich, dass die Situation zu Hause,
der Umgang mit Verlust und instabile soziale Beziehungen als Risikofaktoren fiir die psychi-
sche Gesundheit und somit fiir die Leistungs- und Entwicklungsféhigkeit in der Schule verstan-

den werden konnen.

Schiiler: «Denn nachdene Herbstferie ischs au es Ziitli gsi so zwei drii Wuche..., wo ich mich
nod wohlgfiihlt han da. Das het au mit Situatione vo dihei us ztue, aso da isches mier au mental

nod guet gange.
Interviewerin: Het das d Schuel gwiisst, dass suss au schwierig gsi isch grad?

Schiiler: Ich bin mier néd ganz sicher, will nach de Herbsferie isch zwei Wuche wiirklich so
guet guet gsi. Und so niit gsi, alles perfekt gsi, au ide Schuel immer mitgarbeitet und so... Und
denn isches wieder so bitzli abgstiirzt, will dihei relativ vill Sache passiert sind mit de Chatz,
wo gstorbe isch, Hund, womer het miisse ischlofere. Friindeschreis, wo sich ufglost het und so.
Es isch au wiicki vill privat los gsi. Unds mier denn mental deht nod wiirklich guet gange isch.

D Schuel het eigentlich néd wiirklich oppis devo mitbecho... halt ersch wos wieder abgstiirzt
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isch, so mit bitzli schlechtere Unterricht undso, denn bin ich eigentlich relativ schnell mit dihei,
wos wiicki nod so guet gsi isch. Und wo ich au vill Striit gha han mit minere Mueter..., bin ich

den relativ schnell ine Klinik cho und sit dotte gahts mier eigentlich wieder super. Aso sit ich

wieder da bin, isch alles TipTop.» (1. 9, Abs. 28 - 30)

Im Fall dieses Schiilers konnte die Klinik als infrastrukturelle Ressource genutzt werden, um
die Krise zu tiberwinden und eine Entwicklung zu unterstiitzen. Ambulante Therapie wurde in
verschiedenen Interviews ebenfalls als Ressource genannt, wobei auch hier Gegenstimmen hor-
bar waren. Dies deutet darauf hin, dass fallspezifische Losungen herausgearbeitet werden miis-

sen.

Personliche Ressourcen sind dann auch der eigene Wille und die Motivation fiir Verdnderung.

Dafiir miissen Ziele und Aufgaben einleuchtend fiir die Schiiler:innen sein.

«Paarmal find ichs miiehsam, aber eigentlich, das het ja au i jedem Lehrbetrieb, oder im Arbeit
het, ja Regle dete. Deswegen find ichs guet, wenn ich scho mal da hii trainiere, dass ichs denn

dete au wie mache chan.» (1. 1, Abs. 81)

«Was mer gholfe hed, isch- Also wer mer gholfe hed, seg ich, esch Sozialpddagogin gsi ond
was mer gholfe hed, seg ich, ich selber, well ech ha mer vor gno, dass ech mech det duen
verdndere da und da. Und denn sind mir so chli, es het scho Ziit brucht, aber ich chas denn,

chas denn irgendwie gschafft verdndere. Also ich chas mir selber vor gno.* (1. 3, Abs. 147)
Oder auch:

«Ich has mier aus selber gseit: Chum du schaffsch das jetzte. Aber mengisch isch... es klappet
nod immer.» (1. 11, Abs. 171)

Es kann fordernd fiir die Bildung des Willens sein, wenn die Schiiler:innen eine Problemein-

sicht haben.

«Ja, aso friinener han ich so vill Regle missachtet. Ich bin so ufde Strass grennt oder han Liit
beleidigt oder han Sache zerstort. Das isch so sgliche, wie bim provoziere mit em Arger und de
Strafe und so. Isch efach unnotig zum so Sache mache. Mer chas efach vill besser ha ufde WG,
wemmer halt so die Sache laht.» (I. 7, Abs. 127)

Auch die Personlichkeit habe einen Einfluss darauf, wie resilient eine Person ist.
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«Ja ich han mier immer selber gholfe — nonie het... hmm. Ich weiss nod, ich han mich nie richtig
verstande gfiihlt vo Mensche. Ehrlich. Ich verstah mich nur mit minere Mueter und mim Vater.
Mengmal verstond die mich au néd, aber was wetsch mache, denn verstah ich mich halt selber.

Und ich versuech immer e Losig zu jedem Problem. Das han ich au selber alles.» (I. 2, Abs.

138)

Damit einhergeht die psychische Entwicklungsstufe. Gewisse Schritte konnen erst ab einer ge-
wissen Stufe angegangen werden und dabei kann auch die Kompetenz zur Selbstreflexion un-

terstiitzend sein.

«Ich han mer Gedanke gmacht, wo ich dlter worde bin, wie sichs wiirde afiihle, wenn épper das
die ganz Ziit zu mier sdge tued halt. Und denn ja, denn han ich halt das gschafft.» (1. 14, Abs.
138)

«Ja, aber das isch so es Ziel, wo mit de Ziit chund und us de Erfahrig. Will ich find, fiir mich bi
mier, desto meh ich erlebe, desto ruhigeri Person wird ich au. So die Sache intressiered mich
au niimme. Die Meinig vo anderne juckt mich au nod. Ich bin e eigeni Person. Ich leb i minre

Welt.» (1. 2, Abs. 173)

Wenn die Schiiler:innen Verantwortung iibernehmen, konnen sie Selbstwirksamkeit erleben.
Erfolgserlebnisse konnen Schutzfaktoren bilden genauso wie traumatische Erlebnisse Risiko-

faktoren darstellen.

«Skilager isch immer so oppis. Das isch richtig geil. Mit ebbe Skifahre und vor allem jetzt s
Skilager letscht Jahr bliebt mier richtig guet in Erinnerig, will das ischs Skilager, wo ich min
erste Backflip gmacht han. Und drum isch das wie au immer so en Special Moment.» (1. 9, Abs.

123)

«lIch find sie [die Ziele] guet. Und die macht mir au Spass. Weil ich merks so langsam chunnts,
langsam dnderet sich. Also wird das besser. Deswegen machts meh Spass. Ich finds eigentlich

guet.» (1. 3, Abs. 203)
«dhm Sport halt. Das blibt mir in Erinnerig, well ech ben sportlich.» (I. 3, Abs. 293)

«Ich bi denn netter oder gliicklicher eifach. Wenn ich stolz bi- stolz bin uf mich. Und das tuet
mer eifach guet.» (I. 3, Abs. 325)
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Neben den personlichen Schutz- und Risikofaktoren stehen die sozialen Faktoren. Die Peers
wurden oft als besonders einflussreich beschrieben. «Peergroup» wurde insgesamt 31 Mal in
11 der 14 Interviews codiert. Sie wird einerseits als Risiko beschrieben, wenn die Peers bei-
spielsweise den Unterricht storen oder dazu bewegen, Dinge zu tun, die den Schiiler:innen nicht

guttun.

«Ja zum Bispiel mit so Chinde, die... Das grosse Thema i eusere Klass isch so Droge. Wenn es
Chind immer so konsumiert vor de Schuel und es stort halt die ganz Klass und wenn denn épper

d Klass stort, denn isches halt schwerer, zum arbeite und so, denn gheit mer schnell mal drus.»

(1. 7, Abs. 203)

Wenn sich die Schiiler:innen gut abgrenzen konnen und fiir sich selbst Verantwortung iiberneh-
men konnen, hilft ihnen das. Ansonsten konnen Mitschiiler:innen, die sich nicht an Regeln hal-

ten, ein Risiko darstellen.

«Aso ich glaube, ich han ebbe en gueti Kollegin gha uf de WG, aber sie het ihm, sie het sich
au nod so a Regle ghalte und so. Ich glaub, ich han mich eifach mitriesse la und denn halt au

so, ja und ich glaub sit sie gange isch, mach ichs scho besser halt. So, im Heim.» (I. 13, Abs.

122)

Fiir die Schiiler:innen ist es wichtig, dass sie positive, respektvolle und wertschitzende Erfah-

rungen mit anderen Kindern machen, dass sie sich wohl fiihlen.

«dhm sicher dhm wo ich da [an der Schule] dirdkt acho bin, wo ich bin go luege wies a dere
Schuel isch. Will de de isch zwar niimme uf dere Schuel, aber da isch wiirklich grad irgendop-
per, ich weiss grad au nod, wdrs gsi isch, isch opper zo mir cho, hdt gseit, hoi, ich heiss so und

so, und wdr bisch du? Also wiirkli, ich bin grad empfange worde, sozdge.» (I. 4, Abs. 153)

Die Anerkennung von anderen Schiiler:innen kann das Selbstvertrauen stirken und sich positiv
auf die Entwicklung auswirken, kann aber auch Herausforderungen mit sich bringen, wenn die

Anerkennung fiir beispielsweise nicht regelkonformes Handeln erhalten wird:

«Aso ich glaube, ich han ebbe en gueti Kollegin gha uf de WG, aber sie het ihm, sie het sich
au nod so a Regle ghalte und so. Ich glaub, ich han mich eifach mitriesse la und denn halt au

so, ja und ich glaub, sit sie gange isch, mach ichs scho besser halt. So, im Heim.» (1. 13, Abs.

122)
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Ein respektvoller Umgang unter den Peers oder fehlender Respekt kann gemiss der Perspektive

einer Schiilerin ebenfalls einen Einfluss auf das Wohlbefinden haben:

«Durchs Mobbing han ich so die Erfahrig gmacht, dass mer mich a sich eigentlich néd gern
het. Was da andersch gsi isch. Da ich eigentlich mit de Mehrheit eigentlich zimmlich guet us

chumme. Ja und es het mer au zimmlich ghulfe mit mim Selbstvertraue.» (I. 10, Abs. 104)
Schiiler:innen sehen sich selbst auch als unterstiitzend an.

«wenn ich paar Schiieler, wo nod so arbeitet oder wo halt arbeitet, aber so Tdg hdnd, wo sie
nod arbeitet und eine devo isch halt wiirklich eine vo mine beschte Kollege und so denn ziehn
ich de immer. Und seg ihm, mach mal oppis oderso. Denn krieg ich au gueti Riickmeldige vode

Schuel so. Isch super, dass du ihn zum arbeite bracht hesch oderso» (1. 9, Abs. 121)

Die Familie kann genauso wie die Peergroup Risikofaktor oder Schutzfaktor darstellen. Die
Familie wurde 19 Mal in 11 der 14 Interviews codiert. Auch andere erwachsene Bezugsperso-
nen kénnen wichtig sein, um sichere Beziehungserfahrungen zu machen. Dies kann sich bei-

spielsweise in der emotionalen Unterstilitzung zeigen:

«Familie, das han ich vorher scho gseit gha, Familie isch ganz ganz wichtig, dass sie mier
helfed [...] Sie unterstiitzed mich debi, dass ichs schaffe. Sie seged: chumm du schaffsch das.
Sie sind fiir einem da.» (I 11, Abs. 184 - 186)

Sie anerkennen Erfolge:

«Ahm, dass ich da zum Beispiel wie mein Bruder denke, dass ich jetzt wie zum Beispiel, wenn
ich jetzt, wenn mich jemand nervt und ich dann nicht so laut werde oder aggressiv werde, dass
ich da wie Problem ha, wo mein Bruder het, wie ich mocht halt mein Bruder eifach stolz machen

so.» (1. 6, Abs. 118)

Auch Grenzen werden gesetzt. Somit bietet die Familie einen normativen Rahmen, an dem die

Schiiler:innen sich orientieren kénnen.

«Familie, sie hend mer au ghulfe. [...] Sie hend gseit, dasses so néd wiitergaht. Susch isch diis

Handy weg halt.» (I 14, Abs. 144 - 146)

Konsequenzen kdnnen ebenfalls als Einflussfaktoren beschrieben werden. Die Perspektive auf

sie wird bereits im Kapitel 4.1 «Schulische Rahmenbedingungen» behandelt.

61



SA.382 BA | Sozialpddagogische Forderung an Sonderschulen Typ A | Waltert, Edelmann & Abplanalp

In drei der 14 Interviews wurde gesagt, dass Religion ein wichtiger Einflussfaktor auf die Ent-
wicklung ist. Beispielsweise helfe das Beten am Abend, die Religion gebe eine Werteorientie-
rung und die Schiiler:innen berichten, dass sie in eine Gemeinschaft eingebunden sind, in der

sie Verantwortung iibernehmen konnen.

«ich find zum Beispiel so, mir hilft es am Abend vor dem Schlafengehen so wie bete und halt
wie das am Abend wie rauslasse und das eigentlich, ja. Oder sich- das hilft mir denn au, wie
zum Beispiel, wenn irgendjemand mir etwas schlechtes antut, dass ich ddinn wie nicht mit

schlechtem antworte, sondern gutem.» (I. 6, Abs. 116)

«ich bin Christ und gang id Chille und deht hilf ich mengmal, chum jetzt aber kei Geld iiber,
will ich bin fiir die andere Liit détte und néod fiir mich. Und das hilft mer chli mit Aforderige

aga. Will die seget mier au: gasch mal bitte das go hole und das und das.» (1. 8, Abs. 86)

Zu den infrastrukturellen Ressourcen gehoren verschiedene Therapieangebote wie Psychomo-
torik oder Psychotherapie, die teilweise als fordernd, teilweise als unniitzlich bezeichnet wer-

den.

Fachpersonen werden ebenfalls von vielen der Schiiler:innen als unterstiitzende Faktoren wahr-

genommen.

«So, wenn ich es Problem han, denn gang ich entweder zu minere Lehrerin oder halt zude

Bezugsperson und lueg das mit ihre a.» (1. 7, Abs. 48)

Dabei ist es wichtig, dass eine Beziehung vorhanden ist, so dass die Fachperson als Unterstiit-

zung wahrgenommen wird.

«Eigentlich Unterstiitzung. Also das sie dich unterstiitze. Und ich hoff, sehr viel begleite also.
Es isch ja nid allzu viel begleite aber, wenn ja du etwas brauchst, dass sie dich da- denn damit

begleite oder helfe.» (1. 5, Abs. 15)

Mediennutzung wird oftmals als Risikofaktor aufgefasst. Es wird aber auch erwéhnt, dass {iber
das Handy Wissen angeeignet und Kompetenzen erlernt werden konnten. Auf der anderen Seite

wird berichtet, dass es guttut, das Handy wegzulegen und handyfreie Zeit zu verbringen.

«und meistens bim Wandere lahn ich au s Handy dihei, will ich bruchs néd so. Ich han deht
obbe e kei Internet und wenn, wenn ich Internet hetti, denn weiss ich, dass ich eh die ganzi Ziit

wieder am TikTok scrolle bin ufem Lift oder so. Drumm gniiss ich lieber die Ziit, wo ich ufem
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Lift han und tuen denn die schén Ussicht gseh, wie dass ich am TikTok luege bin und lahn s
Handy denn dihei. Ja die Memories vom Skilager und Pfingstlager sind immer guet.» (1. 9, Abs.
123)

Freizeitbeschéftigungen wie der Besuch des Fitnessstudios, Kraftsport, Fussballspielen oder
Zeichnen werden ebenfalls als wichtiger Ausgleich zur Schule wahrgenommen. Ausserschuli-
sche Aktivititen, denen mit Begeisterung nachgegangen wird, kdnnen oftmals als Schutzfakto-

ren gewertet werden:

«Aso Fuessball hilft mer, wenn ich Stress han zum efach de Stress abla, zum abschalte und

oppis anders zmache. So das bruch ich au.» (I. 7, Abs. 147)

Schliesslich konnen als materielle Ressource Medikamente genannt werden. In vier der 14 In-

terviews sprechen die Schiiler:innen davon, dass ihnen Medikamente bei der Konzentration

helfen.

«wenn mis Tabletli dhm nalad mit Wiirke, ddnn chan ich mich niimm so guet konzentrierey (1.

4, Abs. 65).
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4.5 Ziele und Zielarbeit

Die Préasentation der Ergebnisse zu Zielen und Zielarbeit ist in drei Teile gegliedert: Inhalte der

Ziele, Entstehung und Umgang mit Zielen sowie Unterstiitzung bei der Zielerreichung.

