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Zusammenfassung

Um Schiler:innen im Autismus-Spektrum eine gleichberechtigte Teilhabe am Unterricht zu er-
mdoglichen, werden diese haufig von Schulbegleitungen betreut. Aufgrund der sich aus der Ar-
beit mit dieser Zielgruppe ergebenden hohen Anforderungen an eine Schulbegleitung, bendti-
gen diese eine ausreichende Qualifikation. Daher haben die Universitat zu K6In und das Autis-
mus-Therapie-Zentrum Bonn/Siegburg ein Training fiir Schulbegleiter:innen von Kindern und
Jugendlichen im Autismus-Spektrum, das ,ASS ST, entwickelt. In der vorliegenden Studie wer-
den die Zufriedenheit der Teilnehmer:innen mit dem Training, die Anwendbarkeit der Inhalte in
der Praxis sowie durch das Training wahrgenommene Veranderungen untersucht. Dazu fand in
Rahmen einer Pra-/Post-/Follow-Up-Studie ein Mixed-Methods-Ansatz Anwendung, der eine
Fragebogenerhebung (N = 37) sowie halbstrukturierte Leitfadeninterviews (N = 18) integrierte.
Die Auswertung der quantitativen Daten zeigt eine hohe Zufriedenheit mit dem Training, eine
deutliche Steigerung des Wissensstandes sowie einen Zuwachs an Handlungskompetenzen.
Die qualitativen Ergebnisse bestatigen die Befunde und ermdglichen ein tieferes Verstandnis
der Veranderungsprozesse sowie der Gelingensfaktoren und Herausforderungen bei der Um-
setzung. Aus Sicht der Teilnehmer:innen konnte mit dem Training eine niederschwellige Inter-
vention entwickelt werden, die einen wichtigen Beitrag zur Qualifizierung von Schulbeglei-
ter:innen von Kindern und Jugendlichen im Autismus-Spektrum und somit zur Unterstiitzung
dieser Schiler:innen in ihrer sozialen Teilhabe leisten kann.
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Title
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Abstract

In order to enable students on the autism spectrum an equal participation in everyday school
life and in lessons, they are often assisted by so-called paraprofessionals. Due to the high de-
mands placed on paraprofessionals as a result of working with this target group, they require
sufficient qualification. For this reason, the University of Cologne and the Autism Therapy Center
Bonn/Siegburg have developed a training for paraprofessionals of children and adolescents on
the autism spectrum, the "ASS ST". This study examines the participants' satisfaction with the
training, the applicability of the content and changes perceived as a result of the training. For
this purpose, a mixed-methods approach was used as part of a pre/post/follow-up study, which
integrated a questionnaire survey (n = 37) and semi-structured guided interviews (n = 18). The
evaluation of the quantitative data shows a high level of satisfaction with the training, a signifi-
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cant increase in the level of knowledge and an increase in skills. The qualitative results confirm
the findings and enable a deeper understanding of the change processes as well as the success
factors and challenges during implementation. From the participants' point of view, the training
is a low-threshold intervention that can make an important contribution to the qualification of
paraprofessionals for children and young people on the autism spectrum and thus to supporting
these students in their social participation.

Keywords
Autism spectrum disorder, paraprofessional, paraeducator, professional development,
paraprofessional training
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1. Theoretischer Hintergrund und Ausgangslage und Relevanz

Mit der Einfiihrung des Artikels 24 der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) im Jahr 2009
haben sich die Vertragsstaaten dazu verpflichtet, ein inklusives Bildungssystem bereitzustellen,
welches Kindern und Jugendlichen mit Beeintrachtigung den Besuch einer allgemeinen Schule
ermdglicht (UN-BRK, Art. 24 Abs. 2). Vielen Schulen fehlen hierfur allerdings bisher, vor dem
Hintergrund der vielfaltigen Anforderungen und Herausforderungen, die personellen und struk-
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turellen Ressourcen (Henn, Himmel, Fegert & Ziegenhain, 2017). Um Schdler:innen im Autis-
mus-Spektrum eine gleichberechtigte Teilhabe am Unterricht zu ermdéglichen, werden diese
haufig von Schulbegleitungen, bzw. je nach Bundesland auch Integrationshelfer:innen oder
Schulassistenz genannt (Dworschak, 2010), im Rahmen der Kinder- und Jugendhilfe bzw. der
Eingliederungshilfe betreut (Fegert, Henn & Ziegenhain, 2015; Henn et al., 2017). [1]

1.1. Aufgabenspektrum & Qualifizierung von Schulbegleitungen

Schulbegleitung ist als Einzelfallhilfe fir Schiler:innen definiert, die ,aufgrund besonderer Be-
dirfnisse im Kontext Lernen, Verhalten, Kommunikation, medizinischer Versorgung und/oder
Alltagsbewaltigung der besonderen und individuellen Unterstiitzung bei der Verrichtung unter-
richtlicher und auf3erunterrichtlicher Tatigkeiten bedurfen* (Dworschak, 2010, S. 133f.), mit dem
Ziel, Schulbildung und soziale Teilhabe zu ermdglichen (Henn et al., 2017). Es gibt keine ein-
heitliche Aufgabenbeschreibung fur Schulbegleiter:innen, vielmehr variiert das Aufgabenspekt-
rum in Abhéngigkeit von dem individuellen Unterstiitzungsbedarf der zu betreuenden Schiu-
ler:innen (Henn et al., 2014; KiRgen, Carlitscheck, Fehrmann, Limburg & Franke, 2016; Libeck
& Demmer, 2022). Die Aufgaben umfassen im Kern folgende Bereiche: Unterstiitzung bei le-
benspraktischen Anforderungen (z. B. Hilfen zur Mobilitat, Unterstlitzung bei der Kérperpflege),
Unterstiitzung bei Lern- und Arbeitsprozessen (z. B. Aktivierung zur Unterrichtsteilnahme, struk-
turierende Hilfen), Unterstiitzung auf sozial-emotionaler Ebene (z. B. Emotionsregulation, Re-
duzierung des Stressniveaus, Hilfen bei der Konfliktbewdltigung) sowie sonstige Aufgaben (z. B.
Elterngesprache oder Mitwirkung bei der Erstellung von Forderplanen) (Dworschak, 2012; Henn
et al., 2014, Ki3gen et al., 2016). Einer empirischen Untersuchung von Henn et al. (2014) mit n
=526 Schulbegleiter:innen an allgemeinbildenden Schulen in Baden-Wiirttemberg zufolge zahl-
ten die Unterstlitzung bei der Umsetzung von Unterrichtsanforderungen sowie bei der Emoti-
onsregulation zu den haufigsten Aufgaben der Schulbegleitungen. [2]

Trotz der wachsenden Bewilligungszahlen von Schulbegleitung und dem grof3en Aufgaben-
spektrum gibt es weder berufliche Standards oder einheitliche Qualifikationskriterien noch Wei-
terbildungsstandards fiir die Austibung des Berufs (Henn et al., 2014; Ki3gen et al., 2016). Dies
fuhrt dazu, dass die Entscheidung tber die notwendige Basisqualifikation haufig bei den Anstel-
lungs- und MalRnahmentragern liegt, wobei laut einer Befragung von Schulbegleiter:innen 73%
der Schulbegleitungstrager in NRW keine Qualifikation verlangen (Kif3gen et al., 2016). Daraus
resultiert ein heterogenes Bild im Hinblick auf die Qualifikation von Schulbegleiter:innen: neben
Personen mit einer padagogischen Qualifikation (z. B. Erzieher:innen, Sozialpadagog:innen),
werden auch haufig quereinsteigende Personen ohne péadagogische Qualifikation sowie Frei-
willige und Studierende als Schulbegleitung eingesetzt (Henn et al., 2014; Ki3gen et al., 2016).
Der Studie von Henn et al. (2014) zufolge verfigen beispielsweise nur 45,5% der Schulbeglei-
ter:innen in Baden-Wurttemberg Uber eine Ausbildung im padagogischen Bereich. Die Ergeb-
nisse werden durch die Befragungen von Meyer (2017) im Landkreis Gottingen sowie Kil3gen
et al. (2016) in NRW gestultzt, denen zufolge jeweils etwa 45% der Befragten eine einschlagige
formale Qualifikation (d. h. im padagogischen oder pflegerischen Bereich) besitzen. [3]