4.5.1 Inhalte der Ziele

Analog zur Wahrnehmung der eigenen Entwicklung lassen sich auch die Inhalte der Ziele, die
im Rahmen der Forderplanung erstellt und verfolgt werden, in die Kategorien Ich-Kompeten-
zen, soziale Kompetenzen und methodische Kompetenzen einteilen. Dabei konnen gewisse
Ziele auch an Schnittstellen der Kompetenzbereiche eingeordnet werden. Diese Aufteilung ori-
entiert sich an den Befdhigungsbereichen, die sich aus den ICF-Kategorien ableiten lassen. Die
Ziele verteilen sich iiberwiegend auf die Ich-Kompetenzen und die sozialen Kompetenzen, wo-
bei die meisten Ziele im Bereich der Ich-Kompetenzen zu verorten sind. Methodische Kompe-
tenzen wurden auffallend wenig zu Zielen gemacht. Im Folgenden werden die Ziele, die von
den Schiiler:innen genannt werden, erlidutert. Uberraschend oft wussten die Schiiler:innen ihre
eigenen Ziele. In wenigen Féllen mussten wir auf die Forderplanung, die wir jeweils zur Ver-

fiigung hatten, zuriickgreifen, um mit den Schiiler:innen iiber die Ziele zu sprechen.

Im Bereich der Ich-Kompetenzen wurden die Steigerung von Selbstdisziplin und Durchhal-
tewillen — insbesondere im Hinblick auf die Berufswahl — sowie eine hohere Piinktlichkeit als

Ziele genannt. Die Plinktlichkeit wurde in fiinf der 14 Interviews als Ziel thematisiert.

«ja im Moment Piinktlichkeit und also ich arbeite mit Piinktlichkeit. Zum Beispiel auch an

Durchhaltewillen ein bisschen. So mit Bewerbungen schreiben und so.» (1. 6, Abs. 138)

Einige Ziele werden mit der Berufsfindung und der Vorbereitung auf die Berufswelt in Verbin-
dung gebracht. So auch die Entwicklung einer Zukunftsperspektive im Hinblick auf die Berufs-
findung.

«In de Berufswahl halt was wdhlen, wo meine Fihigkeiten au entspricht oder damit au arbeite.»

(I 5, Abs. 112)

Eine andere Schiilerin hatte das Ziel, sich mit Berufsbereichen auseinanderzusetzen, um her-
auszufinden, wo sie eine Chance auf eine Ausbildung haben konnte. Die Schiilerin ist allerdings

mit diesem Ziel nicht einverstanden.
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«Unnotig. Wil ich weiss eigentlich scho, was ich werde will. Aso was ich mal als Bruef mache
will und ich han halt néd so Luscht zum jetzt anderi Sache go aluege. Aso isch weiss halt wie

scho, was ich mache will, so.» (1. 13, Abs. 167)

Auf die Partizipation wird allerdings im nichsten Kapitel eingegangen. Die Steigerung des Ar-
beitstempos und das fokussiert Bleiben, eine gesunde Erndhrung, angemessene Handynutzung,
Erlangen von mehr Selbststindigkeit und das Halten von Ordnung und Sauberkeit waren wei-
tere Ziele. Die Impulskontrolle zu verbessern war bei einigen Schiiler:innen ein Ziel. Ein Schii-

ler antwortet auf die Frage nach seinen Zielen:

«Wahrschinli sicher, dass ich Sache mach, woni nid gern mach. Sicher. Und dass sich au - mir
héind au so Projekt und dass sich im Sportprojekt raschti halt immer us, wenn mer verliitired.

Und sicher au a dem, glaubs.» (1. 4, Abs. 90)

Wenige Schiiler:innen haben von personlichen Zielen gesprochen, an denen sie arbeiten moch-
ten, die aber nicht zu Férderplanung gehoren. Ein Schiiler mochte seine Mutter stolz machen,
eine Schiilerin mochte aufhoren, sich selbst zu verletzen. An der Schnittstelle der verschiedenen

Kompetenzen ist noch der regelméssige Schulbesuch als Ziel zu nennen.

Als néchstes werden die Ziele im Bereich der sozialen Kompetenzen beschrieben. Ziele thema-
tisieren das Einhalten von Grenzen und Regeln. Sie fokussieren darauf, sich von anderen und

deren Verhalten abzugrenzen.

«Im Moment schaff ich grad dra mit Aforderige, mit Umgang mit Mensche und sich us Konflikte
halte, das heisst, wenn zum Biespiel zwei Jugendlichi hend en Striit hend und ich wott de
schlichte, aber han wie das Ziel gno und ich muess mich jetzt us dem Striit usseneh und denn
gang ich jetzt wie weg vo dem Striit und das isch de Lehrperson ihres Ding. Ja und will ich han
friiener bin ich vill uf Striit igange und ha gseit was isch da los, redet driiber und néd Striite,

will striite bringt nur meh Striit und etc.» (I. 8, Abs. 92)

Anstandsregeln zu befolgen und respektvoll mit anderen zu interagieren sind Ziele, die eben-
falls mehrmals genannt wurden. Des Weiteren wurde die Konfliktfdhigkeit als Ziel beschrieben.

Hier berichtet eine Schiilerin, wie sie gelernt hat, mit Konflikten umzugehen:

«Ahm aso friiener han ich immer mit Meitli Striit gha han, denn mier hends immer miisse lose,

denn han ich grad wieder agfange beleidige. Und jetzte han ich agfange zude Person annega
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und sdge, dass es mier leid tuet und das es en Fehler gsi isch, was ich gmacht han, jaa.» (1. 14,

Abs. 177)

Weitere Ziele betreffen die Kontaktfreudigkeit, die Offenheit auf andere zuzugehen, das

Schliessen und Pflegen von Freundschaften.

«So Friinde finde isch so, will friiener bin ich halt immer allei gsi. So das Friinde finde isch so

es Ziel..» (I. 7, Abs. 187)

Schliesslich wird das Kommunizieren von Bediirfnissen als Ziel im Bereich der Sozialkompe-

tenz aufgefiihrt.

Bei den methodischen Kompetenzen wurden vor allem schulische Leistungen als Ziele er-

wihnt.

4.5.2 Entstehung und Umgang mit Zielen

In diesem Kapitel wird die Perspektive der Schiiler:innen auf die Bestimmung der Ziele be-
schrieben. Die Schiiler:innen fiihlen sich im Verlauf der Zielbestimmung angemessen einbezo-

gen. Teilweise werden auch die Eltern einbezogen.

«Und mer redet au, isch im Kontakt. Au mit Eltere redet sie au. Das isch fiir mich wichtig so.

Das heisst immer, dass die nod alles entscheided, mer chan au mitrede sdlber.» (1. 1, Abs. 14).

Einige der Ziele werden durch die Fachpersonen bestimmt. Fiir den Austausch zwischen Eltern
und Fachpersonen sind geméss den Schiiler:innen die Schulischen Standortgespriche das be-
zeichnende Gefiss. In den meisten Fillen sind die Schiiler:innen mit den Zielen, die sie haben,
einverstanden und sagen, dass sie diese Ziele auch fiir sich selbst wihlen wiirden, ohne dass
andere Personen involviert werden. Damit die Ziele akzeptiert werden und die Motivation bei
den Schiiler:innen hoch ist, ist es wichtig, dass sie ein Bewusstsein fiir das Problem haben und

dass das Ziel partizipativ bestimmt wurde.

Interviewer: «ja. well wenn du dich - wenn du dich jetzt sdilber — eifach nur du hdttisch chonne
s'Ziel bestimme, was hdtisch fiir eis gno?» Schiiler: «Villicht sogar grad das, will s Ding isch,
ich chas ja néd und es isch ja guet, wenn ich das lern, dass ich das wie chan mache denny (1.

1, Abs. 85 - 86)
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Das néchste Zitat einer Schiilerin zeigt, dass sie keinen Handlungsbedarf bei einem ihrer Ziele
sieht und ihre Motivation entsprechend tief ist. Im Umkehrschluss ist Motivation eine der wich-

tigsten Voraussetzungen fiir eine gelungene Zielarbeit.

Schiilerin: «Ja aso eigentlich isch alles voll ok und da han ich au mitbestumme. Eifach das mit

em Zimmer het mier efach nod passt, mis Zimmer isch guet, wies isch.

Interviewer: Du hesch grad gseit du hesch chonne mitbestimme, hesch au bim zweite Ziel mit

em Zimmer chonne mitbestimme?

Schiilerin: Das hends gseit: Das isch es ernsthaftes Ziel. Da gsehts us, als het e Bombe ig-
schlage. Da het en zweite Weltchrieg drinn stattgfunde, da da musch jetzt ufruume. Und denn
hends mer igendwenn efach mis Zimmer abgschlosse. Das het mer gar nod gfalle. Denn han

ich denne efach agliitet. Ich bin sicher néd nomal abegloffe, dass die mier ufmache miind.
Interviewer: Und jetzt isch das es Ziel vo dier worde.

Schiilerin: Es Ziel vo ihne.

Interviewer: Das hesch du nonig so richtig chone akzeptiere das Ziel.

Schiilerin: Ja mis Zimmer gseht normal us.» (I. 10, Abs. 131 - 137)

Die Schiiler:innen beschreiben, wie die Ziele festgelegt werden. Sie sind der Meinung, dass sie
selbstbestimmt die Ziele wéhlen diirfen, jedoch sehen einige die Notwendigkeit, dass die Ziele
dort gesetzt werden, wo sie noch Lernfelder haben. Dabei weisen «Lernfelder» Ahnlichkeiten

zu «Defiziten» auf und sind teilweise kaum von diesen unterscheidbar.

«Aber grundsdtzlich entscheide mer eusi Ziel selber, aber mer sottet scho luege, dass es i dem
Bereich isch, wo schlechti Riickmeldige cho sind und es hilft néd, wenn e gueti Riickmeldig
chund, lernt guet in Diitsch und vo dihei chund au er het gueti Sprachdings, was weiss ich, denn
nimm ich jetzt nod als Ziel, ja ich mocht mich eigentlich nomeh verbessere im Diitsch, drumm
nimm ich das als Ziel. Eigentlich isch scho Ziel immer wiirklich so dotte, wo schlechte Riick-

meldig herchomed, dass mer das verbesseret.» (1. 9, Abs. 92)

Zur Methode der Zielsetzung wurde wenig gesagt. Als eine der wenigen genannten Methoden
wurde das Aufzéhlen von Stirken und Schwéchen genannt. Oftmals orientiert sich die Zielset-

zung anschliessend an den Schwiéchen. Eine Schiilerin erwéhnte, dass sie jeweils alle ihre
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Wiinsche aufschreiben kann und dann auswihlt, welchen Wunsch sie zu einem Ziel machen
mochte. Ein anderer Schiiler erzihlt, dass seine Bezugsperson vorschligt, welche Ziele er sich

setzen konnte und er dann bestimmt, welches er mochte.

Die Zielsetzungen werden je nach Schule unterschiedlich formuliert. Im Folgenden werden ei-
nige konkrete Beispiele aus den von den jeweiligen Schulen bereitgestellten Unterlagen darge-

stellt.

Ziel im ICF-Aktivitdtenbereich «Umgang mit Menschen»: Andere Menschen nicht ausgrenzen,

angemessene Kommunikation, bessere Impulskontrolle, Gewaltprdvention.

Ziel im ICF-Aktivititenbereich «Umgang mit Menscheny»: In Nachbesprechungen von Konflik-

ten, lernen miindlich zu reflektieren; eigene Anteile erkennen.
Ziel im ICF-Aktivitdtenbereich «Umgang mit Menschen»: Sich aus Konflikten heraushalten.

Ziel im ICF-Aktivitdtenbereich «Umgang mit Anforderungen»: Am [Datum] hat das Férder-
plangesprdch zwischen dem Kind, der Bezugsperson und Klassenlehrperson stattgefunden.
[Name] hat am Forderplangesprdch das folgende interdisziplindre Ziel ausgewdhlt: Nicht ver-
weigern, sich auf Sachen einlassen. Seine Motivation (Begriindung) an diesem Ziel zu arbeiten:

Es ist [Name] wichtig, sich auf Kompromisse einlassen zu konnen.

Ziel im ICF-Aktivititenbereich «Umgang mit Anforderungen»: Umgang mit Medien kontrol-
lieren. Laut Herrn [Name] wird [Name] im Unterricht das iPad nicht mehr direkt vor sich zum
Arbeiten bekommen, um nicht abgelenkt zu werden, sondern nur noch mit Kopfhorern zeitweise

dariiber Musik héren diirfen.

Ziel im ICF-Aktivititenbereich «Umgang mit Anforderungen»: Ich erscheine piinktlich zum

Unterricht.

Ziel im ICF-Aktivititenbereich «Umgang mit Anforderungeny»: Ich erledige auch Aufgaben

und Titigkeiten, die ich nicht besonders gerne mache.

Ziel im ICF-Aktivititenbereich «Kommunikation»: Ich driicke mich in angemessener Sprache

aus und zeige meinem Gegeniiber dadurch Respekt.
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Ziel im ICF-Aktivititenbereich «Kommunikation»: [Name] meldet sich bei Fragen, Anliegen
und beziiglich ihres Befindens bei den Fachpersonen. 1. Arbeitspunkt: [Name] reflektiert ihre

Woche jeden Donnerstag mit ihrer Bezugsperson auf der WG.

Ziel im ICF-Aktivitdtenbereich «Fiir sich selbst sorgen»: [Name] hdlt ihr Zimmer auf der WG
aufgerdumt. Arbeitspunkt 1: [Name] macht ein Foto von ihrem aufgerdumten Zimmer und kon-
trolliert aufgrund dieser Vorlage ihre Zimmerordnung jeden Tag morgens und/oder spdtestens

am Mittag und passt sie bei Bedarf an.

4.5.3 Unterstiitzung bei der Zielerreichung

Bei vielen der Schiiler:innen werden neue Ziele an SSGs gemeinsam mit den Personen aus dem
Familien- und Helfer:innensystem vereinbart. Teilweise werden sie auch in Zielgesprachen ver-
einbart. Die Schiiler:innen haben die Ziele jeweils paraphrasiert wiedergegeben und nicht im
genauen Wortlaut der niedergeschriebenen Ziele. Es lésst sich selten zwischen Nah- und Fern-
zielen unterscheiden. Im folgenden Fall wurden Ziele als Bedingungen fiir ein iibergeordnetes
Ziel formuliert. Die Schiilerin wohnt momentan noch im angegliederten Heim, mochte aber

wieder zuhause wohnen und von dort die Sonderschule besuchen.

«Aso mis Ziel war halt scho Tagesschiielerin zwerde. Aber das isch igendwie. Die hend igend-
wie gseit du musch zersch dini andere Ziel erreiche, dass du Tagesschiielerin chasch werde.
Aso ich bin ja jetzt scho, aso zweimal, aso eimal dorfich jetzt ja scho heiga. Ja kei ahnig.» (1.

13, Abs. 205)

Uber die Methodik der Zielarbeit erzihlen die Schiiler:innen wenig. An einer Schule berichten
die Schiiler:innen, dass es Belohnungen oder Konsequenzen gibt, wenn sie ihre Ziele nicht er-
reichen. Sie sehen darin Vor- und Nachteile und hinterfragen teilweise, inwiefern dies eine ef-

fektive Intervention ist.

«Wenn ich mis Ziel jetzt nod erreicht han, denn bechum ich au weniger Medieziit, das heisst
nur ei Stund. Wenn ich aber mis Ziel erreicht han, denn bechum ich zwei Stunde Medie.» (1. 11,

Abs. 342)

«Wenn ich jetzt zum Biespiel mal néd id Schuel gang, will ichs eifach néd schaffe, das ich den
nod efach Konsequenze dafiir bechumme, sondern dassmers wie auno als guet agseht, will ich

has denn ja gschafft zum mich dffne und sdge, dass ichs grad nod id Schuel schaffe. Suss zwing
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ich mich efach id Schuel, obwohls mer Scheisse gaht und mach deht sowieso niit, efach nur

damit ich mis Handy cha ha nach de Schuel.» (I. 10, Abs. 147)

Ansonsten wird noch erwihnt, dass die Fachpersonen Informationen zur Verfiigung stellen, um
die Ziele zu erreichen, indem sie Dinge erkldren. An einer Schule gibt es wochentliche Gespra-
che mit den Sozialpddagog:innen. Diese dauern ungeféhr eine Stunde und finden als Einzelge-
spréich statt. Sie werden von den Schiiler:innen geschétzt. Einige hitten gerne regelmissigere
Gespriche als einmal in der Woche. An den Gesprichen werden neben anderen Themen auch
die Ziele thematisiert. Sie unterstiitzen die Schiiler:innen, ihre Ziele présent zu halten. An an-
deren Schulen gibt es diese standardisierten Gespriche nicht immer zur gleichen Zeit. Das
konnte damit zusammenhéngen, dass teilweise in den anderen Schulen Heime angegliedert sind
und die Sozialpddagog:innen auf den Wohngruppen arbeiten und dort unregelméssige Arbeits-
zeiten haben. Trotzdem finden regelmissig Gespriche statt, etwa wenn eine Schiilerin darum

bittet.