Neben fehlenden Standards zur beruflichen Qualifizierung mangelt es an ,Weiterbildungsstan-
dards, die im Rahmen einer nachtraglichen Qualifizierung fur diese Tatigkeit befahigen” (Kil3gen
et al., 2016, S. 253) sowie supervisorischen Angeboten und Standards der Kooperation inner-
halb von Schule bspw. hinsichtlich der Teilnahme von Schulbegleiter:innen an Konferenzen
(Limburg, Frings & KiRgen, 2020). [4]

Nicht zuletzt aufgrund der fehlenden Rahmenbedingungen und zum Teil unklarer Aufgabenbe-
reiche haben die Schulbegleiter:innen Schwierigkeiten, ihre Rolle im schulischen Setting klar zu
definieren und Ubernehmen vielféltige Positionen, die sich z. T. auch auf andere Personengrup-
pen beziehen (Sarimski & Ritzenthaler, 2020). Die unterschiedlichen Erwartungen, mit denen
die Schulbegleiter:innen von Seiten verschiedener Akteur:innen (Eltern, Lehrkrafte, Kostentra-
ger, Schiler:innen) konfrontiert werden, kommen erschwerend hinzu (Fegert et al., 2015).
Libeck (2019) spricht in diesem Zusammenhang von einem Rollenkonflikt, in dem die Schulbe-
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gleiter:innen aufgrund ihrer haufig mangelnden Qualifikation ,selbst die schwachste Position®
(S. 3) einnehmen. [5]

Das heterogene Aufgaben- und Tatigkeitsfeld sowie die unterschiedlichen Erwartungen stellen
komplexe Anforderungen an die Schulbegleiter:innen und gehen mit der Gefahr einer Uberfor -
derung einher (Heinrich & Lubeck, 2013). Somit besteht dringender Handlungsbedarf, und so-
wohl in Deutschland als auch international wird eine Qualifizierung fur das Tatigkeitsfeld ange-
mahnt (Dworschak, 2010; Fegertet al., 2015; KiR3gen et al., 2016; Walker & Smith, 2015). Neben
einer padagogischen Grundqualifikation wird Wissen Uber Entwicklung und Entwicklungsaufga-
ben, verschiedene Stérungsbilder, zum Umgang mit und zur Férderung von Kindern mit beson-
deren Bedirfnissen und grundlegendes Wissen uber Aufgaben, Anforderungen und rechtliche
Grundlagen von Schulbegleitung gefordert (Fegert et al., 2015). Darliber hinaus sollte Raum
zum Austausch mit anderen Schulbegleiter:innen bspw. in Form kollegialer Beratung oder Fall-
besprechungen zur Verfligung stehen (Fegert et al., 2015). Auch Schulbegleiter:innen selbst
sowie Lehrkrafte du3ern den Wunsch nach einer besseren Qualifikation von Schulbegleitungen
bzw. mehr Fortbildungsangeboten spezifisch fur dieses Berufsfeld (KiRgen et al., 2016;
Limburg, Hibner, Carlitscheck, Willmanns & Kil3gen, 2019). [6]

1.2. Schulbegleitung bei Kindern und Jugendlichen im Autismus-Spektrum

59,4% der von Schulbegleiter:innen betreuten Kinder haben eine Autismus-Spektrum-Stérung
(ASS) und machen somit den Grof3teil der Zielgruppe von Schulbegleitung aus (Henn et al.,
2014). Zu den Kernsymptomen einer ASS zadhlen situationsiibergreifende, qualitative Beein-
trachtigungen in der sozialen Interaktion und Kommunikation sowie eingeschréankte und stere-
otype Verhaltensmuster, Interessen und Aktivitaten (Dilling, Mombour & Schmidt, 2019). Dazu
kommen nicht selten Defizite in emotionalen und sozialen Kompetenzen, Sprachauffalligkeiten
und Defizite der exekutiven Funktionen, wodurch die soziale Teilhabe der Schiler:innen im Kon-
text der Schule deutlich beeintrachtigt sein kann (Sarimski & Ritzenthaler, 2020). Ausgehend
davon zahlen zu den Kernaufgaben von Schulbegleitungen von Schiler:innen im Autismus-
Spektrum die Férderung der sozialen Interaktion, der Fahigkeit zur Emotionsregulation sowie
der Kommunikation (Sarimski & Ritzenthaler, 2020). So bieten sie den Schiiler:innen Unterstut-
zung bei der Aufnahme und Aufrechterhaltung von Sozialkontakten sowie bei der Interpretation
sozialer Hinweisreize oder Interaktionen (Lindmeier, 2024; Sarimski & Ritzenthaler, 2020). Vor
allem bei komplexeren sozialen Situationen wie Auseinandersetzungen oder Konflikten, aber
auch bei sonstigen Herausforderungen (z. B. Unterbrechung von Routinen oder Tagesablau-
fen), stehen sie den Kindern bei der emotionalen Selbstregulation zur Seite (Sarimski &
Ritzenthaler, 2020). Mit die wichtigste Aufgabe der Schulbegleiter:innen besteht darin, erste
Anzeichen von Uberforderung bei den Schiiler:innen zu erkennen und darauf in angemessener
Weise zu reagieren (Lindmeier, 2024). Gleichzeitig kann neben einer Beeintrachtigung des so-
zialen Gebrauchs sprachlicher Fahigkeiten die Sprachentwicklung verzdgert oder Sprache nur
reduziert vorhanden sein, sodass Schulbegleitungen auch hier unterstiitzend wirken kdénnen
(Freitag, Kitzerow, Medda, Soll & Cholemkery, 2017; Sarimski & Ritzenthaler, 2020). [7]

Bei der Betrachtung der Herausforderungen, mit denen Schiler:innen im Autismus-Spektrum
im Schulalltag konfrontiert sind sowie den sich daraus ergebenden Anforderungen an die Schul-
begleitungen, wird der Aus- und Fortbildungsbedarf besonders deutlich. Denn nur mit Hilfe eines
fachlich fundierten Wissens zum Storungsbild sowie zu wirksamen Foérderméglichkeiten sind
die Schulbegleitungen in der Lage, die emotionale Selbstregulation der Kinder und Jugendli-
chen, ihre sozialen Kompetenzen und die sozialen Beziehungen zu anderen Kindern gezielt zu
fordern sowie auf problematische Verhaltensweisen zu reagieren (Lindmeier, 2024; Sarimski &
Ritzenthaler, 2020; Schmitz, Hanisch, Linde, Knorr & Bruning, 2021). Nur so kann letztlich die
Unterstltzung der sozialen Teilhabe durch die Schulbegleiteriinnen gelingen (Sarimski &
Ritzenthaler, 2020). Neben Fortbildungen in diesem Bereich wird zudem eine gezielte Anleitung
in den Forderstrategien sowie eine Supervision bei der Anwendung der Strategien in der Praxis
gefordert (Sarimski & Ritzenthaler, 2020). [8]



Schottel et al., Professionalisierung von Schulbegleiter:innen von Kindern und Jugendlichen im Autismu...