«Sie isch fiir mich da, wenn oppis isch. Ich chan mit ihre KP Gsproch mache... weiss efach meh
tiber mich und alles. Wenn ich hei gange und was au isch, wie au immer... jaa. [...] Einmal pro
Wuche [findet das Gesprdch statt]... Ich frag eifach, wenn ich sie méchte ha.» (I. 11, Abs. 56 -
58)

Ein Schiiler erzéhlt, dass er jeweils vor und nach dem SSG ein Gesprich hat, um dieses vor-

und nachzubereiten.

Beziiglich der Prisenz von Zielen im Alltag wird von den Schiiler:innen erwéhnt, dass Fach-
personen mit Visualisierungen arbeiten und dass sie die Schiiler:innen im Alltag verbal an die

Ziele erinnern.

«Wenn ich eis Ziel han, denn isch das immer ade Wand. Oder im Schrank hangeds uf de Wohn-
gruppe.» (1. 11, Abs. 294)

Die Ziele sind hier fiir alle Kinder auf der Wohngruppe ersichtlich. Eine Schiilerin findet, dass

sie zu viele Ziele gehabt habe und sich deshalb nicht daran erinnern konnte.

«Ich han deht mega villi Ziel gha. Ich chan mich gar niimme erinnere. Ich weiss es nod mal
meh, ich han zu villi gha. Villi vo dene han ich eigentlich jetzt scho erreicht. Es git schono es

paari. Aber mier reichts us.» (1. 2, Abs. 191)
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Ziele werden unterschiedlich abgeschlossen. Es gibt Schiiler:innen, die sagen, dass Ziele nie
offiziell abgeschlossen werden. Es gibt die Ausnahme von einem Schiiler, der sagt, dass er seit
neun Jahren das gleiche Ziel habe, sich auf Dinge einzulassen. Es gibt aber auch Schiiler:innen,
die berichten, dass der Abschluss von Zielen an SSGs lobend erwéihnt wird und an einer Schule
ist es standardmissig, dass Zielabschliisse gefeiert werden, indem es zur Feier einen Ausflug

oder ein Abendessen gibt.

4.6 Schulische Standortgespriche

Die Schulischen Standortgesprache (SSG) als Teil des Forderzyklus wurden ebenfalls in den
Interviews thematisiert. Als erstes wird dargelegt, wie die Schiiler:innen die SSGs beschreiben.
Dann werden die einzelnen Elemente des SSGs genauer betrachtet. Dazu gehoren der Riick-
blick, der aktuelle Stand beim Kind und der Blick in die Zukunft. Anschliessend wird die At-
mosphire und die Gestaltung des Gespréchs betrachtet und die Perspektive der Schiiler:innen

auf den Teil ohne die Eltern am SSG wird bearbeitet.

Die SSGs haben die Funktion Orientierung zu geben. Es gibt einen Riickblick auf die Ziele, die
bearbeitet wurden. Es geht darum, den Standort der Schiilerin oder des Schiilers zu bestimmen.
Es geht darum, die Befindlichkeit zu erfassen und neue Ziele zu vereinbaren. Am Gesprich
anwesend sind je nach Schule unterschiedliche Personen. Meistens sind jedoch Klassenlehrper-
son, Eltern/Erziehungsberechtigte, Therapeut:in, Beistandsperson, Sozialpddagog:in, Schii-
ler:in und weitere relevante Personen fiir das Unterstiitzungssystem anwesend. Das Gespréich
dient dazu, sich auszutauschen und die betreffenden Personen zu informieren. Auch die Eltern
konnen ihre Riickmeldungen an die Schule ansprechen. Ein Schiiler erkldrt, wie er sich dies

vorstellt:

«Mini Eltere storts, dass ich so wiit, dass die Schuel so wiit weg isch zum Bispiel. Denn das
zum Bispiel wiird mini Muetter sdge. Ond denn wored sie scige, ah okey, de muessch nod am 8i
20 do sii, zum Bispiel am 8i 30 wdr schon wenn da bisch. Da han ech meh Ziit zom hifahre. So

wdr zom bispel schon.» (1. 3, Abs. 285)
Ein Schiiler beschreibt das SSG wie folgt:

«ich geh da hoch, denn isch meine Mutter dort, ein Dolmetscher oder dhm ja, jemand der iiber-
setzt oder eifach ich iibersetze, meine Mutter und meine Mutter versteht eigentlich au guet

Deutsch. Und dann isch dort Herr F., und das Case-Team also Lehrer und Bezugsperson, denn
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isch entweder denn zum Beispiel eine Frau vom, also dann isch entweder die Beistandsperson
da oder eifach per Video und denn dhm noch. Ich weiss nid, wie sie sich..., ich glaub Schuel-
psychologin oder so, damit sie denn wie so, Empfehlung fiir das ndchste Jahr, wie das macht
fiir die Gemeinde. Und dann hats so eine Wand, wos dann verschiedene Sach — verschidene wie
Blitter hat. Denn isch zum Beispiel eins mit dhm, hat man halt irgendwie mit dem Lehrer oder
mit der Bezugsperson so Post-it Zettel bereit gmacht. So jedes Ding, wos denn zum Beispiel
dezue passend chonnti und zum Beispiel Ziele, die man erreicht hat oder Sachen, die man guet
gmacht hat. Eben kommen denn wie aufs erste. Ziele, die man erreicht hat, kommen dann wie
uf's'ndchste. Ziele, wie an denen man noch arbeite kénnte. Und dann gits Ziele, also neue Ziele

halt, ja.» (1. 6, Abs. 183)

Teilweise wird noch beschrieben, dass das SSG mit der Bezugsperson vor- und nachbereitet
wird. Dabei werden beispielsweise Karten mit positiven und negativen Punkten vorbereitet.

Daraus entstehen dann neue Ziele:

«Mir hend ebbe — es Standortgsproch lauft ebbe so, dass mir verschiednigi Ziel hend. Rundi
Charte heisst es lauft guet und eckigi Charte nod. Denn chan ich mier selber drii Ziel uswdhle.

Denn han ich mier das usgwdhlt. Chum das mues ich jetzt lerne.» (1. 8, Abs. 98)

Ein Schiiler wiirde sagen, dass sich folgendes verdndern wiirde, wenn die SSGs nicht mehr

stattfinden wiirden:

«Dass denn zum Bispiel das mit den Zielen und so wie weniger gut angeschaut werden kénnte
zum Bischpil im Standortgesprdch treffend sich denn wie alle und mer bechémed alle mit, so
was fiir Fortschritte es gab und wie sich dhm der Jugendliche oder das Kind halt entwicklet hat
und wenn das halt wie fehlt, denn glaub ich halt so, dann fehlt diese Kommentation wie - wird

schwieriger.» (1. 6, Abs. 195)

Dieser Austausch kann auch einen Kontrollmechanismus darstellen. Ausserdem kommt die
Frage nach der Elternarbeit auf. Es ist schwer zu sagen, wie viel Kontakt mit den Eltern abge-
sehen vom SSG tatsichlich vorhanden ist und inwiefern sie in den Forderprozess einbezogen

werden.

Die allgemeine Standortbestimmung und das Gespréch iiber die Befindlichkeit werden von den
Schiiler:innen grundsitzlich als positiv wahrgenommen. Die Partizipation wird als wichtig er-

achtet. Positiv am SSG sei:
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«dhm sicher, dass mer chli séilber beurteile chan, wo mer grad staht und so. Aber das ja.» (1.

4, Abs. 132)
oder
«Dass ich ja au dazu sagen kann, wies mir geht und was ich dariiber denke.» (1. 6, Abs. 185)

Die Evaluation und der Riickblick auf die bearbeiteten Ziele werden ebenfalls als sinnvoll er-
achtet. Grundsétzlich wird dabei geschétzt, dass nicht nur erwdhnt wird, was positiv ist, sondern

auch, wo die Schiiler:innen noch Lernfelder haben:

«Ich han meistens — vorem Stao [gleich SSG] bechum ich chli Buchweh iiber. Es isch es
Gsproch wo ich Kritik tiberchum, aber au gueti Kritik. Es isch néd bos gmeint, die wennd efach,

dass ich oppis tuen lerne.» (1. 8, Abs. 126)

Die Schiiler:innen beschreiben ziemlich geschlossen, dass sie mehr positives als negatives

Feedback erhalten:

«Ich erldib es eigentlich guet. Ich ha meh positive Sache als negative Sache. Zom Bispel [Name
des Schiilers] macht das guet, macht das guet, macht das guet. Aber da chonnte me no echli

hdilfe und so Sache mdngisch. Ich find das guet.» (I. 3, Abs. 269)

Nun werden noch die Punkte Gestaltung der Atmosphére und Gespréchsteil ohne Kind im Hin-
blick auf die Perspektive der Schiiler:innen beschrieben. Viele der Schiiler:innen verspiiren eine
Nervositdt vor den SSGs. Die vielen Leute und die vielen Informationen kénnen zu «Lampen-

fieber» fiihren — selbst dann wenn alles gut l4uft:

«Aber s'Ding isch, eigentlich verstah ich nod, warum ich nervos bin, will eigentlich die
Standortgspdch laufed meischtens sehr guet bi mir. Und will die Schuelleitig au luegt, wo fiir,
wie sie cha mir wiiterhdlfe und nod wie tiiend sie Druck uf mich druftue und mini Eltere viellicht

chli héssig mache und nur sdge, was ich néd guet mache. Und ich sueche da Losige fiir d'Zue-

kunft und luege darum.» (1. 1, Abs. 127)

Verschiedene Schiiler:innen bringen verschiedene Vorschlidge, wie das Gespriach und die
Atmosphére gestaltet werden konnen, damit sie sich wohler fithlen. Mehrere Schiiler:innen

wiinschten sich Snacks und etwas zu trinken am Gespréach:
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«Wenn me zum Bischpil 6pis zum Abiete het, wiird ich sege. Zum Bischpil chli 6pis zum Asse.
Ich esse huere gern. Oder dhm mehreri Getrdnk zum Bischpil. Also néd so mehreri Getrdnk,
als nod so Cola, Sprite und so Sache nod. Ich mein zum Bischpil Cola Zero oder Normalwas-

ser.» (1. 3, Abs. 285)

Ein Schiiler wére froh, wenn das Gespréch spielerische Elemente enthalten wiirde. Als Beispiel
nennt er ein Kahoot (selbst erstelltes Onlinequiz). Eine Schiilerin bevorzugt es, Zeichnungsma-
terial am Gespréich zu haben, eine andere wiirde gerne leise Musik im Hintergrund haben. Einig
sind sich viele, dass das Gesprich nicht zu lang dauern diirfe und nicht zu viele Themen ent-
halten diirfe. Gewisse finden die Gestaltung der Evaluation mit runden und eckigen Karten

passend, andere nicht.

Der Teil des Gesprichs ohne die Schiiler:innen wird teilweise geschitzt, teilweise als intrans-

parent empfunden. Folgender Schiiler sagt, dass er dabei sein mochte:

«Es isch eifach komisch, will mer weiss halt nod, iiber was die redet, um was es gaht. Und ich
bechum halt niit mit deswege. Villicht isch es scho besser, wenn die nur mal allei redet, aber
ich finds trotzdem. Wenns ja um mich gaht, wott ich au debi sii, wenns- wenn ihr iiber mich

redet.» (1. 1, Abs. 133)
Eine Schiilerin ist ambivalent gegeniiber einem Gesprachsabschnitt ohne sie eingestellt:

«Ja néd schlimm. Ich glaube mier wird eh alles so, was jetzt besproche worde wdri, wird mier
gseit werde. Ja. Aber eigentlich doch. Ich weiss néd. Ich glaube, ich will scho debi si, will die
mached denn efach igendwelchi Ziel, wo ich absolut kei Bock druff han, aber ich han au kei
Luscht zum debi si, will ich konzentrier mich, aso ich chan mich gar nod konzentriere und ich

chan néd so lang still sitze.» (1. 13, Abs. 233)

Aus der Betrachtung der Gestaltung der Atmosphére und dem Gespréchsteil ohne Kind ergibt
sich, dass diese Aspekte gemeinsam mit dem Kind partizipativ geplant werden miissen, um das

Setting auf das Kind abzustimmen.
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5 Diskussion der Forschungsergebnisse

Die nachfolgende Diskussion bezieht die Ergebnisse der Interviews auf den theoretischen und
fachlichen Kontext. Dabei werden die zentralen Erkenntnisse zu schulischen Rahmenbedingun-
gen, Einflussfaktoren auf Entwicklung, Zielarbeit sowie schulischen Standortgespriachen ana-
lysiert und hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir die sozialpddagogische Forderplanung an Sonder-

schulen Typ A reflektiert.

5.1 Schulische Rahmenbedingungen und sozialpddagogische Unter-

stiitzung im Alltag

Die Themenbereiche schulische Rahmenbedingungen und sozialpddagogische Unterstiitzung
werden aufgrund ihrer engen wechselseitigen Abhidngigkeit in einem gemeinsamen Unterkapi-
tel diskutiert. Die dargestellten Forschungsergebnisse zeigen, dass schulische Rahmenbedin-
gungen und sozialpddagogische Unterstiitzung im Alltag fiir die Jugendlichen nicht bloss Be-
gleitfaktoren des Forderprozesses sind. Sie bilden eine zentrale Voraussetzung dafiir, dass For-
derplanung iiberhaupt wirksam sein kann. Borel et al. (2025) kritisieren dem Thema entspre-
chend, dass Forderpldne haufig ein Problem beim Kind konstruieren und schulische Rahmen-

bedingungen, Unterrichtspassung oder Umweltfaktoren wenig reflektieren (S. 39-40).

Ein erster Befund aus den Interviews betrifft das Wohlbefinden. Mehrere Interviews zeigen,
dass Schiiler:innen Lernen und Entwicklung mit emotionaler Sicherheit verbinden. Ein Schiiler
formuliert dies direkt, indem er sagt, dass er besser lernen konne, wenn er sich wohlfiihle (I. 7,
Abs. 28). Daraus lésst sich die Relevanz der Qualitét des schulischen Alltags ableiten. Schule
wird gemdss den Interviews dann als forderlich erlebt, wenn sie Schutz, Zugehorigkeit, Orien-
tierung und die verldssliche Priasenz von Fachpersonen bietet. Dies ist anschlussfiahig an ein
ICF-orientiertes Verstdndnis von Forderung. Dieses Verstindnis betrachtet Schwierigkeiten
nicht nur als Eigenschaft einer einzelnen Person, sondern als Ergebnis des Zusammenspiels von
individuellen Voraussetzungen, Aktivititen, Partizipation und Umweltbedingungen (Hollen-
weger & Lienhard, 2009, S. 16-17). Fiir die Forderplanung leiten wir daraus ab, dass das schu-
lische Umfeld, wenn es Unsicherheit, Gewalt, Mobbing oder Beziehungsabbriiche erzeugt,
selbst zum Risikofaktor werden kann. Wenn es hingegen Sicherheit, Beziehungskonstanz und
Unterstiitzung ermoglicht, wird es zu einer zentralen Forderbedingung. Dies ldsst sich mit der
differenziellen Vertrauenstheorie in Verbindung bringen. Vertrauen entsteht nicht einfach au-

tomatisch, sondern ist abhingig von personalen Faktoren und situationalen Rahmen-
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bedingungen (Hedderich & Tscheke, 2014, S. 66—67). Schiiler:innen bringen eigene Erfahrun-
gen, Erwartungen und Vertrauensschemata mit. Gleichzeitig beeinflussen schulische Bedin-
gungen wie Schulklima, Beziehungskonstanz und die Verlésslichkeit von Fachpersonen, ob
Vertrauen iiberhaupt entstehen kann. Vertrauen kann also nicht als personliche Eigenschaft der
Schiiler:innen vorausgesetzt werden. Es ist eine paddagogisch herzustellende Bedingung. Gerade
bei Schiiler:innen an Sonderschulen Typ A, die hdufig Erfahrungen mit schulischem Scheitern,
Konflikten oder Ausschluss mitbringen, kann Vertrauen nicht eingefordert, sondern muss im

Alltag aufgebaut werden.

Damit wird zugleich die ambivalente Bedeutung der separativen Sonderschule sichtbar. In den
Interviews grenzen mehrere Schiiler:innen die Sonderschule positiv von der Regelschule ab.
Besonders hervorgehoben werden der hohere Betreuungsschliissel, die engere Begleitung und
die stirkere Orientierung am individuellen Bedarf. Ein Schiiler beschreibt, dass er es in einer
Regelschule vermutlich nicht geschafft hitte, weil es an der Sonderschule mehr 1:1-Begleitung
gebe und Kinder individueller gefordert wiirden (I. 7, Abs. 20). Dies kann als Hinweis gelesen
werden, dass separative Settings fiir Schiiler:innen eine Schutz- und Entlastungsfunktion haben
konnen. Die positive Abgrenzung lasst sich zudem mit den im Theorieteil dargestellten Befun-
den von Hagmann-von Arx et al. (2025) verbinden, wonach Schiiler:innen in separativen Set-
tings teilweise ein positiveres akademisches Selbstkonzept und eine hohere soziale Integration
erleben (S. 160). Gleichzeitig soll daraus nicht vorschnell geschlossen werden, dass Separation
an sich forderlich ist. Schumann (2007) beschreibt die Sonderschule als «Schonraumfalle», weil
sie zwar kurzfristige Entlastung ermdglichen kann, gleichzeitig aber durch Stigmatisierung,
Scham und soziale Aussonderung langfristige Benachteiligungen verstirken kann (S. 16, 124—

125). Die Sonderschule Typ A kann also gleichzeitig Schutzraum und Risikoraum sein.

Ein weiterer Befund aus den Interviews ist der Wunsch der Schiiler, verstanden zu werden.
Einige Schiiler:innen beschreiben Fachpersonen dann als hilfreich, wenn diese zuhoren, nach-
fragen, Riicksicht nehmen und echtes Interesse zeigen. Dieser Wunsch lésst sich eng mit der in
der Theorie beschriebenen Bedeutung von Diagnostik verbinden. Diagnostik ist fiir Forderpla-
nung zentral, weil Beobachtungen, diagnostische Verfahren, Gespriche und Anamnesen wich-
tige Informationsgrundlagen fiir die Planung bilden (K6lbl, 2021, S. 66—67). Nach dem Ver-
standnis des Ziircher Forderzyklus dient die forderdiagnostische Beobachtung und Erfassung
dazu, Lern- und Verhaltensvoraussetzungen der Schiiler:innen, zentrale Forderbereiche sowie
bisher wirksame Lernbedingungen zu erkennen. Dadurch kénnen beobachtbares Verhalten, Un-
terstiitzungsbedarfe und vorhandene Ressourcen fachlich eingeordnet und als Grundlage fiir
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Forderziele und Massnahmen genutzt werden (Bildungsdirektion Kanton Ziirich et al., 2011, S.
11-14). Gerade im Kontext von Sonderschulen Typ A ist dies bedeutsam, weil Verhalten und
Lernen nicht isoliert betrachtet werden sollten, sondern im Zusammenhang mit personlichen,
familidren, schulischen und gesellschaftlichen Bedingungen (Schroeder, 2022, S. 170, 178).
Diagnostik muss entsprechend als professionelles Fallverstehen gestaltet werden, das Beobach-
tungen reflektiert, Deutungen tliberpriift und die subjektive Sicht der Jugendlichen einbezieht
(Kolbl, 2021, S. 34-36; Wilhelm, 2022, S. 29, 36-37). Kolbl (2021) weist darauf hin, dass
Beobachtungen nie rein objektive Abbildungen von Wirklichkeit sind, sondern durch Wahr-
nehmung, Erfahrung und Deutung geprigt werden. Deshalb miissen Beobachtungen reflektiert
und im Austausch iiberpriift werden (S. 34-36). Die Interviews bestéitigen diese Annahme.
Schiiler:innen wollen nicht nur beobachtet, sondern in ihrem Erleben und Verhalten verstanden
werden. Diagnostik erhilt damit eine doppelte Bedeutung. Sie ist einerseits fachliche Grundlage
fiir Forderplanung, andererseits kann sie selbst beziehungsfordernd wirken, wenn Schiiler:innen
erleben, dass Fachpersonen nicht nur reagieren oder sanktionieren, sondern nachfragen und Zu-
sammenhinge verstehen wollen. Dies entspricht auch dem Anspruch, Schiiler:innen nicht nur
als Adressat:innen von Hilfe, sondern als Expert:innen ihrer eigenen Erfahrungen zu verstehen

(Wilhelm, 2022, S. 29).

Ein weiterer relevanter Faktor, der sozialpddagogische Forderung iiberhaupt erst moglich
macht, ist die Beziechung zwischen Fachpersonen und Schiiler:in. Die Interviews zeigen, dass
Fachpersonen nicht als unterstiitzend erlebt werden, weil sie formal zustdndig sind, sondern
weil sie prisent, fair, verldsslich, humorvoll, klar und verstindnisvoll handeln. Beziehungs-
konstanz vermittelt Sicherheit, wihrend beispielsweise hdufige Wechsel verunsichern kénnen.
Ein Schiiler beschreibt, dass er besser arbeiten konne, wenn Unterricht und zustindige Personen
konstant seien, weil dadurch Klarheit entstehe (I. 4, Abs. 186). Dies lésst sich mit Schroeder
(2022) verbinden, der Beziehungsgestaltung im Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung nicht nur als Voraussetzung erzieherischer Arbeit, sondern auch als Grundlage
didaktischer Gestaltung beschreibt (S. 275). Auch Schledde und Schlee (2014) betonen, dass
herausfordernde Jugendliche psychische Sicherheit, Vertrauen, Respekt, Transparenz, Verliss-
lichkeit und tragfdhige Beziehungen benétigen, um lernen zu konnen (S. 104). Daraus kann
abgeleitet werden, dass Beziehung Voraussetzung fiir gelingende Forderung ist. Erst durch sie
kann ein gemeinsamer Prozess entstehen. Die Unterscheidung einer Schiilerin zwischen «nett-
streng» und «streng-nervig» verdeutlicht dies (I. 2, Absétze 46, 87). Strenge wird nicht grund-

satzlich abgelehnt. Sie wird dann akzeptiert, wenn sie mit Verstdndnis, Fairness und Beziehung
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verbunden ist. Wird Strenge hingegen als willkiirlich oder distanziert erlebt, verliert sie ihren
padagogischen Sinn. Es stellt sich die Frage, ob Fachpersonen {iberhaupt Einfluss darauf haben,
ob sie Zugang zu Jugendlichen finden. Die Interviews lassen erahnen, dass Zugang nicht voll-
stindig planbar ist. Sympathie und personliche Passung spielen eine Rolle. Gleichzeitig zeigt
sich aber, dass Fachpersonen Bedingungen schaffen konnen, die Beziehung wahrscheinlicher
machen, wie beispielsweise Verldsslichkeit, Transparenz, echtes Interesse, Humor, Fairness

und die Bereitschaft, auch in schwierigen Momenten préisent zu bleiben.

Regeln und Konsequenzen werden in den Interviews ebenfalls haufig beschrieben. Dabei zeigt
sich, dass die Schiiler:innen grundsétzlich {iber ein Verstdndnis dafiir verfiigen, dass es Regeln,
Grenzen und auch individuelle Regelungen braucht. Regeln werden dann akzeptiert, wenn sie
nachvollziehbar und fair empfunden werden und kdnnen auch eine orientierende und schiit-

zende Funktion haben, so sagt zum Beispiel ein Schiiler:

«Nei, es git Regle, wo efach ge sind. Es git Chinder die hend spezielleri Regle. Es chund druff
a, es sind Chinder, die hend Asperger oder ADHS oderso und wo Miieh im Alltag hend, die
hend halt spezielleri Regle oder au Usnahme. * (I. 7, Abs. 133) auf die Frage, wie er das emp-
findet sagte der Schiiler: ,, Wenn es Chind die Regle usnutzt, denn find ichs efach unfair. Aber
suss isch es Ok.» (1. 7, Abs. 135)

Problematisch werden sie dann, wenn sie als willkiirlich, beschimend oder ungleich behandelt
erlebt werden. So erlebt der gleiche Schiiler, dass Regeln unterschiedlich konsequent eingefor-

dert werden:

«Zum Bispiel bi eus (Buebe), wenn mir 6ppis mached, denn heissts meischtens Nachsitze oder
wenn ich oder so mit Trainerhose id Schuel chumme, denn segeds ja, wenn ich jetzt néd go
Umczie ga, denn gits Nachsitze und denn bechum ich so e Lektion oder zwei Nahsitze. Aber wenn
so Meitlis mit Trainerhose chommed, denn heissts so ja zient eu um und wenns denn nei sdged,

denn isch wie fertig so. Denn gits kei Nahsitze, kei Straf, niit.» (1. 7, Abs. 16)

Auch dieser Befund lésst sich theoretisch einordnen. Forderplanung soll geméss Melzer (2010)
verbindlich, transparent, kommunizierbar und tiberpriifbar sein (S. 212-214). Diese Qualitéts-
kriterien lassen sich nicht nur fiir Forderpldne, sondern auch fiir piddagogisches Handeln im
Alltag libertragen. Wenn Regeln nicht erkldrt werden, wenn Konsequenzen nicht nachvollzieh-
bar sind oder wenn Schiiler:innen nicht verstehen, weshalb fiir Einzelne unterschiedliche Re-

gelungen gelten, entsteht Misstrauen. Individuelle Forderung verlangt jedoch, dass nicht alle
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immer gleich behandelt werden. Die Herausforderung besteht darin, individuelle Regelungen
so zu kommunizieren, dass sie nicht als Ungerechtigkeit, sondern als begriindete Unterstiitzung
verstanden werden. Fiir die sozialpddagogische Praxis kann dies bedeuten, dass Individualisie-
rung Transparenz braucht. Ohne Erkldarungen kdnnen padagogisch sinnvolle Anpassungen als

Bevorzugung oder Benachteiligung erlebt werden.

Neben Sicherheit, Beziechung und Regeln zeigen die Interviews, dass besondere Anlédsse wich-
tige Entwicklungsraume darstellen. Sport, Lager und Ausfliige werden von den Schiiler:innen
als Situationen beschrieben, in denen sie sich kompetent, mutig, zugehdrig oder stolz erleben.
Ein Schiiler nennt das Skilager als besonderen Moment, weil er dort seinen ersten Backflip
geschafft habe (I. 9, Abs. 123). Ein anderer Schiiler berichtet, dass der Sporttag ihm besonders
in Erinnerung bleibt, weil er mehrere Rekorde aufstellen konnte und ihn das wirklich stolz
macht (I. 3, Abs. 317). Solche Erfahrungen kénnen fiir die Forderplanung relevant sein, weil
sie Ressourcen sichtbar machen, die im reguldren Unterricht moglicherweise nicht erkannt wiir-
den. Sie ermdglichen Selbstwirksamkeitserfahrungen und kdnnen Jugendliche in einem ande-
ren Licht zeigen. Dies ist anschlussfahig an den Anspruch von Ressourcen- und Kompetenzor-
ientierung der Forderplanung (Hartmann & Methner, 2022, S. 61-62). Besondere Anldsse soll-
ten deshalb nicht nur als pddagogisches Zusatzangebot verstanden werden. Sie konnen wichtige

diagnostische und forderplanerische Situationen sein.

Der Vergleich von Borel et al. (2025) zeigt, dass Forderpldne im untersuchten Kontext haufig
Schwierigkeiten individualisieren und ein Problem beim Kind konstruieren. Dabei werden
schulische Rahmenbedingungen, Unterrichtspassung und Umweltfaktoren kaum reflektiert (S.
39-40). Bei den piddagogischen Bearbeitungsweisen rekonstruieren sie drei Muster: «Sich-
selbst-Uberlassen», «Anderen-Uberlassen» und «Befassen» (Borel et al., 2025, S. 40-43). Die
Auswertung der gefiihrten Interviews zeigt, dass Schiiler:innen Unterstiitzung dann als hilfreich
erleben, wenn Fachpersonen sich tatsdchlich mit ihnen befassen: wenn sie zuhoren, erkldren,
prasent bleiben, gemeinsam Ldsungen suchen und konkrete Unterstiitzung anbieten. Die Inter-
views zeigen, dass Schiiler:innen wahrnehmen, ob Fachpersonen sich wirklich mit ihnen befas-

sen oder ob sie vor allem verwaltet, korrigiert und dokumentiert werden.

Sozialpddagogische Unterstiitzung im Alltag kann entsprechend nicht als Ergédnzung zur For-
derplanung, sondern als deren praktische Bewdhrungsprobe betrachtet werden. Forderplanung
ist nicht allein deshalb wirksam, weil Ziele fachlich korrekt formuliert sind. Sie gelingt dort,

wo Diagnostik nicht zur Etikettierung, Kooperation nicht zur intransparenten
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Informationsweitergabe und Regeln nicht zur blossen Disziplinierung werden. Sie gelingt dort,
wo schulische Rahmenbedingungen und sozialpddagogische Beziehungen so gestaltet sind,
dass Jugendliche sich sicher fiihlen, Vertrauen aufbauen kdnnen und gemeinsam mit Fachper-

sonen an bedeutsamen Entwicklungsschritten arbeiten.

5.2 Weitere Einflussfaktoren auf Entwicklung

Die Interviews zeigen, dass Jugendliche ihre Entwicklung nicht zwingend mit dem Foérderzyk-
lus oder einzelnen Forderzielen in Verbindung bringen. Vielmehr benennen sie unterschiedli-
che Einflussfaktoren. Neben schulischen Rahmenbedingungen und sozialpddagogischer Unter-
stiitzung, die im vorherigen Kapitel diskutiert wurden, nennen sie personliche Ressourcen, ei-
gene Reifungsprozesse, Familie, Peers, Freizeit, Mediennutzung, Medikamente und therapeu-
tische Unterstiitzung. Der Forderzyklus stellt daher nur einen Faktor innerhalb eines umfassen-
den Entwicklungsgefiiges dar. Forderplanung kann also Entwicklung unterstiitzen, sie aber

nicht steuern.

Zu Beginn ist der Entwicklungsbegriff selbst kritisch zu betrachten. Entwicklung erscheint in
der Forderplanung oft als etwas, das geplant, beobachtet und {iberpriift werden kann. Normativ
ist dieser Anspruch gut begriindet. Der Artikel 11 BV definiert beispielsweise den Schutz der
Kinder und Jugendlichen, innerhalb dessen sie Anspruch auf den Schutz ihrer Unversehrtheit
und die Forderung ihrer Entwicklung haben. Gleichzeitig ist Entwicklung kein neutraler Be-
griff. Wenn Fachpersonen definieren, welche Entwicklung als wiinschenswert gilt, werden da-
mit auch Vorstellungen von Normalitdt, Anpassung und sozialer Erwiinschtheit wirksam. Ge-
rade an Sonderschulen Typ A sehen wir dabei die Gefahr, dass Entwicklung vor allem als Re-
duktion von problematischem Verhalten verstanden wird. Die Interviews zeigen, dass die Schii-
ler:innen ihre Entwicklung breiter wahrnehmen, etwa als ruhiger werden, besser mit Konflikten
umgehen, selbststindiger werden, Freunde finden, sich wohlfiihlen, eigene Stirken entdecken
oder mit Belastungen umgehen konnen. Daraus ldsst sich ableiten, dass Forderplanung Ent-
wicklung nicht lediglich als Anpassung an vorgegebene Erwartungen verstehen darf. Vielmehr
muss sie danach fragen, welche Entwicklungsfelder die Schiiler:innen selbst als bedeutsam er-

leben.

Weiter zeigt sich, dass Schiiler:innen zwar viele Einflussfaktoren benennen, aber nicht alle re-
levanten Bedingungen selbst sichtbar machen koénnen. So wird beispielsweise der soziodkono-
mische Status in den Interviews nicht als Einflussfaktor genannt, obwohl Schumann (2007) den

Zusammenhang zwischen Armut, Bildungsarmut und Sonderschulbesuch benennt (S. 23-25).
80



SA.382 BA | Sozialpddagogische Forderung an Sonderschulen Typ A | Waltert, Edelmann & Abplanalp

Dies zeigt eine Grenze der vorliegenden Arbeit. Die Perspektive der Jugendlichen ist wichtig,
bildet Bedingungen jedoch nicht vollstandig ab. Diese Grenze bedeutet jedoch nicht, dass die
Aussagen der Schiiler:innen weniger relevant wiren. Im Gegenteil: Sie zeigen, welche Ein-
flussfaktoren fiir die Jugendlichen erfahrbar und subjektiv bedeutsam sind. Gleichzeitig reicht
die Perspektive der Schiiler:innen allein nicht aus, weil strukturelle Bedingungen wie Armut,
Bildungsungleichheit, Stigmatisierung oder institutionelle Selektionsmechanismen fiir die
Schiiler:innen oft nicht erkennbar sind. Die Aufgabe von Fachpersonen besteht entsprechend
auch darin, die subjektive Sicht der Schiiler:innen und das fachliche Wissen iiber soziale, bio-
grafische, schulische und gesellschaftliche Bedingungen miteinander zu verbinden. Forderpla-
nung darf also weder unter Berufung auf die Haltung, Schiiler:innen als Expert:innen ihrer ei-
genen Lebenswelt zu sehen, die fachliche Verantwortung vollstindig abgeben, noch deren sub-
jektive Perspektive durch professionelle Deutungen iibergehen. Gelingende Forderplanung

braucht also beides: Partizipation und professionelle Kontextualisierung.