In den USA wurden bereits einige Programme fiir sogenannte ,Paraprofessionals® von Kindern
und Jugendlichen im Autismus-Spektrum entwickelt und evaluiert. Es konnten positive Effekte
durch die Trainings auf die Arbeit der Paraprofessionals festgestellt werden, z. B. in Form eines
Wissenszuwachs, einer Starkung des Selbstbewusstseins und Selbstwirksamkeitserlebens so-
wie einer Steigerung der Umsetzung evidenzbasierter Methoden (Bertuccio, Runion, Culler,
Moeller & Hall, 2019; Layden et al., 2018; Rispoli, Neely, Lang & Ganz, 2011). Gleichzeitig
wurden positive Effekte auf Problemverhaltensweisen der Schler:innen sowie eine Verbesse-
rung ihrer sozialen Interaktion berichtet (Koegel, Kim & Koegel, 2014; Rispoli et al., 2011). [9]

Trotz der vielfach geforderten Qualifikationen und Fortbildungsangebote gibt es in Deutschland
bisher keine wissenschatftlich evaluierte Fortbildung zu Autismus-Spektrum-Stérungen im Kin-
des- und Jugendalter fiir diese Berufsgruppe (Schmitz et al., 2021). Zwar kommen inzwischen
immer mehr Akteur:innen auf dem Weiterbildungsmarkt der grundsatzlichen Forderung nach
Aus- und Fortbildungsangeboten nach, allerdings sind diese nicht spezifisch auf das Stérungs-
bild zugeschnitten und umfassen, wenn tiberhaupt nur umschriebene Inhalte spezifisch zu ASS.
[10]

Wir haben gemeinsam mit dem Autismus-Therapie-Zentrum Bonn/Siegburg ein Training fur
Schulbegleiter:innen von Kindern und Jugendlichen im Autismus-Spektrum, das ,ASS ST, ent-
wickelt und in einer ersten Pilotstudie an 18 Schulbegleiter:innen per Fragebogenerhebung und
qualitativen Leitfadeninterviews mit zwei Teilnehmer:innen evaluiert (Schmitz et al., 2021). Ziel
des Trainings ist die Qualifizierung der Schulbegleitungen durch die Vermittlung von konkretem
Fachwissen zum Stérungsbild sowie Wissen zu wirksamen Foérdermdglichkeiten der Schii-
leriinnen (Schmitz et al., 2021). Die Schulbegleiter:innen bewerteten die Inhalte des Trainings
als relevant und berichteten von einem subjektiv empfundenen theoretischen und praktischen
Wissenszuwachs nach dem Training (Schmitz et al., 2021). Gleichzeitig schatzten die Teilneh-
menden den Erfahrungsaustausch untereinander als besonders wertvoll ein (Schmitz et al.,
2021). Auf der Basis der Pilotstudie wurde das Training weiterentwickelt, in einer Pra-Post-
Follow-Up-Studie erneut durchgefiihrt und anhand folgender Forschungsfragen evaluiert: [11]

1. Wie ist die Zufriedenheit der Schulbegleiter:innen mit ASS ST und inwiefern schatzen die
Schulbegleiter:innen die Inhalte als relevant fiir ihre spatere Tatigkeit ein? [12]

2. Wie ist aus Sicht der Schulbegleiter:innen die Anwendbarkeit der Trainingsinhalte in der
Praxis? [13]

3. Welche Veranderungen/Effekte zeigen sich bei den Schulbegleiter:innen und worauf fihren
die Schulbegleiter:innen diese zurlck? [14]

2. Methode

2.1. Untersuchungsdesign und Durchfiihrung

Zur Beantwortung der Forschungsfragen fand in dieser Studie ein Mixed-Methods-Ansatz An-
wendung. Es wurden zeitversetzt fur Interventions- (Gruppe 1) und Wartekontrollgruppe
(Gruppe 2) drei Messzeitpunkte (Pra-Post-Follow-Up) umgesetzt: Gruppe 1 nahm in den Oster-
ferien 2021 am Training teil, Gruppe 2 in den Herbstferien 2021. Ziel der zwei zeitversetzt teil-
nehmenden Gruppen war es, Jahreszeiteffekte zu kontrollieren. Die Trainingsdurchfiihrung er-
folgte aufgrund der Covid-19-Pandemie jeweils digital. Fragebdgen wurden zu den drei Mess-
zeitpunkten t1 (vor dem Training), t2 (direkt nach dem Training) sowie t3 (Follow-Up-Erhebung
drei Monate spater) online zur Verfigung gestellt, wobei Gruppe 2 zweimal vor dem Training
befragt wurde (Abb.1). Mit einem Teil der Teilnehmenden des Trainings wurden zusatzlich teil-
strukturierte Leitfadeninterviews zu zwei Zeitpunkten durchgefihrt: jeweils direkt nach dem Trai-
ning sowie im Rahmen einer Follow-Up-Messung drei Monate danach. Die Interviews (n = 18
zu t2, n = 12 zu t3) fanden online statt und wurden alle von der Erstautorin durchgefthrt. Sie
dauerten im Rahmen der Post-Messung durchschnittlich rund 29,41 Minuten (Range 11,11 bis
53,06 Minuten) und bei der Follow-Up-Erhebung durchschnittlich rund 24,36 Minuten (Range
08:57 bis 37:30 Minuten). Alle Interviews wurden nach erfolgter informierter Einwilligung der
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Befragten mit entsprechenden Aufnahmegeraten aufgezeichnet und die Aufzeichnungen an-
schlieBend in Anlehnung an das semantisch-inhaltliche Transkriptionssystem nach Dresing und
Pehl (2018) wortwdrtlich transkribiert. Um die Anonymitéat zu gewahrleisten, wurde jedes Inter-
view einem Fall zugeordnet (TO1-T18). [15]

Gruppe 1

Tl  Training = T2  Supervision T3

T0 Wartephase 11  Training T2  Supervision T3

Gruppe 2

Abbildung 1: Studiendesign

2.2. Interventionsbeschreibung

Ziel des Trainings ist die Qualifizierung der Teilnehmenden fir die Arbeit mit Kindern und Ju-
gendlichen im Autismus-Spektrum durch [16]

1. die Vermittlung von konkretem Fachwissen zu ASS und zu wirksamen Interventionsmetho-
den, [17]

2. das Erlernen evidenz-basierter Handlungsstrategien, die im Training und in der Praxis er-
probt werden sowie [18]

3. das Gewinnen von Klarheit Uber rechtliche Grundlagen zu Schulbegleitung, deren Aufgaben
und Abgrenzungsbereiche sowie zu ihrer Rolle im Schulsystem (Schmitz et al., 2021) [19]

Indirekt soll mit Hilfe des Trainings zudem Uber die Qualifizierung der Schulbegleitungen die
Qualitat der Arbeit sowie die Arbeitszufriedenheit der Schulbegleitungen erhéht und eine ange-
messene Betreuung von Schiiler:innen im Autismus-Spektrum sichergestellt werden. Dadurch
soll die Malinahme der Schulbegleitung selbst als zentraler Bestandteil eines inklusiven Schul-
systems und die Teilhabe von Kindern und Jugendlichen im Autismus-Spektrum an diesem ge-
starkt werden (Schmitz et al., 2021). [20]

Das Training besteht aus insgesamt vier aufeinanderfolgenden Seminartagen in den Schulfe-
rien a jeweils sechs Stunden, sowie zwei jeweils 14-tdgig stattfindenden Supervisionsterminen
im Anschluss an das Training im Kleingruppenformat. Zur Vermittlung und Erprobung der In-
halte werden prasentationsgestiitzte Frontalvortrage, Partner:innen- und Gruppenarbeiten so-
wie Handouts eingesetzt. Alle Seminartage wurden von je zwei Dozent:.innen der Hochschul-
ambulanz fur Kinder- und Jugendlichenpsychotherapie der Universitat zu KoéIn und des Autis-
mus-Therapie-Zentrums Bonn/Siegburg durchgefihrt. [21]