Besonders als Einflussfaktor hervorzuheben ist das Jugendalter als Entwicklungsphase. In der
Theorie wird Jugend als Phase beschrieben, in der Identitdtsentwicklung, Autonomie, Zukunfts-
orientierung, die Suche nach neuen Rollen und Vorbildern sowie die Bedeutung von Gleichalt-
rigen eine zentrale Rolle spielen (Seiffge-Krenke, 2021, S. 25-26). Dies lésst sich mit den In-
terviews verbinden, in denen Schiiler:innen {iber personliche Verdnderung, den Umgang mit
eigenen Emotionen, Zugehdrigkeit zu anderen Jugendlichen und die Bedeutung sozialer Aner-
kennung sprechen. Weiter zeigt sich dies bei den Peers. Die Jugendlichen beschreiben Gleich-
altrige je nach Situation als Ressource oder Risiko. Als stirkend erlebte dieser Jugendliche seine

Peergroup:

«Aso mer hend vill au mit de anderne Jugendliche dotte gredet und so... Aso eigentlich simmer
wiicki fasch wiirklich so am Punkt gsi, womer so eigentlich hetemer die Gruppe ohne Betreuer
chonne fiiehre, aber mier dorfed das halt nod. Aber mier hend eus wiirklich alli sehr sehr guet
verstande. Ich han jezt au détte vill Kontdikt mitgno, aso ich han en sehr sehr guete Kolleg vo

dotte.» (1. 9, Abs. 70)

Anders beschreibt diese Schiilerin, dass es ihr wieder besser in der Schule lief, als ihre Freundin

die Schule verlassen hat:

«Aso, dehte wo sie gange isch, deht hets agfange, dass ich wieder konzentrierter bin. Will mier

sind..., mier hend blodgseit immer Schuelgschwdnzt.» (I. 14, Abs. 166)
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Diese Ambivalenz wird auch in der Theorie sichtbar. Prosoziale Freundschaften gelten als
Schutzfaktor, wihrend die Konzentration von Schiiler:innen mit herausforderndem Verhalten
in separativen Settings auch problematische Gruppendynamiken begiinstigen kann (C. M. Miil-
ler, 2009, S. 11-15). Fiir die Sonderschule Typ A ergibt sich daraus ein Spannungsfeld: Klei-
nere und engere Gruppen konnen Zugehorigkeit ermoglichen, aber auch riskante Dynamiken

verstarken.

Neben Peers und schulischen Erfahrungen weisen die Interviews auf diverse familidre und le-
bensweltliche Einflussfaktoren hin. Einige Schiiler:innen benennen Familie direkt als unterstiit-
zend oder belastend, andere sprechen eher indirekt iiber beispielsweise Konflikte oder fehlende
Ruhe. Schroeder (2022) beschreibt, dass Jugendliche im Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung haufig von komplexen Ausgangslagen betroffen sind (S. 178). Lebens-
weltbezogene Einflussfaktoren sind deshalb bedeutsam, weil belastete Beziehungserfahrungen,
biografische Briiche und soziale Problemlagen das Verhalten und Lernen von Schiiler:innen
mitprdagen konnen (S. 170). Die Interviews zeigen auch, dass die Jugendlichen solche Zusam-
menhénge nicht immer benennen kénnen. Teilweise werden nur einzelne Aspekte sichtbar. Fiir
die Forderplanung bedeutet dies, dass Fachpersonen die Lebenswelt der Schiiler:innen sorgfil-
tig und dialogisch erschliessen miissen. An dieser Stelle zeigt sich die Bedeutung sozialer Di-
agnostik. Wenn Einflussfaktoren wie Familie, Peers, Freizeit, Medien, psychische Belastungen,
Medikamente oder therapeutische Unterstiitzung einbezogen werden, kann das Fallverstehen
vertieft werden. Im theoriegeleiteten Fallverstehen werden unterschiedliche Wissensbestinde
genutzt, um die Lebenssituation und die zu bearbeitende Thematik wissensgestiitzt zu deuten
sowie Folgerungen fiir die weitere Fallarbeit abzuleiten (Wilhelm, 2022, S. 36-37). Daraus
kann geschlossen werden, dass Forderplanung nicht bei der Aufzéhlung einzelner Einflussfak-
toren stehen bleiben darf. Diese miissen im Zusammenhang mit der Lebenssituation der Schii-

ler:innen gedeutet und daraus Massnahmen abgeleitet werden.

Entwicklung von Schiiler:innen an Sonderschulen Typ A wird also durch diverse Einflussfak-
toren geprigt. Der Forderzyklus ist darin nicht unwichtig, aber er ist nur ein Element unter
vielen. Schiiler:innen entwickeln sich nicht, weil ein Forderziel formuliert wurde, sondern weil
sie in konkreten Lebens- und Beziehungskontexten Erfahrungen machen. Forderziele konnen
solche Prozesse unterstiitzen, wenn sie an reale Entwicklungsbedingungen anschliessen. Sie
bleiben jedoch wirkungsschwach, wenn sie zentrale Einflussfaktoren wie Peers, Familie, Iden-
titdtsentwicklung, Mobbingerfahrungen, Freizeit, psychische Belastungen oder soziale Un-
gleichheit ausblenden.
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5.3 Ziele und Zielarbeit

Die Auswertung der Interviews zeigt, dass Zielarbeit fiir die befragten Schiiler:innen grund-
sdtzlich ein prasentes Thema ist. Auffallend ist, dass viele Jugendliche ihre Ziele benennen oder
zumindest sinngemdss wiedergeben konnen. Wenn Schiiler:innen ihre Ziele kennen, verweist
dies darauf, dass Ziele im pddagogischen Alltag nicht vollstindig losgeldst von ihnen formuliert
werden. Gleichzeitig zeigt die Analyse, dass zwischen dem theoretisch beschriebenen Forder-

zyklus und der in den Interviews sichtbar werdenden Zielarbeit Unterschiede bestehen.

Der Forderzyklus im Kanton Ziirich umfasst fiinf Schritte: 1. das schulische Standortgesprich,
2. die forderdiagnostische Beobachtung und Erfassung, 3. den Forderplan, 4. die Umsetzung
der Forderung und schliesslich 5. die Einschiitzung des Lernfortschritts und die Uberpriifung
der Zielerreichung (Bildungsdirektion Kanton Ziirich et al., 2011, S. 3). In den Interviews wer-
den einzelne dieser Schritte erkennbar. Besonders hdufig genannt werden schulische Standort-
gespriche, Zielgespriache, Gespriache mit Bezugspersonen sowie teilweise der Einbezug der El-
tern. Damit zeigt sich, dass das SSG als Gefiss fiir Zielvereinbarungen tatsichlich eine wichtige

Rolle spielt.

Weniger deutlich wird die forderdiagnostische Herleitung der Ziele, die konkrete Planung der
Massnahmen und die systematische Evaluation. Die Schiiler:innen berichten zwar, welche
Ziele sie haben, aber nicht, wie diese Ziele aus Beobachtungen, Abkldrungen oder einer ge-
meinsamen Analyse der Ausgangslage entstanden sind. Auch wird kaum beschrieben, welche
konkreten Handlungsschritte, Methoden oder Zustindigkeiten zur Zielerreichung festgelegt
wurden. Damit bleibt ein wichtiger Anspruch der Theorie nur wenig sichtbar: Forderziele sollen
nicht isoliert formuliert werden, sondern auf einer forderdiagnostischen Erfassung beruhen und
mit konkreten Massnahmen verbunden sein, die festhalten, wer, wann, was, wo und wie umsetzt
(Bildungsdirektion Kanton Ziirich et al., 2011, S. 12—-14; Hartmann & Methner, 2022, S. 64—
65). In den Interviews erscheinen Ziele eher als thematische Orientierungspunkte, weniger als

prézise Forderziele.

Auch die Zieliiberpriifung wird unterschiedlich beschrieben. Einzelne Schiiler:innen berichten,
dass Zielerreichungen im SSG erwihnt, gelobt oder sogar gefeiert werden. Andere sagen, Ziele
wiirden iiber lingere Zeit gleichbleiben oder nie offiziell abgeschlossen werden. Besonders
deutlich wird dies bei der Aussage eines Schiilers, der seit Jahren am gleichen Ziel arbeite. Aus
Sicht des Forderzyklus ist dies problematisch, weil Forderung als tiberpriifbarer und fortlaufend
anzupassender Prozess verstanden wird (Bildungsdirektion Kanton Ziirich et al., 2011, S. 14).
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Die Interviews bestitigen damit teilweise Befunde aus der Forschung. Luder et al. (2006) zei-
gen, dass in der Praxis zwar viele diagnostische und pédagogische Einzelhandlungen stattfin-
den, diese jedoch nicht immer zu einem systematischen Férderprozess verbunden werden (S.
302-303). Auch Moser Opitz et al. (2019) beschreiben, dass Forderpldne haufig eher der Do-
kumentation dienen, wihrend ihre zielfiihrende und strukturierende Funktion weniger deutlich
wird (S. 221). Ahnliches lisst sich aus den Interviews ableiten. Die Jugendlichen kennen Ziele
und erleben teilweise Unterstiitzung, doch die methodische Zielarbeit bleibt unscharf. Im Ka-
pitel 4.5 unter dem Schwerpunkt «Entstehung und Umgang mit Zielen» werden einige Beispiele
fiir konkrete Zielformulierungen in der Praxis aufgefiihrt. Die Zielformulierungen sind nur sel-
ten nach SMART-Kriterien formuliert. Viele Ziele benennen Entwicklungsbereiche, bleiben
aber allgemein und wenig messbar, beispielsweise «angemessene Kommunikation», «bessere
Impulskontrolle» oder «sich aus Konflikten heraushalten». Mit konkreten Férderhandlungen
sind die Ziele unterschiedlich stark verbunden. Einige Beispiele nennen Arbeitspunkte, etwa
wochentliche Reflexionsgespriache oder Fotovorlagen zur Zimmerkontrolle. Oft bleiben die
formulierten Ziele aber ohne konkrete Massnahmen, Zustindigkeiten oder Uberpriifungs-

schritte.

Haufig werden Ziele wie Piinktlichkeit, Selbstdisziplin, Durchhaltewille, Arbeitstempo, Im-
pulskontrolle, Mediennutzung, Ordnung, Selbststéndigkeit, Berufswahl und Zukunftsperspek-
tive, respektvoller Umgang, Konfliktfahigkeit, Regeln und Grenzen, Abgrenzung, Offenheit,
Freundschaften und Kommunikation von Bediirfnissen in den Interviews genannt. Die von den
Schiiler:innen genannten Ziele konnen den ICF-orientierten Forderbereichen zugeordnet wer-
den. Die meisten Ziele lassen sich bei «Umgang mit Anforderungen» und «Umgang mit Men-
schen» einordnen. Auch bei «Kommunikation», «Bewegung und Mobilitdt», «Fiir sich selbst

sorgen» und «Freizeit, Erholung, Gemeinschaft» wurden Ziele genannt.

Die Ziele passen grundsétzlich zur Zielgruppe Sonderschule Typ A, bei der Lern-, Verhaltens-
und sprachliche Beeintrachtigungen relevant sind (Bildungsdirektion Volksschulamt, 2023, S.
6). Gleichzeitig zeigt sich darin, dass Forderplanung in der Praxis héufig auf Verhalten, Selbst-

steuerung und soziale Anpassung ausgerichtet ist.

Die Interviews zeigen Chancen der bestehenden Zielarbeit: Viele Schiiler:innen kennen ihre
Ziele und verbinden sie mit ihrer Lebenssituation. Oft erleben sie Gespriache mit Fachpersonen
als unterstiitzend. Genauer darauf eingegangen wird im Kapitel 5.1 «Sozialpddagogische Un-

terstiitzung im Alltagy. Positiv ist zudem die Verbindung einzelner Ziele mit Berufswahl,
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Zukunftsperspektive und Selbststidndigkeit, da im Jugendalter Identitdtsentwicklung, Autono-
mie und Zukunftsorientierung zentral sind (Seiffge-Krenke, 2021, S. 25-26).

Andererseits zeigen sich Risiken. Viele der Ziele sind defizitorientiert formuliert. Sie beziehen
sich haufig darauf, was Schiiler:innen weniger tun sollen, was sie noch nicht kénnen oder wo
sie sich anpassen miissen: weniger Impulsivitit, weniger Konflikte, piinktlicher sein, Regeln
einhalten, schneller arbeiten, sich besser abgrenzen, ordentlicher sein. Die in der Theorie ge-
forderte Ressourcen- und Kompetenzorientierung ist in den genannten Zielen nur begrenzt er-
kennbar. Hartmann und Methner (2022) betonen, dass Forderplanung an vorhandenen Féhig-
keiten, Stirken und Entwicklungsmoglichkeiten ansetzen soll, weil dies Motivation, Selbst-
wirksamkeit und Vertrauen in Erfolg unterstiitzt (S. 61-62). Auch Kliemann (2010) beschreibt
Diagnostik als «Schatzsuche» nach Fahigkeiten und Talenten und grenzt sie von einer reinen

Defizitfeststellung ab (S. 8). In den Interviews dominieren jedoch Problemzuschreibungen.

Dies muss nicht bedeuten, dass die Fachpersonen grundsitzlich defizitorientiert arbeiten. Die
Interviews zeigen Anerkennung, Beziehungsarbeit und unterstiitzende Gesprache. Dennoch
féllt auf, dass die Ziele hdufig aus Schwierigkeiten abgeleitet werden. Ein Schiiler beschreibt
dies, wenn er sagt, Ziele wiirden dort gesetzt, wo schlechte Riickmeldungen gekommen seien.
Diese Logik ist aus institutioneller Sicht nachvollziehbar. Férderplanung soll Entwicklungsfel-
der bearbeiten. Gleichzeitig birgt sie die Gefahr, dass Schiiler:innen sich vor allem {iber ihr
Nicht-Kénnen wahrnehmen. Borel et al. (2025) zeigen, dass Forderpldne in der Praxis hiufig
ein Problem beim Kind konstruieren und schulische oder umweltbezogene Bedingungen weni-
ger reflektieren (S. 39—40). Eine &hnliche Tendenz zeigen die Interviews, wenn Ziele vor allem
individuelle Verhaltensdnderungen der Schiiler:innen betreffen, wihrend Anpassungen der
Umwelt, der Beziehungsgestaltung, der Unterrichtsstruktur oder der institutionellen Bedingun-

gen kaum erscheinen.

Wichtig wire, Ziele so zu formulieren, dass die Verantwortung nicht nur bei den einzelnen
Schiiler:innen liegt. Ein Ziel wie «Piinktlichkeit verbessern» miisste beispielsweise folgender-
massen angeschaut werden: Unter welchen Bedingungen gelingt Piinktlichkeit bereits? Welche
Umweltfaktoren erschweren sie? Welche Routinen, Beziehungen, Schlafgewohnheiten, fami-
lidren Bedingungen oder schulischen Strukturen spielen eine Rolle? Welche Ressourcen kon-
nen genutzt werden? Dadurch wiirde der Blick von der blossen Forderung an die Schiilerin oder

den Schiiler hin zu einer gemeinsamen Gestaltung von Bedingungen verschoben.
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Die Diskrepanz zwischen theoretisch geforderter Ressourcenorientierung und praktisch sicht-
barer Defizitorientierung wirft die Frage auf, ob es einen Mindset-Wechsel oder eine Professi-
onalisierung der Forderplanung braucht. Aus der Analyse geht hervor, dass es beides braucht.
Ein Mindset-Wechsel ist notwendig, weil Ziele anders formuliert werden konnen, ohne die Ent-
wicklungsfelder zu beschonigen. Statt «weniger eskalieren» konnte ein Ziel lauten: «Strategien
nutzen, um in belastenden Situationen handlungsfiahig zu bleiben.» Statt «Regeln einhalten»
konnte formuliert werden: «soziale Situationen einschéitzen und Verantwortung fiir das eigene
Verhalten iibernehmen.» Statt «Plinktlichkeit verbessern» konnte das Ziel lauten: «Morgenrou-
tinen so gestalten, dass ein verldsslicher Schulstart gelingt.» Solche Formulierungen nehmen

den Entwicklungsbedarf ernst, richten den Blick aber stirker auf Kompetenzaufbau.

Gleichzeitig reicht ein verdndertes Wording allein nicht aus. Aus unserer Sicht wére eine Pro-
fessionalisierung der Forderplanung, besonders im Bereich der Diagnostik und des ICF-orien-
tierten Arbeitens notwendig. Forderziele sollen aus Beobachtungen, Selbst- und Fremdwahr-
nehmungen sowie diagnostischen Grundlagen hergeleitet werden. Forderplanung iibernimmt
dabei eine Briickenfunktion zwischen diagnostischen Ergebnissen und paddagogischem Handeln
(Hartmann & Methner, 2022, S. 62). Genau diese Briicke bleibt in den Interviews kaum sicht-
bar. Die Jugendlichen kennen zwar ihre Ziele, aber kaum deren Herleitung. Die ICF kann dafiir
eine hilfreiche Grundlage bieten. Zudem stellt sie eine gemeinsame Sprache zur Beschreibung
von Féhigkeiten, Einschrinkungen und Umweltfaktoren zur Verfiigung (Hollenweger & Lien-
hard, 2009, S. 45). Gerade in multiprofessionellen Teams an Sonderschulen kann dies die Ver-
standigung erleichtern. Eine gemeinsame Sprache wirkt aber nur, wenn sie geschult, allgemein
bekannt und einheitlich verwendet wird. Professionalisierung bedeutet fiir uns entsprechend,
dass Fachpersonen iiber diagnostische Kompetenzen verfiigen, im Umgang mit ihren Arbeits-
tools geschult sind und relevante Informationen wie SAV-Berichte oder Abkldrungen zuging-

lich sind und verstanden werden.

Der Bezug zur Studie von Schroeder (2022) er6ffnet einen weiteren Gedanken. Er beschreibt,
dass Sachunterricht im Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung ein besonderes
Potenzial besitzt (S. 674). Gerade die in den Interviews genannten Ziele bieten viele Ankniip-
fungspunkte fiir Sachunterricht. Themen wie Medienkonsum, Gesundheit, Erndhrung, Selbst-
verletzung bzw. psychische Gesundheit, Berufswahl, Zukunftsperspektiven, Regeln, Konflikte,
Freundschaft, und weiteres sind nicht nur individuelle Forderziele, sondern auch Bildungsin-
halte. So kdnnte beispielsweise Medienkonsum nicht nur als individuelles Regulationsproblem,
sondern als Thema mit Bezug zu Gesundheit, digitaler Teilhabe, Gruppendruck und weiterem
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bearbeitet werden. Dabei ist jedoch Vorsicht notig. Schroeder (2022) weist darauf hin, dass
Lebensweltorientierung ambivalent sein kann, weil diese Themen bei Schiiler:innen mit emo-
tional-sozialem Forderbedarf auch belastende biografische Erfahrungen beriihren kénnen (S.

674).

Das Fazit zu diesem Thema lautet, dass Schiiler:innen Zielarbeit nicht als bedeutungslos erle-
ben. Viele kennen ihre Ziele und erkennen deren Relevanz. Darin liegt eine grosse Chance.
Wenn Ziele subjektiv bedeutsam, partizipativ entwickelt und im Alltag prasent sind, konnen sie
Orientierung, Motivation und Selbstwirksamkeit ermoglichen (Melzer, 2014, S. 279; Methner,
2014, S. 182—183; Schwabe & Thimm, 2018, S. 133). Das Risiko besteht darin, dass Zielarbeit
Jugendliche auf ihre Schwierigkeiten reduziert, wenn Ziele vor allem aus Defiziten und Regel-
verstossen abgeleitet werden. Fiir eine gelingende sozialpddagogische Forderplanung an Son-
derschulen Typ A braucht es deshalb eine Weiterentwicklung hin zu stérker ressourcen-, kom-
petenz- und lebensweltorientierten Zielformulierungen. Dies ist sowohl eine Frage der profes-

sionellen Haltung als auch der fachlichen Qualitdt von Forderplanung.

5.4 Schulische Standortgespriche

Das schulische Standortgespriach (SSG) ist wichtiger Bestandteil des Forderzyklus. Wihrend
Forderung im Alltag hiufig informell geschieht, ist das SSG der Moment, in dem Forderpla-
nung offiziell sichtbar wird. Im Gesprach werden Forderziele vereinbart, Massnahmen bespro-
chen und die Zielerreichung tiberpriift. Die im SSG festgelegten Ziele bilden anschliessend die
Grundlage fiir den Forderplan. Es sollen Lehr- und Fachpersonen, Eltern und die Schiiler:innen

einbezogen werden (Bildungsdirektion Kanton Ziirich et al., 2011, S. 3-5).

Die Interviews zeigen, dass Jugendliche das SSG als Ort von Riickmeldung, Zielbesprechung
und Zieliiberpriifung wahrnehmen. Sie beschreiben, dass im Gesprich positive und negative
Riickmeldungen gegeben, bisherige Ziele angeschaut und neue Ziele formuliert werden. Dies
entspricht grundsitzlich der im Férderzyklus vorgesehenen Funktion der Uberpriifung und
Weiterentwicklung von Forderzielen (Bildungsdirektion Kanton Ziirich et al., 2011, S. 14). Es
zeigt sich aber auch, dass Schiiler:innen das SSG vor allem als Moment erleben, in dem Er-
wachsene ihnen riickmelden, was gut oder schlecht gelaufen ist. Dadurch wird das Gespriach
leicht zu einer Art Bewertungssituation. Dann wird zwar iiber Entwicklung gesprochen, aber
nicht zwingend mit den Schiiler:innen an Entwicklung gearbeitet. Deshalb reicht es nicht aus,
dass Schiiler:innen im SSG lediglich anwesend sind. Partizipation bedeutet nicht, Jugendlichen

einen fertigen Forderplan vorzulegen und ihre Zustimmung einzuholen. Sie sollen in den
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Erarbeitungsprozess einbezogen werden und damit die Mdglichkeit erhalten, den Forderplan
tatsdchlich mitzugestalten (Freigang, 2009, S. 111). Ein SSG kann also Partizipation ermdgli-
chen, es kann aber auch Scheinpartizipation erzeugen. Wenn Fachpersonen bereits vorgeben,
welche Riickmeldungen relevant sind, welche Ziele sinnvoll erscheinen und welche Entwick-

lung erwartet wird, bleibt fiir die Perspektive der Schiiler:innen nur begrenzt Raum.

Auch der Anspruch der multiprofessionellen Kooperation des SSG kann ambivalent gedeutet
werden. Die Anwesenheit verschiedener Fachpersonen kann Forderplanung fachlich stérken,
weil unterschiedliche Perspektiven zusammengefiihrt und Massnahmen besser abgestimmt
werden konnen (Melzer, 2014, S. 281-283). Gerade diese Vielzahl an Erwachsenen kann fiir
Schiiler:innen aber auch belastend wirken. In den Interviews berichten einige Schiiler:innen
von Nervositdt vor dem SSG. Ein Schiiler beschreibt Bauchschmerzen, die durch das «Lam-

penfieber» ausgeldst werden:

«Ich han meistens vorem SSG, aso bechum ich chli Buchweh iiber. Es isch es Gsproch wo ich
Kritik iiberchum, aber au gueti Kritik. Es isch néd bos gmeint, die wennd efach, dass ich 6ppis

tuen lerne.» (1. 8, Abs. 126)

Diese Nervositéit sollte nicht als individuelles Problem verstanden werden, sondern auch als
Hinweis auf die Struktur des Gesprichs. Ein Gesprich, in dem mehrere Erwachsene iiber Ver-
halten, Ziele und Entwicklung sprechen, ist kein neutrales Setting. Es ist asymmetrisch und
kann Druck erzeugen. Die von den Schiiler:innen genannten Vorschlidge zur Verbesserung der
Gespréichsatmosphire sind deshalb ernst zu nehmen. Genannt werden unter anderem spieleri-
sche Elemente, Stift und Papier zur Beschéftigung wihrend des Gesprichs sowie Getranke oder
kleine Snacks. Solche Vorschldge wirken auf den ersten Blick klein, weisen aber auch darauf
hin, dass Beteiligung nicht nur davon abhéngt, ob Jugendliche eingeladen werden, sondern auch
davon, ob das Setting fiir sie aushaltbar ist. Eine jugendgerechte Gestaltung des SSG umfasst
deshalb transparente Vorbereitung, verstandliche Sprache, klare Rollen, eine begrenzte Anzahl

an Teilnehmenden und eine Atmosphére, die mitgestaltet werden darf.

Auch die Gesprichsdauer ist aus Sicht der interviewten Schiiler:innen relevant. Lange SSGs
erschweren oft Konzentration und aktive Beteiligung. Zu kurze Gespriache hingegen kdnnen
dazu fiihren, dass wichtige Themen nicht ausreichend bearbeitet werden. Die Herausforderung
besteht daher darin, die Gesprachsdauer nicht nur organisatorisch, sondern beteiligungsorien-

tiert zu planen. Wenn einzelne Gesprichsteile ohne die betroffene Person stattfinden, muss
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zudem transparent gekldrt werden, weshalb dies geschieht und wie ihre Perspektive dennoch

einbezogen wird.

Das SSG ist weiter ein wichtiger Kontaktpunkt zwischen Fachpersonen und Eltern. Eltern sol-
len im Forderzyklus aktiv beteiligt werden und kénnen zur Umsetzung vereinbarter Forderziele
beitragen (Bildungsdirektion Kanton Ziirich et al., 2011, S. 7). Aus ICF-orientierter Perspektive
wird Forderung zudem nicht nur als «Team um das Kind», sondern als «Team um die Familie»
verstanden (Pretis et al., 2025, S. 22-23). Das SSG soll entsprechend nicht mit gelingender
Elternarbeit gleichgesetzt werden. Ein einzelnes formales Gespriach kann kontinuierliche Zu-
sammenarbeit nicht ersetzen. Das SSG soll eher als Knotenpunkt verstanden werden, der durch

alltagsnahe und regelméssige Austauschformen ergédnzt werden muss.

Das SSG kann also Beteiligung, Orientierung und gemeinsame Zielkldrung ermoglichen.
Gleichzeitig kann es zu einem formalen Bewertungsgesprach werden, in dem Jugendliche zwar
anwesend sind, aber nur begrenzt mitbestimmen und mitgestalten. Dadurch kann das SSG als

eine Art Bewdhrungsprobe fiir den Anspruch partizipativer Férderplanung verstanden werden.
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6 Praxistransfer

Dieses abschliessende Kapitel biindelt die zentralen Erkenntnisse der vorliegenden Bachelor-
arbeit und ordnet sie im Hinblick auf ihre Bedeutung fiir Forschung und Praxis ein. Zunéichst
werden die wichtigsten Ergebnisse zusammenfassend dargestellt und in Bezug auf die For-
schungsfrage reflektiert. Darauf aufbauend werden Konsequenzen fiir die sozialpddagogische
Praxis an Sonderschulen Typ A aufgezeigt und mdgliche Ansatzpunkte fiir eine gelingende
Gestaltung des Forderzyklus diskutiert. Abschliessend werden bestehende Grenzen der Unter-
suchung sowie weiterfithrende Forschungsbedarfe aufgegriffen und ein Ausblick auf zukiinf-

tige Entwicklungen gegeben.

6.1 Fazit

Die vorliegende Bachelorarbeit ging der Frage nach, wie Jugendliche an Sonderschulen Typ A
den sozialpddagogischen Forderzyklus wahrnehmen. Die Ergebnisse zeigen, dass der Forder-
zyklus weniger als formales Planungsinstrument beschrieben wird, sondern eher tiber konkrete
Erfahrungen im Schulalltag, in Beziehungen zu Fachpersonen, in der Zielarbeit und im schuli-
schen Standortgespridch wahrgenommen wird. Der Forderzyklus erscheint damit nicht in erster

Linie als administrativer Ablauf, sondern als gelebte Praxis im Alltag.

Ein Ergebnis ist, dass schulische Rahmenbedingungen und sozialpiadagogische Unterstiitzung
Voraussetzung dafiir sind, dass Forderung iiberhaupt erst erfolgen kann. Sicherheit, Ruhe, klare
Regeln, verldssliche Beziehungen und verstdndnisvolle Fachpersonen werden als forderlich er-
lebt. Gleichzeitig zeigen die Interviews, dass Regeln, Diagnostik und Dokumentation auch am-
bivalent wahrgenommen werden konnen. Sie konnen Orientierung geben, aber auch als Kon-
trolle erlebt werden. Forderung ist dann wirksam, wenn sie nicht nur auf Korrektur von Ver-
halten ausgerichtet ist, sondern Jugendliche in ihrer Lebenssituation versteht und gemeinsam

mit ihnen nach Losungen sucht.

Die Zielarbeit wird von den Schiiler:innen unterschiedlich wahrgenommen. Einige Ziele wer-
den als hilfreich erlebt. Andere Ziele sind wenig présent oder stehen nur begrenzt im Zusam-
menhang mit dem, was die betroffene Person als bedeutsame Entwicklung beschreibt. Daraus
lasst sich schliessen, dass Forderziele nicht allein dadurch wirksam werden, dass sie fachlich
korrekt erarbeitet sind. Entscheidend ist, ob Jugendliche den Sinn der Ziele verstehen, an der
Formulierung beteiligt sind und ob die Ziele im Alltag regelmissig aufgegriffen werden. For-

derziele miissen also nicht nur iiberpriifbar, sondern auch subjektiv bedeutsam sein.
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Weiter zeigen die Interviews, dass Entwicklung aus Sicht der Schiiler:innen durch viele Fakto-
ren beeinflusst wird. Genannt werden unter anderem Peers, Familie, Freizeit, Mediennutzung,
Medikamente, therapeutische Unterstiitzung und personliche Reifungsprozesse. Der Forder-
zyklus ist damit ein vorhandener, aber begrenzter Einflussfaktor. Er kann Entwicklung nicht
steuern, sondern nur fachlich begleiten und sichtbar machen. Fiir eine gelingende Forderpla-
nung bedeutet dies, dass sie die subjektiven Wahrnehmungen der Schiiler:innen mit professio-
nellem Fallverstehen verbinden muss. Jugendliche sollen als Expert:innen ihrer eigenen Erfah-
rungen ernst genommen werden, ohne dass Fachpersonen ihre fachliche Verantwortung abge-

ben.

Das schulische Standortgespriach zeigt ebenfalls die Ambivalenz von Forderplanung. Es kann
Orientierung, Riickmeldung und Beteiligung ermdglichen, zugleich aber auch als Bewertungs-
situation erlebt werden, wenn mehrere Erwachsene iiber Verhalten, Ziele und Entwicklung
sprechen. Die reine Anwesenheit von Schiiler:innen geniigt daher nicht fiir den Anspruch von

Partizipation.

Der Forderzyklus wird also aus Sicht der Schiiler:innen erst dann bedeutsam, wenn er im Alltag
spiirbar ist. Forderung muss in Beziehungen, Gespriachen, Unterstiitzungshandlungen, Regeln,
Riickmeldungen und konkreten Alltagssituationen wirksam werden und gelingt nicht allein
durch das Vorhandensein eines Forderplans. Die Ergebnisse der Arbeit liefern somit nicht den
einen richtigen Forderzyklus, sondern Hinweise darauf, wie Forderplanung aus Sicht der Schii-

ler:innen gelingender gestaltet werden kann.

6.2 Praxisbezug

Aus den Ergebnissen ergeben sich mehrere Ansétze fiir die sozialpadagogische Praxis an Son-
derschulen Typ A. Wichtig ist, dass Forderplanung nicht dort beginnt, wo Formulare ausgefiillt
werden. Sie beginnt dort, wo Fachpersonen zuhoren, Verhalten nicht vorschnell bewerten,
nachfragen, Zusammenhinge erkennen und gemeinsam mit den Schiiler:innen nach nichsten

Handlungsoptionen suchen.

Ein erster Ansatz betrifft die Beziechungsgestaltung. Die Ergebnisse zeigen, dass Schiiler:innen
Fachpersonen als hilfreich erleben, wenn diese verldsslich sind, zuhoren, Interesse zeigen,
Grenzen nachvollziehbar setzen und nicht nur auf Fehlverhalten reagieren. Ohne tragfahige
Beziehungen bleibt Forderplanung Papierarbeit. Wenn Schiiler:innen einer Fachperson

misstrauen, konnen Riickmeldungen und Gespriche kaum angenommen werden.
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Sozialpiadagog:innen sollten Beziehung deshalb nicht dem Zufall {iberlassen, sondern als Teil
professionellen Handelns verstehen. Dazu gehoren Verlésslichkeit, Transparenz, Geduld, Hu-

mor, echtes Interesse und die Bereitschaft, hinter schwieriges Verhalten zu schauen.