Inhaltlich umfasst das Training neben Grundlagen zum Stérungsbild (z. B. Symptomatik, Klas-
sifikation, Diagnostik, Atiologie) vor allem wirksame Interventionsmethoden und fundierte Hand-
lungsstrategien zur Férderung von Kindern und Jugendlichen im Autismus-Spektrum, zum Ver-
andern von (Problem-)Verhaltensweisen sowie zur Férderung der sozial-emotionalen Kompe-
tenzen. AulRerdem werden die Rechtsgrundlagen zu Schulbegleitung, deren Aufgaben sowie
deren Rolle im Schulsystem vermittelt. Eine ausfuhrliche Beschreibung der Ziele und Inhalte
des ASS ST sowie der verwendeten Methoden zur Vermittlung und Erprobung der Trainingsin-
halte findet sich in Schmitz et al. (2021). Die an das Training anschlieRenden Supervisionssit-
zungen dienen der Fallbesprechung und Reflexion der Erprobung der Trainingsinhalte im Schul-
alltag und wurden ebenfalls von den oben genannten Dozent:innen durchgefihrt (Schmitz et
al., 2021). [22]
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2.3. Stichprobe

Insgesamt nahmen 37 Schulbegleiter:innen, n = 19 in Gruppe 1 und n = 18 in Gruppe 2, an der
guantitativen Befragung teil. Die soziodemografischen Merkmale kénnen Tabelle 1 entnommen
werden. Die beiden Gruppen unterscheiden sich nicht signifikant hinsichtlich soziodemografi-
scher Daten. [23]

Tabelle 1
Soziodemografische Daten der Teilnehmer:innen

Merkmal Gruppe 1 Gruppe 2 Gesamt
(n=19) (n=18) (n=37)
Geschlecht (weibl.) n (%) 17 (89,5%) 15 (83,3%) 32 (86,5%)
Alter M (SD) | 39,58 (14,053) | 46,39 (9,882) | 42,89 (12,521)
Min 23 25 23
Max 66 61 66
Berufsabschluss
Pé&d. Abschluss n (%) 9 (47,4%) 10 (55,6%) 19 (51,4%)
Im Studium mit pad. Schwerpunkt n (%) 4(21,1%) 1(5,6%) 5(13,5%)
Kein péd. Abschluss/ Quereinsteigertin  n (%) 6 (31,5%) 7 (38,8%) 13 (35,1%)
Arbeit als Schulbegleiter*in von M (SD) | 2,47 (1,124) 2,789 (2,0042) | 2,424 (1,97)
Kindern mit ASS in Jahren
Bisher eine Fort- oder Weiterbildung n (%) 8 (42,1%) 6 (33,3%) 14 (37,8%)

zu ASS bekommen

Anmerkungen. ASS = Autismus-Spektrum-Stérungen. M = Mittelwert. SD = Standardabweichung)

Die Mehrzahl (86,5%) der Teilnehmer:innen waren weiblichen Geschlechts. Das mittlere Alter
lag bei 42,89 Jahren. Uber einen padagogischen Ausbildungs- oder Studienabschluss verfligten
51,4%, 13,5% befanden sich im Studium mit dem Ziel eines padagogischen Abschlusses und
35,1% verfuigten Uber keinen padagogischen Abschluss. Zu letzteren zéhlen sowohl Personen
ohne Berufsabschluss als auch sogenannte Quereinsteiger:innen. Im Schnitt wiesen die Be-
fragten eine Berufserfahrung im p&dagogischen Bereich von 8,21 Jahren auf, wobei sie durch-
schnittlich seit 2,42 Jahren als Schulbegleitung von Kindern und Jugendlichen mit Autismus-
Spektrum-Stdrung arbeiteten. Bislang hatten 37,8% eine Fort- oder Weiterbildung zum Thema
Autismus erhalten. [24]

Aus den Teilnehmer:innen des Trainings konnten freiwillige Interviewpartner:innen rekrutiert
werden. In Gruppe 1 erklarten sich insgesamt n =5 und in Gruppe 2 n = 13 Schulbegleiter:innen
zur Teilnahme an den Interviews bereit. Davon waren 83,3% (n = 15) mannlichen Geschlechts
und 16,7% (n = 3) weiblichen Geschlechts. 61,1% (n = 11) verfugten tGber einen padagogischen
Ausbildungs- oder Studienabschluss und im Schnitt arbeiteten sie seit 2,28 Jahren (SD = 2,102,
Min = 0,5, Max = 7,5) als Schulbegleitung. [25]

2.4. Erhebungsinstrumente

2.4.1. Quantitative Erhebung

Per online Fragebdgen wurden die Zufriedenheit mit dem Training, der subjektiv eingeschatzte
Wissensstand und subjektiv eingeschétzte Handlungskompetenzen erfragt. [26]

Zufriedenheit: Die Zufriedenheit mit dem Training wurde mit dem Training Evaluations Inventar
(TEI; Ritzmann, Hagemann & Kluge, 2020) erhoben. Dieses dient der Evaluation von Trainings
im Hinblick auf theoretisch und empirisch fundierte Trainingsoutcome- und Trainingsdesign-Di-
mensionen und beinhaltet urspringlich 45 Items (Ritzmann et al., 2020). Die Trainingsoutcomes
werden dabei Uber die folgenden fiinf Skalen erfasst: Subjektiver Spaf? (3 Items), Wahrgenom-
mene Nutzlichkeit (4 Items), Wahrgenommene Schwierigkeit (4 Items), Subjektiver Wissenszu-
wachs (3 Items) und Einstellung gegeniiber dem Training (3 Items). Zu den Trainingsdesign-
Dimensionen zéhlen die Skalen Problembasiertes Lernen (6 Items), Aktivierung von Vorwissen
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(5 Items), Demonstration (7 Items), Anwendung (5 Items) und Integration (5 Items) (Ritzmann
et al., 2020). Die Subskalen Problembasiertes Lernen und Anwendung wurden nicht eingesetzt,
da sie als nicht passend eingeschéatzt wurden. Die Items werden auf einer flinfstufigen Likert-
Skala (von 1 = ,stimme Uberhaupt nicht zu“ bis 5 = ,stimme sehr zu“) bewertet (Ritzmann et al.,
2020). Fur alle Skalen liegen mindestens zufriedenstellende interne Konsistenzen zwischen a
= .70 und a = .90 vor, lediglich der Wert fur die Trainingsdesign-Dimension Integration liegt bei
a = .66 (Ritzmann et al., 2020). [27]

Subjektiv eingeschatzter Wissensstand: Der Fragebogen umfasst eine Skala mitinsgesamt acht
selbst konstruierten Items, mit denen der subjektive eingeschatzte Wissenstand der Schulbe-
gleitungen erfasst werden soll. Die Items wurden theoriebasiert in Anlehnung an fiir Schulbe -
gleitungen von Kindern im Autismus-Spektrum relevante Wissensgebiete und die Inhalte des
Trainings hergeleitet (Beispielitem: ,Wie schatzen Sie Ihr Wissen zur Symptomatik von Autis-
mus-Spektrum-Stérungen ein?*). Zur Beurteilung des Wissensstands wird eine sechsstufige Li-
kert-Skala (1 = ,sehr gering“ bis 6 = ,sehr umfangreich“) verwendet. Die interne Konsistenz der
Skala liegt bei Cronbach’s alpha =.852. [28]

Subjektiv eingeschétzte Handlungskompetenzen: Dieser Fragebogen erfasst liber eine Skala
mit acht selbst konstruierten Items die subjektiv eingeschatzten Handlungskompetenzen der
Schulbegleitungen. Die Iltems wurden theoriebasiert in Anlehnung an fur Schulbegleitungen von
Kindern im Autismus-Spektrum relevante Handlungskompetenzen und die Inhalte des Trainings
hergeleitet (Beispielitem: ,Ich weil}, was ich bei der Kommunikation mit Kindern und Jugendli-
chen mit Autismus-Spektrum-Stérung beachten muss, um Schwierigkeiten im Schulalltag zu
vermeiden.”) Zur Beurteilung der Handlungskompetenzen wird eine sechsstufige Likert-Skala
(1 = ,stimme gar nicht zu® bis 6 = ,stimme voll zu“) verwendet. Die interne Konsistenz der Skala
liegt bei Cronbach’s alpha =.915. [29]

2.4.2. Qualitative Erhebung

Die qualitativen Daten wurden mithilfe teilstrukturierter Leitfadeninterviews erhoben, wobei der
Leitfaden durch die Auflistung der Fragen ein Grundgerust fur die Datenerhebung darstellt und
eine gewisse Vergleichbarkeit der Interviews gewahrleistet. Die Reihenfolge und die Formulie-
rung der Fragen sind allerdings nicht vorgegeben, sondern dienen als Anhaltspunkt, sodass die
interviewende Person die Mdéglichkeit hat, aus der Interviewsituation heraus, neue Fragen und
Themen einzubeziehen (Doéring & Bortz, 2016). Durch die Halbstandardisierung des Interview-
leitfadens wird dieser somit zu einem systematischen und gleichzeitig flexiblen Instrument der
Datenerhebung (Schreier, 2023). [30]

Im Rahmen dieser Untersuchung wurde fiir die beiden Messzeitpunkte t2 und t3 jeweils ein
eigener Interviewleitfaden entwickelt. Die Themen und Fragen der Interviewleitfaden leiteten
sich aus den zugrundeliegenden Forschungsfragen ab, sodass die Struktur und die Hauptthe-
men der beiden Interviewleitfaden analog zueinander sind. Nach einer inhaltlichen Anpassung
nach einem Pretest umfasste der Interviewleitfaden zu t2 sieben Hauptthemen mit entsprechen-
den Frageblocken: (1) Personliche Motivation, Erwartungen, Ziele, (2) Zufriedenheit mit den
Inhalten, (3) Zufriedenheit mit der methodischen Vermittlung, (4) Zufriedenheit mit den Rahmen-
bedingungen, (5) Anwendbarkeit der Inhalte in der Praxis, (6) Wahrgenommene Veranderungen
und (7) Erwartungserfillung. Der endgiltige Interviewleitfaden zu t3 umfasste mit (1) Zufrieden-
heit mit der Supervision, (2) Anwendbarkeit der Inhalte in die Praxis und (3) Wahrgenommene
Veranderungen drei Hauptthemen mit entsprechenden Frageblocken. [31]

2.5. Datenauswertung und Analyse

Die erhobenen quantitativen Daten wurden mit Hilfe von SPSS 29.0 ausgewertet. Die Auswer-
tung der Zufriedenheit mit dem Training, gemessen mit dem TEI, erfolgte deskriptiv-statistisch
und umfasst Mittelwert und Standardabweichung. Der Mittelwert der einzelnen Skalen wird da-
bei auf einer flinfstufigen Likert-Skala (von 1 = ,stimme Uberhaupt nicht zu“ bis 5 = ,stimme sehr
zu“) angegeben. Bei den Fragebdgen zum subjektiv eingeschatzten Wissensstand und den
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subjektiv eingeschatzten Handlungskompetenzen wurde aus den Rohdaten der Einzelitems fur
weitere Analysen ebenfalls zunachst ein Mittelwertscore fir die jeweilige Skala gebildet. Es lag
bei beiden Skalen zu allen Messzeitpunkten eine Normalverteilung der Daten vor (Shapiro-Wilk-
Test). Zur Analyse potenzieller Veranderungen der Selbsteinschatzungen durch das Training
Uber die Messzeitpunkte hinweg wurden T-Test flr abhangige Stichproben verwendet. Da bei
beiden Skalen zu keinem der Messzeitpunkte Gruppenunterschiede zwischen den beiden Trai-
ningsgruppen festgestellt werden konnten, erfolgte die Analyse der Veranderungen gemeinsam
fur die Gesamtgruppe. Neben der langsschnittlichen Analyse der Veranderungen erfolgte zu-
dem ein Querschnittsvergleich zwischen der Selbsteinschatzung von Gruppe 1 nach der ge-
samten Intervention (t3) sowie der Selbsteinschatzung von Gruppe 2 vor dem Training (t1),
erhoben jeweils im Sommer 2021. Vergleiche zwischen den beiden Gruppen wurden mit T-
Tests fiir unabhangige Stichproben berechnet. Die statistische Signifikanz fiir alle quantitativen
Analysen wurde auf ein Alpha-Niveau von p < 0,05 festgelegt. [32]

Die Analyse der qualitativen Daten erfolgte entlang der inhaltlich strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Radiker (2022) und mittels der computergestiitzten Analy-
sesoftware MAXQDA. Sie wurde in einem konsensuellem Codierprozess durchgefiihrt und um-
fasste insgesamt sechs Phasen. Nach einer ersten Sichtung und Vorbereitung des Datenmate-
rials in MAXQDA erfolgte die Kategorienbildung fiir die Interviews beider Messzeitpunkte ge-
meinsam zundchst deduktiv entlang der Struktur der Interviewleitfaden, woraus sich vier
Hauptkategorien (Codes) ergaben: 1) Personliche Motivation und Erwartungen, 2) Zufriedenheit
mit dem Training, 3) Anwendbarkeit der Inhalte in der Praxis und 4) Wahrgenommene Veran-
derungen. In einem ersten Codierprozess wurden alle Interviewtranskripte sequenziell durch-
gearbeitet und sinntragende Textabschnitte entlang dieser Hauptkategorien codiert. Durch die
induktive, d. h. aus dem empirischen Material heraus, Bildung von (Sub-)Kategorien erfolgte
anschlieRend eine Ausdifferenzierung sowie Ergdnzung der Hauptkategorien. Es folgte ein er-
neuter Durchlauf durch das bereits codierte Material (2. Codierprozess), bei dem die ausdiffe-
renzierten Kategorien den bislang mit den Hauptkategorien codierten Textstellen zugeordnet
wurden. Die sechste Phase umfasste die falliibergreifende, kategorienbasierte Auswertung der
codierten Daten. Fur die Codierprozesse wurden die von Kuckartz und Radiker (2022) formu-
lierten einfachen Codierregeln herangezogen. [33]

3. Ergebnisse

3.1. Ergebnisse der Fragebogenerhebung

Abbildung 2 zeigt eine hohe Zufriedenheit der Teilnehmer:innen mit dem Training. Die durch-
schnittlichen Werte fur alle acht Dimensionen des Training Evaluations Inventars liegen bei der
funfstufigen Skala jeweils Uber einem Mittelwert von 4 (Range 4,094 bis 4,745). Die héchsten
Werte liegen hierbei auf den Skalen Einstellung gegentiber dem Training (M = 4.745; SD =
0.364), Subjektiver Spall (M =4.72; SD = 0.475) und Wahrgenommene Nutzlichkeit (M = 4.688;
SD = 0.457). Der Subjektive Wissenszuwachs (M = 4.278; SD = 0.609), die Wahrgenommene
Schwierigkeit (M = 4.181; SD = 0.637), die Aktivierung von Vorwissen (M = 4.261; SD = 0.475),
die Demonstration (M = 4.476; SD = 0.473) sowie die Integration von Vorwissen (M = 4.094; SD
= 0.482) wurden ebenfalls als sehr hoch bewertet, wobei hohe Werte auf der Skala Wahrge-
nommene Schwierigkeit auf eine hohe Verstandlichkeit der Inhalte hinweisen. [34]
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Abbildung 2: Zufriedenheit der Teilnehmer:innen mit dem Training