Ein weiterer Ansatz betrifft die Zielarbeit. Forderziele miissen fiir Jugendliche verstindlich,
bedeutsam und prisent sein. Es reicht nicht, wenn Ziele vorhanden und fachlich korrekt formu-
liert sind. Ziele sollten regelméssig in konkreten Situationen aufgegriffen werden: im Unter-
richt, in Pausen, in Konflikten, in Gesprachen und in Erfolgsmomenten. Dabei ist kritisch zu
priifen, ob Ziele tatsdchlich die Themen der Schiiler:innen aufnehmen oder eher institutionelle
Erwartungen widerspiegeln. Wenn ein Ziel nur beschreibt, wie eine Person weniger stort, besser
funktioniert oder sich angepasster verhilt, ist zu hinterfragen, ob wirklich Entwicklung gefor-
dert oder lediglich Anpassung eingefordert wird. Schiiler:innen sollen zudem nicht nur gefragt
werden, ob sie mit einem Ziel einverstanden sind. Sie miissen an deren Entstehung beteiligt
werden. Das bedeutet, ihre Sichtweisen, Wiinsche, Widerstinde und eigenen Erklarungen ernst
zu nehmen. Partizipation kann unbequem sein, weil Jugendliche nicht immer das sagen, was
Fachpersonen erwarten. Wenn Schiiler:innen jedoch eigene Themen einbringen kdnnen, ent-

stehen eher Ziele, die fiir sie Sinn ergeben.

Hinsichtlich des schulischen Standortgesprichs zeigen die Ergebnisse, dass Schiiler:innen Ner-
vositét erleben und die Gespréchssituation als belastend empfinden kdnnen. Deshalb braucht es
addquate, dem individuellen Fall angepasste Vorbereitung: Wer ist anwesend? Was wird be-
sprochen? Was darf selbst eingebracht werden? Welche Themen sind heikel? Welche Unter-
stiitzung wird wihrend des Gespréachs benotigt? Auch kleine Anpassungen konnen bedeutsam
sein, etwa Visualisierungen, Pausen, Stift und Papier, Getrénke oder eine Sitzordnung, die we-

niger formal wirkt.

Weiter zu beachten ist das Spannungsfeld zwischen Dokumentation und Vertrauen. Forderpla-
nung benotigt Beobachtungen, Einschdtzungen und schriftliche Dokumentation. Dies kann von
Schiiler:innen jedoch als Kontrolle erlebt werden. Sozialpddagog:innen stehen hier in der Ver-
antwortung, transparent zu machen, was dokumentiert wird, weshalb und wer Zugang zu Infor-
mationen hat. Bei Schiiler:innen, die bereits viele Zuschreibungen erlebt haben, braucht es die
Erfahrung, dass nicht nur Defizite {iber sie gesammelt werden. Dokumentation sollte deshalb
nicht nur festhalten, was schwierig ist, sondern auch, was gelungen ist und welche Ressourcen

sichtbar wurden.
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Ein letzter Praxisbezug betrifft die Professionalisierung der Forderplanung. Die Ergebnisse der
Arbeit zeigen, dass Forderplanung hohe fachliche Anspriiche stellt: Sie soll ressourcenorien-
tiert, partizipativ, lebensweltnah, transparent, kooperativ und im Alltag wirksam sein. Diesen
Anspriichen kann man aber nur dann gerecht werden, wenn Fachpersonen sie iiberhaupt ken-
nen, verstehen und in die Praxis iibersetzen konnen. Das bedeutet, dass Forderplanung Schu-
lung, gemeinsame Reflexion im Team und institutionell verankerte Qualitdtsentwicklung
braucht. Gerade weil Forderplanung verbindlich vorgegeben ist, stellt sich zudem die Frage
nach einem geeigneten Kontroll- oder Qualititssicherungsmechanismus. Wenn Férderpline
verpflichtend erstellt werden miissen, sollte nicht nur gepriift werden, ob sie vorhanden sind,

sondern auch, ob sie fachlich fundiert und im Alltag wirksam sind.

Grundsitzlich gilt Folgendes: Gute Forderplanung fragt nicht nur: « Was muss sich am Jugend-
lichen verdandern?», sondern auch: «Welche Bedingungen miissen wir verdndern, damit Ent-
wicklung mdglich wird?» Sie verlangt von Fachpersonen, Schiiler:innen nicht auf Verhalten zu
reduzieren, sondern Verhalten als Ausdruck von Erfahrungen, Bediirfnissen, Belastungen und

Ressourcen zu verstehen.

6.3 Ausblick

Die vorliegende Arbeit macht sichtbar, wie Jugendliche an Sonderschulen Typ A den Forder-
zyklus erleben. Da die Untersuchung qualitativ angelegt ist und auf einer begrenzten Stichprobe
basiert, sind die Ergebnisse nicht reprisentativ. Sie geben jedoch wichtige Hinweise darauf,
welche Aspekte aus Sicht der Schiiler:innen fiir gelingende sozialpddagogische Forderplanung
bedeutsam sind. Gleichzeitig bleiben verschiedene Fragen offen, die in weiterfithrender For-

schung und Praxisentwicklung vertieft werden konnen.

Ein erster Forschungsbedarf besteht darin, die Perspektive weiterer Beteiligter einzubeziehen.
In dieser Arbeit stand bewusst die Sicht der Jugendlichen im Zentrum, da sie die zentrale Ad-
ressat:innengruppe der Forderplanung darstellen. Jugendliche sind jedoch in ein soziales Netz-
werk eingebunden, das aus Fachpersonen, Familie, Peers, Therapeut:innen und weiteren Be-
zugspersonen besteht. Diese Personen konnen Forderprozesse unterstiitzen, aber auch erschwe-
ren, wenn unterschiedliche Erwartungen oder Zielvorstellungen bestehen. Fiir ein umfassende-
res Verstdndnis wire es deshalb relevant, auch Sozialpddagog:innen, Lehrpersonen, schulische
Heilpadagog:innen, Therapeut:innen, Schulleitungen sowie Eltern oder Erziehungsberechtigte

zu befragen. Dadurch konnte untersucht werden, wie unterschiedliche Beteiligte den
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Forderzyklus wahrnehmen, welche Erwartungen sie daran kniipfen und wo Spannungen zwi-
schen professionellen Anspriichen, institutionellen Vorgaben und subjektiven Erfahrungen ent-

stehen.

Besonders bedeutsam erscheint zudem die Frage nach den zeitlichen und strukturellen Ressour-
cen der Fachpersonen. Die Ergebnisse dieser Arbeit zeigen, dass gelingende Forderplanung
hohe Anforderungen stellt: Sie soll partizipativ, beziechungsorientiert, ressourcenorientiert, le-
bensweltnah, multiprofessionell abgestimmt und im Alltag wirksam sein. Gleichzeitig bleibt
offen, ob Fachpersonen im schulischen Alltag {iber ausreichend Zeit und geeignete Rahmenbe-
dingungen verfiigen, um diesen Anspriichen gerecht zu werden. Dabei wire auch zu priifen,
inwiefern administrative Aufgaben piddagogische Prisenzzeit beeinflussen. Gerade diese Pri-
senzzeit ist fiir Jugendliche bedeutsam, weil sie dazu beitragen kann, dass sie sich gesehen,

gehort und verstanden fiihlen.

Daran anschliessend stellt sich die Frage nach der Qualitéit konkreter Forderprozesse. Zukiinf-
tige Untersuchungen konnten Forderpléne, Standortgesprache oder Zielprozesse analysieren
und priifen, inwiefern sie tatsdchlich partizipativ, verstdndlich, ressourcenorientiert und alltags-
nah gestaltet sind. In diesem Zusammenhang wére auch relevant, auf welcher Form von Diag-
nostik die Beschreibung des Ist-Zustandes basiert. Nach der Diagnostik wurde in den Interviews
weder explizit gefragt, noch wurde sie von den Jugendlichen selbst erwihnt. Eine sorgfiltige
sozialpddagogische Diagnostik kann, in Ergénzung zu heilpadagogischer Diagnostik, dazu bei-
tragen, Handlungen, Reaktionen und Bediirfnisse von Jugendlichen besser zu verstehen und

daraus passendere Forderziele abzuleiten.

Abschliessend lésst sich festhalten, dass die vorliegende Arbeit Forderplanung nicht grundsétz-
lich infrage stellt, wohl aber ihre Umsetzung kritisch beleuchtet. Der Forderzyklus bietet eine
wichtige fachliche Orientierung, entfaltet seine Wirkung jedoch nicht automatisch. Zukiinftige
Forschung und Praxisentwicklung sollten deshalb weniger danach fragen, ob Forderplanung
stattfindet, sondern wie sie im Alltag erlebt, verstanden und genutzt wird. Entscheidend bleibt,
dass Forderplanung nicht nur institutionelle Anforderungen erfiillt, sondern fiir Jugendliche

selbst verstindlich, bedeutsam und unterstiitzend ist. !

IFiir die Rechtschreibkorrektur, Strukturierungshilfe, Formulierungsvorschlige und sprachliche Uberarbeitung der gesamten

Bachelorarbeit wurde ChatGPT von OpenAl verwendet (Version GPT-5.5 Thinking; OpenAl, 2026).
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Anhang

Protokoll schulisches Standortgesprach
Gemeinsames Verstehen und Planen

Datum: et et ers SVEBRVOML bis: .
Schiler/in:

Klassa: . - - _ _ _  Klassenlehrperson:

Gesprachsleitung: ... ... ... ... [Protokol:

Wichtige Informationen beziiglich der Einschétzung der aktuellen Situation sowie der Befindlichkeit der Schiilerin/des Schiilers:

|Starke  AllgemEinesLermesn
i Die Schilerin /der Schiller kann zuhdren, zuschauen, aufmerksam sein; sich
Dinge merken; Losungen finden und umsetzen; planen; Oben

3

Problem

.%ﬁ'ke Spracherwerb und Begriffsbildung

Die Schalerin/der Schiler kann lautgetreu nachsprechen; den Sinn von War-

| tern und Symbolen verstehen; korrekte Satze bilden; einen altersentsprechen-
|3 den Wortschatz aufbauen; Sprache dem Sinn entsprechend modulieren (Erst-
Problem und Zweitsprache)

Slarke Lesen und Schreiben

i Die Schilerin/der Schiller kann lesen; laut vorlesen; verstehen, was gelesen
| wird; korrekt und leserlich schreiben

0

Problam

_Istrke  mathematischesieren
(- i Die Schalerin /der Schiler kann kopfrechnen; schriftlich rechnen; Rechnungen
g
in Sétzen verstehen und lsen; den Rechenstoff, der in der Klasse durchge-

- nommen wird, verstehen und beherrschen
Problem

Starke  Umgang mit Anforderungen

i Die Schilerin /der Schiler kann aufgetragene Aufgaben selbsténdig erledi-
gen; in der Gruppe sine Aufgabe l6sen; Verantwortung Gbernehmen; den
Tagesablauf einhalten; Freude und Frust regulieren

Froblam

|Starke  Kommunikation
) Die Schilerin/der Schiller kann verstehen, was andere sagen und meinen;
ausdricken, was sig/er ausdriicken will; anderen Menschen Dinge erklaren;

| 3 Gesprache und Diskussionen flhren
Problem

Starke  Bewegung und Mobilitat

i Dieg Schiilerin /der Schiler kann Bewegungsablaufe planen, koordinieren und
| nachahmen (z.B. im Sport); feinmotorische Bewegungen planen, koordinieren
| & und nachahmen (z.B. beim Basteln)

Problem

Starke  Fir sich selbst sorgen
i Die Schalerin /der Schiler kann auf die Korperpflege, die Gesundheit und die
Ernghrung achten; sich vor gefahrlichen Situationen schitzen; die Einnahme
4 von schédlichen Substanzen vermeiden
Problem

Starke  Umgang mit Menschen
i Die Schillerin/der Schiler kann mit anderen Menschen Kontakt aufnehmen;
Achtung, Wéarme, Toleranz entgegenbringen und annehmen; Nahe und Dis-

| 3 tanz regeln; mit Kritik umgehen; Freunde finden
Problem
|starke t, Erholung und Gemeinschaft

Die Schilerin /der Schiler kann am gemeinschaftlichen Leben (Familie, Kame-
| raden, Vereinigungen, ...) teilnehmen; selbst gewshite Lieblingsaktivitaten und
| 3 Hobbys pflagen; sich erholen

Problem

@ Bildungsdirekbion Kanton Zirich Verstehan und Planen — Pratokoll Wolksschule 1

Abbildung 10: Personliche Vorbereitung eines Standortgespréichs — Gemeinsames Verstehen und Planen, ergdnzt
durch die Schule mit der farbliche Zuordnung der Forderbereiche: Blau = Ich-Kompetenzen, Violett = methodi-
sche Kompetenzen, Griin = soziale Kompetenzen (Quelle: Bildungsdirektion Kanton Ziirich, o. J., eigene Ergdn-
zungen durch die Schule).
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Tabelle 2: Leitfaden fiir die Leitfadeninterviews (eigene Darstellung)

Leitfaden zu Interview mit Sonderschiiler:innen Typ A

Grundinformationen

e Name, Vorname der interviewten Person

e Alter:

e  Forderziele:

e Interviewdatum und -ort:

e Interviewdauer: max. 60 min

Einstiegsinformationen fiir die interviewten Schiiler:innen

1. Ein-
stieg

Danke, dass du dir Zeit nimmst fiir uns. Wir mdchten gerne mit dir dariiber sprechen, wie du die
Unterstiitzung in der Schule erlebst. Dazu gehdrt alles, was dir helfen soll im Unterricht, im All-
tag, mit anderen Menschen oder beim Lernen. Zu deiner Info: Wir haben vorab schon Unterlagen
(beispielsweise deine Forderplanung) erhalten.

Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten. Alles, was du sagst, ist spannend fiir uns. Ich
nehme das Gespréch auf, damit ich nichts vergesse. Dein Name kommt nirgends vor. Du kannst
sowohl positive als auch negative Punkte nennen. Es sind keine Riickschliisse auf deine Person
moglich. Das Gesprach dauert maximal 60 Minuten. Wenn du eine Pause brauchst oder etwas
nicht beantworten mdchtest, sag einfach Bescheid.

Inhaltlich wird es zuerst um deine Befindlichkeit in der Schule gehen, dann geht es darum, wie du
von den Sozialpiddagog:innen und Lehrpersonen unterstiitzt wirst, wie du dich entwickelt hast und
was dir dabei geholfen hat. Dann wird es um die schulischen Standortgesprache gehen, du darfst

noch nicht gefragt haben.

uns auch sagen, was dir an der Schule weniger gefallt.
Schliesslich kannst du selbst entscheiden, was du uns zuséitzlich erzdhlen mochtest und was wir

Wihrend des Interviews werde ich ab und zu auf den Leitfaden schauen miissen und mir Stich-
worte notieren, damit ich nachher noch nachfragen kann. Passt das so fiir dich?

Fragen

Hauptfrage:

Nachfrage:

2. Einstiegsfrage

Du bist jetzt schon eine ganze Weile hier an
der Schule. Wie geht es dir hier?

Wenn du deine Schule auf einer Skala von 1 bis 10 bewerten
konntest: Wie viele Punkte wiirdest du ihr geben?

Was fiihrt dazu, dass es eine X ist? (Stichworte zu den wich-
tigen Themen)

Was brauchst du, damit du dich wohlfiihlst in der Schule?

Gab es auch Zeiten oder Situationen an dieser Schule, in de-
nen du dich nicht wohl gefiihlt hast?
— Was war da anders?

3. Erfahrungen an der Schule

Wie unterstiitzen dich die Erwachsenen in der
Schule?

Was sind konkrete Situationen, in denen du Unterstiitzung
von Erwachsenen bekommst?

Was hilft dir in der genannten Situation? (Eine Situation
nach der anderen besprechen)

Was machen Sozialpéddagog:innen mit dir?

Hast du den Eindruck, dass an deiner Schule alle Erwachse-
nen am gleichen Strick ziehen, also Bescheid wissen in der
Zusammenarbeit mit dir?

Was tun Erwachsene, das dich nicht unterstiitzt?

4. Personliche Entwicklung

Wenn du an das letzte Jahr denkst, was denkst
du in welchen Bereichen du dich weiterentwi-
ckelt hast?