Es zeigte sich weiter eine deutliche Steigerung des subjektiv eingeschéatzten Wissensstands
zwischen dem ersten (t1) und dem zweiten (t2) Messzeitpunkt (t(33)= -10.001, p < 0.001, n =
34) mit einer nach Cohen (1988) grolRen Effektstarke von d = 1.715, wohingegen zwischen t2
und der dreimonatigen Follow-Up-Phase keine statistisch signifikanten Veranderungen festge-
stellt werden konnten (t(24)= .272, p 0.788, n = 25) (Abb. 3). [35]
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Abbildung 3: Boxplots der Mittelwerte der Skala subjektiv eingeschatzter Wissensstand

Der Querschnittsvergleich (Abb. 4) zwischen Interventionsgruppe/Gruppe 1 und Wartegruppe/
Gruppe 2 nach dem Training bzw. Wartephase zeigte einen signifikanten und grol3en Gruppen-
effekt (t(22) = 3,972, p < 0.001, d = 1.671). [36]



Schottel et al., Professionalisierung von Schulbegleiter:innen von Kindern und Jugendlichen im Autismu...

Subjektiv eingeschitzter Wissensstand -
Querschnittsvergleich (Sommer 2021)

Interventionsgruppe Wartekontrollgruppe

Abbildung 4: Boxplots der Mittelwerte der Skala subjektiv eingeschatzter Wissensstand im Querschnitts-
vergleich

Ahnliches zeigte sich auch fir den intraindividuellen Zuwachs an Handlungskompetenzen: hier
fanden sich sowohl vor (t1) und nach dem Training deutliche Verbesserungen (t2) (t(33)= -
7.831, p < 0.001, Cohen’s d = 1.343, n = 34) als auch zwischen t2 und der dreimonatigen
Follow-Up-Phase mit Supervision (t3) (t(24) = -3,738, p < 0.001, Cohen’s d =0.748, n = 25). Die
Teilnehmer:innen berichteten also auch wahrend der Follow-Up Phase einen Zuwachs an
Handlungskompetenzen. Auch hier erbrachte der Querschnittsvergleich beider Gruppen ein sig-
nifikanten Unterschied groRer Effektstarke (1(22) = 4,096, p < 0.001, d = 1.727). [37]

3.2. Ergebnisse der qualitativen Erhebung

Die Darstellung der Ergebnisse der qualitativen Erhebung erfolgt im Hinblick auf die vorab for-
mulierten Forschungsfragen und stellt eine Ergénzung zu den berichteten quantitativen Daten
dar. Zunachst wird die Zufriedenheit der Teilnehmer:innen mit dem Training berichtet, bevor im
Anschluss die Darstellung der Umsetzbarkeit der Inhalte in die Praxis unter Einbezug der wahr-
genommenen Herausforderungen und Gelingensfaktoren erfolgt. Abschliel3end werden die von
den Schulbegleiter:innen wahrgenommenen Verdnderungen auf individueller und interaktionel-
ler Ebene beschrieben. [38]

3.2.1. Zufriedenheit mit dem Training

Alle Teilnehmer:innen des Trainings bewerten dieses insgesamt als sehr positiv und geben an
»absolut Uberzeugt® (T05, Pos. 15), ,positiv Uberrascht (T13, Pos. 93) und ,wirklich begeistert*
(T16, Pos. 63) zu sein. Die positive Bewertung des Trainings bezieht sich auf die Inhalte des
Trainings, die methodische Vermittlung sowie die Rahmenbedingungen. So beurteilen alle in-
terviewten Personen die Inhalte des Trainings grundsatzlich als positiv, indem sie diese bei-
spielsweise als ,sehr gut ausgewahlt* (TO1, Pos. 5) und ,sehr interessant® (T14, Pos. 111) be-
schreiben. Knapp Uber die Hélfte (55,5%) bezieht sich hierbei auf die Inhalte des ersten Trai-
ningstages. Neben den Informationen zur Symptomatik, zur Diagnostik sowie zur Klassifikation
einer Autismus-Spektrum-Stérung (T04, Pos. 13; T05, Pos. 17; T06, Pos. 19; TO7_t3, Pos. 24;
TO08, Pos. 15; T12, Pos. 25; T14, Pos. 25), werden aufRerdem die neuropsychologischen Erkla-
rungsansatze von iber einem Drittel (38,8%) explizit als besonders hilfreich benannt (T03, Pos.
29; T04, Pos. 13; TO7, Pos. 31; T08, Pos. 15; T12, Pos. 31; T15, Pos. 45; T16, Pos. 31). Dieser
»theoretische Einstieg [sei gut], um einfach das Krankheitsbild besser zu verstehen® (T04, Pos.
13) und einer interviewten Person zufolge ,eine sehr grof3e Hilfe* (T14_t3, Pos. 83), denn ,[erst],
wenn man das hat, dann kann man auch die Werkzeuge einsetzen” (T14_t3, Pos. 83). Beson-
ders im Fokus der Teilnehmer:innen stehen allerdings die ,verschiedenen Werkzeuge“ (T14,
Pos. 25) und Strategien zur Forderung von Kindern und Jugendlichen im Autismus-Spektrum
sowie zum Verandern von (Problem-)Verhaltensweisen, auf die fast drei Viertel (72,2%) explizit
eingehen. Am haufigsten genannt werden in diesem Zusammenhang Verstéarker- bzw. Token-
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Systeme (38,89%), gefolgt von Strategien zur Strukturierung nach dem TEACCH-Ansatz sowie
den Social-Storys (je 22,2%). Die Halfte der interviewten Schulbegleiter:inen reflektiert zudem
die Inhalte des vierten Trainingstages, darunter die Rolle und Aufgabenbeschreibung einer
Schulbegleitung und die gesetzlichen Grundlagen, in ihren Ausfihrungen und auf3ert tGberein-
stimmend, dass das Thema sehr interessant gewesen sei. Inhaltlich gefehlt haben zwei inter-
viewten Personen Tipps zum Umgang mit aggressiven Verhaltensweisen des Kindes (T13, Pos.
27; T19, Pos. 31), eine Vertiefung des Themas ,Sprache” (T04, Pos. 15) sowie Ansatze bei
Kindern, die aufgrund einer komplexen Behinderung nicht sprechen kénnen (T01, Pos. 11). [39]