Nachfragen:

Was oder wer (Einflussfaktoren als Beispiele vorbereiten)
hat dir dabei geholfen?

Visuelle Unterstiitzung: Karten zu Einflussfaktoren & Sozio-
emotionalen Themen (jeweils zuerst ohne und dann mit Kar-
ten abfragen)

Gab es Bereiche, in denen du keinen Fortschritt gemacht
hast oder wo es sogar schwieriger wurde?

Woran merkst du selbst: Da hat sich wirklich etwas verdn-
dert?

5. Zielarbeit

Wie findest du das Ziel?

Wer hat dieses bestimmt? (Welches héttest du fiir dich selbst
gewihlt?)
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An welchen Zielen arbeitest du im Moment?

(Falls die Jugendlichen ihre Ziele nicht ken-
nen: danach fragen, woran es liegt und was
sich dndern miisste, damit sie ihre Ziele ken-
nen und als sinnvoll erleben.)

Wer arbeitet mit dir daran?

Welche Ziele hast du bereits erreicht?

Wie bewertest du diese Ziele?

Wie hast du an den Zielen gearbeitet?

Was konnte an der Zielarbeit besser gemacht werden?

Wo sind deine Ziele festgehalten?
— Siehst du sie regelméssig?

Woran merkst du im Alltag: Heute habe ich an meinem Ziel
gearbeitet?

Was macht es dir schwierig, an deinen Zielen dranzublei-
ben?

6. Schulische Standortgespriche (SSG)

Beschreib in deinen Worten, wie das SSG ab-
lauft. (Um was geht es, was passiert dort, wer
ist dabei, ...)

Wie erlebst du die schulischen Standortgespriche (SSG)?

Was erlebst du positiv?

Was ist nicht so gut?

Erzéhl mir von deinem besten Standortgespriach

Erzéhl mir von deinem schwierigsten Standortgespréch.

Was wiirde sich verdndern, wenn es keine Standortgespra-
che (SSG) gébe?

Was mochtest du wissen, wenn Erwachsene iiber dich spre-
chen oder entscheiden? Gibt es das?

Wie konnte man ein SSG so machen, damit du es «cooler»
findest?

7. Erlebnisse an der Schule

Welche Erlebnisse in der Schule bleiben dir
besonders in Erinnerung?

Haben dich diese geprégt? Falls ja, inwiefern?

Wann fihlst du dich in der Schule fair behandelt?

Wann fiihlst du dich nicht fair behandelt?

Welche Konsequenzen gibt es?

Was hilft dir mehr: Strafen oder Gespriche? Warum?

Was erwartest du von einer Schule? Woran sollte sie mit dir
arbeiten — abgesehen von den Schulfichern?

Was wiirdest du gerne noch lernen?

Was wiirde dir dabei helfen, dies zu erreichen?

Was macht die Schule bereits, damit du dies erreichen
kannst?

8. Abschlussfrage:

Wenn du einem Erwachsenen an dieser
Schule einen Tipp geben kdnntest:

— Was sollten sie unbedingt beibehalten —
und was éndern?

Was gibt es noch, was ich vergessen habe zu fragen?

Mochtest du gerne noch etwas ansprechen?
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¥ 1. Begriissung

Wir sagen Hallo und erkldren, warum wir uns treffen.

() 2. Regeln erkliiren

Du darfst alles sagen — oder auch nichts.
Du darfst Pausen machen oder Fragen iiberspringen.
Es konnen keine Riickschliisse auf dich gezogen werden

® 3. Wie geht es dir in der Schule?

Wir fragen dich, wie es dir in der Schule geht.

*» 4. Unterstiitzung in der Schule

Wir sprechen dariiber, wer dir hilft und wie dich Erwachsene unterstiitzen.

@ 5. Ziele & Entwicklung

Wir schauen, woran du arbeitest und was dir geholfen hat.

6. Standortgespriche (SSG)

Wir sprechen iiber die Standortgespriche und wie du sie erlebst.

W 7. Abschluss

Du darfst noch sagen, was dir wichtig ist oder was wir vergessen haben.

Abbildung 11: Visualisierter Interviewablauf (eigene Darstellung)
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Beziehungen zu Gleich-
altrigen und Erwachsenen
aufbauen

Gefuhle erkennen & Sich in andere hineinver-
benennen und kontrollieren setzen kdnnen

[
E ntW|Ck' Mit anderen zusammen
Sich ausdriicken und spielen, arbeiten und

anderen zuhoren lu ng Sfelder sich einigen

Regeln verstehen und
Streit ruhig l6sen einhalten Fur sich selbst sorgen

Entscheidungen treffen &
Verantwortung Ubernehmen Neues ausprobieren

Abbildung 12: Stimuli Leitfadeninterview — mogliche Entwicklungsfelder (eigene Darstellung)
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Einfluss-
Eﬁfb?\cijsesreSChLEChte fq ktO ren Medien (Tiktok, Games, ..)

Hobbies (Vereine, ..)

Vorbilder (z.B. Sportler:iinnen)

Grenzen
Regeln & Konsequenzen

Religion

Abbildung 13: Stimuli Leitfadeninterview — mogliche Einflussfaktoren (eigene Darstellung)
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Tabelle 3: Kategoriensystem unterteilt in Hauptkategorien, Unterkategorien, Ankerbeispiel und Kodierregel (eigene Darstellung)

Halfptkate- Unter‘ka- Definition Ankerbeispiel Kodierregeln
gorie tegorien
Erfasst Aussagen der Jugendlichen zu ihrem Codiert werden alle Textstellen, in denen Ju-
emotionalen und subjektiven Erleben im schu- ) e . . . « gendliche ihr emotionales Befinden in der
}Y;;lelze- lischen Kontext, insbesondere in Bezug auf Si- Zsb(jﬁllgl) hat, dass me da wie sicher isch® (I. 1, Schule beschreiben, insbesondere im Zusam-
cherheit, Unterstiitzung im Alltag sowie den : menhang mit Sicherheit, Ndhe zu Bezugsper-
Umgang mit persénlichen Bediirfnissen. sonen oder individueller Riicksichtnahme.
Codiert werden alle Aussagen, die sich auf
Bedin- Umfasst Aussagen zu strukturellen, organisato- | ,, Will wenn efach so vo hiit uf morn igendwie, schulische Strukturen, Informationsfluss, Ab-
gungen in | rischen und rdumlichen Rahmenbedingungen Klasseperson gwechslet wird und mir das erscht ldufe, Lernumgebungen oder organisatorische
der der Schule, die das schulische Erleben der Ju- morn wird gseit, denn denk ich mir so, wird ich da | Rahmenbedingungen beziehen, wie z. B. Klas-
Schule gendlichen beeinflussen. irgendwie verarscht oder so* (I. 8, Abs. 40) sengrosse, Regeln, Tagesstruktur oder verfiig-
bare Angebote.
,Efach so, ich bruch meh hilf als normali Schiie-
Aboren- ler, so, ich bin so, ich bruch so, ich chan mers
Wahrneh- zung von Erfasst Aussagen, in denen die Jugendlichen scho merke... aber mengmal so nachfroge, 6b das Codiert werden alle Textstellen, in denen Ver-
mung der Re %:l- Unterschiede zwischen der Sonderschule und so richtig isch oderso. Und das inere normale gleiche zur Regelschule gezogen oder spezifi-
Schule schgule der Regelschule beschreiben oder bewerten. Schuel, wo 25 Chind i einere Klass sind, isch das sche Unterschiede hervorgehoben werden.
halt..., will es isch schwerer als da.“ (I. 7, Abs.
22)
. Codiert werden alle Aussagen, in denen Ju-
Charakter Sggf?:ﬁiggiii%ﬁ;;&flvgoe;Sg:;ftesn ;r;inpef:_ »Er het Verstdndnis zeigt, er het gredet so mit ihm | gendliche konkrete Eigenschaften oder Verhal-
Begleit- die aus Sicht der Jugendlichen dags %eziehun’ - hets mega spass gmacht. Er isch so nett-streng. tensweisen von Bezugspersonen beschreiben
personen erleben und dic Zusimmenarbeit beeinflussei Aber ich, find ihn mega nett.” (I. 2, Abs. 46) oder bewerten, wie z. B. Strenge, Verstidndnis,
) Gelassenheit, Humor oder Feinfiihligkeit.
Erfasst Aussagen der Jugendlichen zum Kon- . .
takt und zur Beziehung zwischen Schule und »a es isch halt so, wenn ich en Blodsinn gmacht CO:(;Ieirthwedrgrfr;(al;?a;{fzszeif;; 1Sn Selne?l;;-
Eltern- Eltern bzw. Erziehungsberechtigten, insbeson- han, denn segeds das halt mine Eltere... Ich find %Tterncbeeschreibzn oder beiverten Cz uBe hin-
kontakt dere in Bezug auf Austausch, Unterstiitzung das normal so. Isch sgliche, wie wenn min Lehrer sichtlich Kommunikation Zusamrjneilar.beit
und Einbindung der Eltern im schulischen mim Vater wiir schriebe.” (I. 7, Abs. 71) L ’
Kontext oder Beteiligung der Eltern.
Erfasst Aussagen der Jugendlichen zur Qualitét . .

. und Gestaltung ihrer Beziehungen zu Bezugs- L . . Codle.rt We.rden all‘e Textstellen, in denen Ju-
Beziehung ersonen im schulischen Kontext. Dazu schd- »Aso sie sind scho nett und hilfsbereit. Aber mer gendliche ihre Beziehung zu Lehrpersonen, so-
& Bezie- Irjen insbesondere Aspekie wic Ve.rtrauengFair- muss au immer ufpasse, was mer erzdhlt, will die zialpddagogischen Fachpersonen oder anderen
Bezugsper- | hung ness. Stabilitit Wahprnehmun durch Erv’vach- meischte gonds denn grad go ufschriebe” (I. 14, Bezugspersonen beschreiben, bewerten oder
sonen ’ ? g Abs. 57) reflektieren, einschliesslich vertrauensvoller,

sene sowie positive und negative Beziehungs-
erfahrungen.

konflikthafter oder distanzierter Interaktionen.
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Erfasst Aussagen der Jugendlichen zu Formen
der schulischen und sozialpddagogischen Unter-

»3ie hend mer Muet ge, selbstbewusstsi, sind fir

Codiert werden alle Textstellen, in denen Ju-
gendliche Unterstiitzung durch Lehrpersonen
oder sozialpddagogische Fachpersonen be-
schreiben, bewerten oder einfordern. Dies um-

Unter- Unter- stiitzung im Alltag. Dazu gehdren konkrete Hil- . . o . . fasst sowohl direkte Hilfestellungen (z. B. Er-
. - . - mich da gsi, ich cha mit ihne rede und sie hend mich . w .
stiitzung stlitzung festellungen, Begleitung, Forderung von Selbst- au immer dra erinnered. * (L. 11, Abs. 151) klaren, Struktur geben, Gespridche fithren) als
stindigkeit sowie der Umgang mit Herausforde- u ¢ ¢ ered. ’ ’ s auch unterstiitzende Haltungen und Massnah-
rungen und Konflikten. men (z. B. Ermutigung, Grenzsetzung, Kon-
fliktbearbeitung oder Forderung von Selbstver-
antwortung)
Seclbst- Erfasst Aussagen der Jugendlichen zur Wahr- ,,Fril%ener hannlch hallt vill Str.1.1t gha. Sehr sehrﬂv1ll Codle.rt werden all.e Texts.tell-en,-ln denen Ju-
. K . . Striit. Und hiit han ich halt nimme so vill Striit. Und gendliche beschreiben, wie sie sich selbst ver-
wahrneh- nehmung ihrer eigenen Entwicklung, insbeson- . . . . . > f .
R . : nimm mich eher us de Situatione, wo halt so... ich dndert haben, welche Fortschritte sie wahrneh-
mung dere in Bezug auf personliche, soziale und . . . s . . i
Wahrge- . . . .. gseh es wird deht halt so aggressiv und denn nimm men oder welche Féahigkeiten sie bei sich sehen
Entwick- schulische Kompetenzen sowie Verdnderungen : . . . . . . . .
nommene | o im Verhalten oder Erleben ich mich halt eher us de Situation usse, dass ich deht | (z. B. im Umgang mit Emotionen, Konflikten
Entwick- g ) halt wie n6d auno debi bin.” (I. 7, Abs. 93) oder Anforderungen).
lungspro- Einfluss- »Ja Familie, Friinde und Religion sicher au. Aso Codiert werden alle Aussagen, in denen Ju-
zesse faktoren Umfasst Aussagen zu Faktoren, die aus Sicht dotte, han ich nomal en ganz ganz grosse Schritt zu gendliche beschreiben, wodurch ihre Entwick-
ore der Jugendlichen ihre Entwicklung beeinflus- Gott gmacht, sit ich dehte gsi bin. Hobbies au, Fues- lung gefordert oder beeintrachtigt wird, z. B.
auf Ent- . . .. . . . . .
wicklung sen, sowohl unterstiitzend als auch hemmend. sball spielle, d6t han ich scho immer mini rueh durch Personen, Erfahrungen, personliche Ei-
gfunde, bim Zeichne au.“ (I. 9, Abs. 72) genschaften oder dussere Rahmenbedingungen.
Schuli- . . »AsO 1ch-han ADHS und I.Ch chan mich echt noq lang Codiert werden alle Textstellen, in denen Ju-
Erfasst Aussagen der Jugendlichen zu schuli- konzentriere. Oder halt still sitze und es halt bitte . .
sche .. . . . . .. gendliche Aspekte von schulischen Standortge-
. schen Standortgesprdchen (SSG), insbesondere ndd so lang mache oder halt ich weiss n6d. Oder Sa- . .
Schuli- Standort- . . . . sprachen beschreiben oder bewerten, z. B. Vor-
. zu deren Ablauf, Struktur, Inhalten sowie zum che womer bespreche muen halt néd so is lange zie. . .
sche gespriache . N . .. . bereitung, Ablauf, Dauer, Inhalte, Atmosphiére,
Erleben und zur Bewertung dieser Gespriche. Sondern so churz mache. Kei ahnig isch es isch lang- . h .
Standort- | (SSG) e Feedback oder wahrgenommene Sinnhaftigkeit.
. wiilig.” (I. 13, Abs. 231)
gespri-
che Umfasst Aussagen zur Mitbestimmung und Be- . . .. L. . Codiert werden alle Textstellen, in denen Ju-
.. . . . . ,»Ich han meh zum mitbestimme. uf mini Meinig wird . . . o .
Partizipa- | teiligung der Jugendlichen im schulischen Kon- . . . . . . . gendliche ihre eigene Beteiligung, Einfluss-
. . . . halt zimmlich vill Wert gleit, will es ja um mich gaht o . . .
tion text, insbesondere im Rahmen von Forderpro- i d 5ch. (1. 10, Abs. 157) moglichkeiten oder das Gefiihl, einbezogen zu
zessen und Entscheidungsfindungen. ! dene gspoch. o S werden, beschreiben oder bewerten.
. T . »Ja aso sie findet mis Zimmer n6d so cool. Sie mo- Codiert werden alle Textstellen, in denen Ju-
Ziele und . Erfasst Aussagen zu individuellen Zielen der . . . . L . . .
. Zielset- . . . . ged jetzt mini Ordnig ndd so wie ich. Aber das passt gendliche Ziele benennen, beschreiben oder re-
Zielar- Jugendlichen sowie zur Auseinandersetzung mit . . L . . . . . .
beit zung Zielarbeit im schulischen Kontext mier au ndd so, dass sie sdged, das isch ndd guet. flektieren, einschliesslich der Planung, Umset-
) Das isch es einsitigs Ziel vo ihne.” (I. 10, Abs. 129) zung oder Bewertung von Zielprozessen.
»Aso mis grosse Ziel isch d EFZ Lehr als Logistiker
Zu- Erfasst Aussagen der Jugendlichen zu ihren be- zmache, will so E-Niveau Sonderschuel und E-Ni- . L
. .‘ . . . - . . Codiert werden alle Aussagen, die sich auf be-
kunfts- Zukunft / | ruflichen Vorstellungen, Zukunftspldnen sowie veau normali Schuel isch halt n6d sgliche. Da sind . : h . .
R . . . . . . L . rufliche Ziele, Zukunftspldne oder Einschit-
aussich- Beruf zu damit verbundenen Haltungen und Einschét- so Welte unterschied. Und mis groschte Ziel isch si- sunsen zur eisenen Zukunft bezichen
ten zungen cher d EFZ Lehr zum halt d EFZ Lehr zmache und ungen zur eigenen Zuku cziche

néd EBA.“ (I. 7, Abs. 161)
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