Im Hinblick auf die methodische Vermittlung der Inhalte im Rahmen des Trainings, welche von
ebenfalls mehr als drei Viertel der Teilnehmer:innen (77,7%) grundsétzlich als positiv bewertet
wird, seien fir funf interviewte Personen insbesondere die ,vielen praktischen Beispiele® (T03,
Pos. 5) hilfreich gewesen (T4, Pos. 3; T10, Pos. 35; T13, Pos. 35; T14, Pos. 25). Die Gruppen-
arbeiten stellen fir alle Interviewten einen wichtigen und hilfreichen Aspekt des Trainings dar.
Als Positiv daran wird genannt, dass sie ,aktiviert* (T05, Pos. 55; T19, Pos. 57) und ,aufgelo-
ckert* (T16, Pos. 29) sowie den Austausch untereinander geférdert haben (T01, Pos. 55; T03,
Pos. 63; T05, Pos. 61; T06, Pos. 33; T12, Pos. 39; T16, Pos. 29; T17, Pos. 51), der wiederum
dazu gefuhrt hat, dass man von den Ideen der Anderen habe profitieren kénnen (T04, Pos. 49;
TO6, Pos. 33; T15, Pos. 73). Gleichzeitig konnte man dadurch Themen, die man noch nicht
richtig verstanden hat, vertiefen (T05, Pos. 53; T14, Pos. 37) und die Anwendung der Inhalte
erproben (T08, Pos. 59; T16, Pos. 29). Trotz der positiven Bewertungen hinsichtlich der Rele-
vanz der Ubungen des Trainings, berichtet ein Drittel der interviewten Schulbegleiter:innen zum
Teil auch von Schwierigkeiten bei den Ubungen aufgrund von technischen Schwierigkeiten im
Rahmen der digitalen Durchfiihrung (T01, Pos. 55; T03, Pos. 63; TO7, Pos. 68) oder mangelnder
Zeit (TO1, Pos. 57; T02, Pos. 47; T04, Pos. 45; T09, Pos. 51). Neben dem Wunsch nach mehr
Zeit bei den Ubungen, auRern zwei Drittel der Befragten explizit den Wunsch nach einer noch
starkeren Praxisorientierung beispielsweise in Form von ,mehr Gruppenarbeit oder mehr akti-
vem Einbeziehen® (T07, Pos. 64), ,um einfach diese viele Theorie zu bewaltigen* (T04, Pos. 37)
oder ,zur Vertiefung einzelner Inhalte® (T05, Pos. 71). Fir einige Teilnehmer:innen seien die
Inhalte generell ,sehr umfangreich® (T04, Pos. 31) und ,sehr komprimiert* (T20, Pos. 37), fir
eine interviewte Person sogar ,ein bisschen zu viel (...) fur vier Tage” (T13, Pos. 17) gewesen.
Statt einer Kiirzung der Inhalte, um mehr Gruppenarbeits- oder Ubungsphasen zu ermdglichen,
sprechen sich zwei Drittel der interviewten Teilnehmer:innen, bei ansonst hoher Zufriedenheit
mit den Rahmenbedingungen des Trainings, fur einen funften Trainingstag aus: ,Ich kénnte mir
auch funf oder sechs Tage vorstellen. Eben mit Erweiterung, um noch zum Beispiel Praxis, also
Anwendungszeiten, (...) damit es sich ein bisschen besser setzen kann.” (T05, Pos. 75). [40]

Auch die Supervision wird von allen zwo6lf, zum dritten Messzeitpunkt interviewten Teilneh-
mer:innen, grundsatzlich positiv bewertet. Sie beschreiben diese in ihren Ausfiihrungen bei-
spielsweise als ,sehr aufschlussreich® (TO7_t3, Pos. 3), ,hilfreich® (T08 t3, Pos. 15; T14 {3,
Pos. 3), ,unterstitzend” (TO8_t3, Pos. 7; T17_t3, Pos. 7), ,professionell (TO7_t3, Pos. 7;
T10_t3, Pos. 5) sowie ,zielgerichtet, effektiv und verstandnisvoll* (T13_t3, Pos. 7). Besonders
hervorgehoben wird von der Halfte der Befragten, dass aufgrund der kleinen Gruppengréi3e,
»auf jeden Einzelnen auch eingegangen® (T09_t3, Pos. 3) und ein ,kleinschrittiges Vorgehen*
(TO4_Pos. 43) zum Umgang mit problematischen Situationen erarbeitet werden konnte. Gleich-
zeitig sei es fur andere Teilnehmende hilfreich gewesen, einen ,Perspektivwechsel* (TO8 t3,
Pos. 9) vornehmen zu kénnen und ,aus einem ganz anderen Blick an das Grundlagenproblem
ranzugehen® (TO8 3, Pos. 9). Verbessert werden kénnte die Supervision aus Sicht je einer
interviewten Person, wenn diese erst zu einem spéateren Zeitpunkt stattfinden wirde, um vorab
mehr Mdéglichkeiten zur Erprobung der Strategien zu haben (T04_t3, Pos. 45) oder durch Hin-
zufligen einer weiteren Sitzung nach mehreren Monaten, ,um zu gucken wie weit bin ich ge-
kommen damit oder welchen Weg kann man jetzt dann angehen.” (TO8_t3, Pos. 13).

Trotz der zum Teil unterschiedlichen Erwartungen an das Training, auf3ern alle befragten Per-
sonen, dass diese ,erfullt* (TO1, Pos. 69) oder ,Ubertroffen“ (T05, Pos. 95) worden seien. Dabei
sei fur eine Teilnehmerin vor allem die Verknipfung von theoretischem Hintergrundwissen und
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der praktischen Erprobung der Inhalte entscheidend gewesen: ,Ich habe sowohl theoretische
Informationen bekommen, als auch praktisch Gelegenheit das auszuprobieren. Ich war wirklich
begeistert.“ (T06, Pos. 63). Die Verknupfung von Theorie und Praxis nennen einige Schulbe-
gleiter:innen (T02, Pos. 81; T03, Pos. 105; T08, Pos. 73; T17, Pos. 81) gleichzeitig als Grund,
das Training weiterzuempfehlen: ,Ich wirde das auf jeden Fall weiterempfehlen. Weil ich das
Gefiihl habe, wie gesagt, man durch diesen theoretischen Hintergrund und halt auch die Pra-
xisideen, die man mitbekommen hat, einfach ja seinen Job besser machen kann.“ (T08, Pos.
73). [41]

3.2.2. Anwendbarkeit der Trainingsinhalte

Viele der interviewten Schulbegleiter:innen berichten, vor allem zum dritten Messzeitpunkt, von
einer gelungenen Anwendung einzelner Strategien im Alltag. Dabei beziehen sie sich in erster
Linie auf die Umsetzung konkreter Strategien, die ,recht gut funktioniert® (T12_t3, Pos. 21) so-
wie zu einem ,Erfolgserlebnis® (T04_t3, Pos. 7) gefuhrt habe und mit der sie dem Kind haben
.unterstiitzung geben kénnen® (T04_t3, Pos. 5). Besonders haufig wird in diesem Zusammen-
hang auf die Anwendung von Verstarkerplanen (T12_t3, Pos. 21; T14 _t3, Pos. 19; T15 t3, Pos.
19; T17_t3, Pos. 11) sowie der Strukturierung nach dem TEACCH-Ansatz (T03_t3, Pos. 7;
TO4_t3, Pos. 7; T15_t3, Pos. 19) eingegangen, vereinzelt berichten interviewte Schulbeglei-
ter:innen von dem erfolgreichen Einsatz der Comic-Strip-Conversations (T13_t2, Pos. 21), des
Nachteilsausgleichs (T07_t3, Pos. 3) und des Roten-Griinen-Weges (T13_t3, Pos. 5). Neben
dem Einsatz konkreter Strategien sei einigen interviewten Personen zudem besonders ,das
Hineinversetzen® (T12_t3, Pos. 21) in den Schuler bzw. die Schilerin und ,verschiedene Per-
spektiven einzunehmen® (T12_t3, Pos. 21) gelungen sowie ,noch mehr auf die Signale des Kin-
des [zu] achten.” (T03_t3, Pos.11) und dessen Bedurfnisse im Alltag wahrzunehmen (T07, Pos.
41; T13 t3, Pos. 25). [42]

Trotz der in grof3en Teilen gelungen Anwendung, berichten die interviewten Teilnehmer:innen
auch von Herausforderungen in der Umsetzung, welche entsprechend des Kategoriensystems
in Abbildung 5 veranschaulicht werden. [43]

Herausforderungen
Persénliche Herausforderungen _20% (16)
Umfeldbedingte Herausforderungen 52% (43)
Pandemiebedingte Herausforderungen 9% (7)
kindbezogene Herausforderungen 20% (16)

0% 6% 12% 18% 24% 30% 36% 42% 48% 54%

Abbildung 5: Wahrgenommene Herausforderungen in der Umsetzung der Inhalte

Umfeldbedingte Herausforderungen sind mit 43 Nennungen im Vergleich zu persénlichen Her-
ausforderungen (n = 16), kindbezogenen Herausforderungen (n = 16) und pandemiebedingten
Herausforderungen (n = 7) am haufigsten im Datenmaterial reprasentiert. Zu diesen zahlen den
interviewten Personen zufolge vor allem die mangeinde Zeit zur Umsetzung (Nennung durch
55,5% der Schulbegleiter:innen), ein mangelnder Austausch mit anderen Fachkréaften oder eine
mangelnde Kooperationsbereitschaft dieser (50%), fehlende Ressourcen (Raumlichkeiten, Ma-
terial, technische Ausstattung) an den Schulen (33,3%) sowie die grundlegenden Strukturen an
den Schulen (16,7%). So gebe es bei einigen interviewten Teilnehmer:innen keinen festen
Raum sowohl fir die Schulbegleitungen selbst aber auch fir die Arbeit mit dem Kind (T07, Pos.
62; T12, Pos. 21; T17 t3, Pos. 31), keinen Zugang zu einem Computer (T17_t3, Pos. 31) oder
anderen Materialien (T10_t3, Pos. 45) und es ,fehlt die Zeit einfach zum Vorbereiten.” (T17_t3,
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Pos. 17). Wahrend bei einigen interviewten Personen die Mdéglichkeiten fur einen Austausch mit
den Lehrkraften (T04, Pos. 33; TO7_t3, Pos. 28; t13 t3, Pos. 29; T17_t3, Pos. 33) oder anderen
Schulbegleitungen (T03, Pos. 25; T08, Pos. 45) fehlen, sei vereinzelt ,auch die Bereitschaft
einiger Lehrkréfte, sich da dann drauf einzulassen® (T02, Pos. 39), nicht vorhanden. Strukturen
an den Schulen, die als heraufordernd beschrieben werden, sind bspw. eine mangelnde Nut-
zung der ,Ressource” Schulbegleitung (T03, Pos. 23) oder ungeklarte Zustandigkeiten (T04_t3,
Pos. 17) sowie haufig Wechsel im Lehrpersonal (TO3_t3, Pos. 5). Von persoénlichen Herausfor-
derungen in der Umsetzung berichten elf der interviewten Personen. Darunter fallen hauptséach-
lich Unsicherheiten in der Anwendung bestimmter Inhalte (T0O5, Pos. 45; T08, Pos. 39; T10, Pos.
39; T12, Pos. 17; T13. Pos. 67; T14, Pos. 67; T15, Pos. 45; T16, Pos. 43; T17, Pos. 47) oder
ein mangelndes Zutrauen bestimmte Strategien auszuprobieren (T03, Pos. 19; T08, Pos. 45).
Auch auf Ebene des Kindes werden Herausforderungen in der Umsetzung durch acht inter-
viewte Personen (44,4%) beschrieben, welche sich allesamt auf die Passung vereinzelter Inter-
ventionen zum Kind sowie dessen Entwicklungsstandes und Alters beziehen. Die Schulbeglei-
ter:innen berichten zusétzlich von pandemiebedingten Herausforderungen (27,77%) bei der An-
wendung (z. B. Lockdown, Online-Unterricht, Notbetreuung): ,,Aber im Moment habe ich durch
den Lockdown leider auch gar nicht so die Mdglichkeit, also mit der Umsetzung ist's schwierig
im Augenblick, einfach weil der Kontakt halt fehlt.“ (T04_t3, Pos. 15). [44]

Sowohl der Austausch mit anderen Fachkraften und den Eltern des Kindes als auch eine hohe
Kooperationsbereitschaft dieser werden den interviewten Schulbegleitungen zufolge in der Um-
setzung als besonders hilfreich erlebt (TO8_t3, Pos. 23; T09, Pos. 43). Die Bereitschaft von
Lehr- und Fachkraften ,offen auf neue Sachen zugehen® (T20, Pos. 59) vermittle auf der einen
Seite ,Ruckhalt* (TO7, Pos. 62) sowie ,Vertrauen* (T20, Pos. 31) und erleichtere es auf der
anderen Seite, ,mit dem Team dann liebevoll, menschlich und harmonisch zu arbeiten* (T20,
Pos. 57). Des Weiteren geben die interviewten Schulbegleiter:innen an, bei der Umsetzung be-
sonders von der konkreten Handlungsplanung in der Supervision (TO3_t3, Pos. 41; T04_t3, Pos.
43;T08 t3, Pos. 9;t12_t3, Pos. 23; T13 t3, Pos. 5; T14_t3, Pos. 3). sowie von dem im Rahmen
des Trainings zur Verfigung gestellten Materials (T09_t3, Pos. 9, T10, Pos. 29, T12, Pos. 17)
profitiert zu haben. [45]

3.2.3. Wahrgenommene Veranderungen

Alle der interviewten Teilnehmer:innen berichten von wahrgenommenen Veranderungen durch
das Training. Dabei werden Veranderungen auf individueller Ebene mit n = 166 Nennungen
deutlich haufiger genannt als Veranderungen auf interaktioneller Ebene (n = 14 Nennungen).
Erstere werden in Abbildung 6 grafisch dargestellt. [46]

Wahrgenommene Verdnderungen auf individueller Ebene

Handlungssicherheit. | >0 (32)

Wissenszuwachs 23% (37)
Verdanderung im eigenen Verhalten 8% (13)

Erwerb oder Ausbau handlungsbezogener Fahigkeiten 18% (29)

Verdnderung in der Rolle als Schulbegleiter*in _ 9% (15)
Kompetenzerwerb auf reflektiver Ebene _ 23% (38)

0% 3% 6% 9% 12% 15% 18% 21% 24%

Abbildung 6: Wahrgenommene Veranderungen auf individueller Ebene

83,3% der Befragten berichten explizit von einem personlichen Wissenszuwachs und jeweils
66,7% von einer Zunahme an Handlungssicherheit und von einem Erwerb oder Ausbau hand-
lungs-/anwendungsbezogener Fahig- oder Fertigkeiten durch das Training. In Bezug auf letz-
teres geben sie an, neue ,Handlungsstrategien“ (T04, Pos. 65), ,verschiedene Werkzeuge*
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(T14, Pos. 25) und neue Methoden (T02, Pos. 67; T06, Pos. 33; T12, Pos. 11; T17, Pos. 81)
kennengelernt und dadurch ,mehr Handlungskompetenz* (T08_t3, Pos. 65) erhalten zu haben.
Der Zuwachs an Wissen und Handlungsstrategien habe bei einem Grofteil der interviewten
Schulbegleiter:innen dazu beigetragen, dass diese sich ,sicherer” (T03, Pos. 51; T07, Pos. 88;
TO8 t3, Pos. 65; TO9, Pos. 29, T10, Pos. 31; T12 t3, Pos. 51; T13 t3, Pos. 27; T14, Pos. 43;
T15_t3, Pos. 31) in ihrem Handeln fiihlen und besser mit schwierigen Situationen umgehen
kénnen (T04_t3, Pos. 51; T08_t3, Pos. 51): ,ich glaube, ich kénnte jetzt besser das Kind an-
sprechen oder die Situation nachbereiten durch diese theoretischen und praktischen Grundla-
gen, die ich bekommen hab. Also vorher war ich dann doch eher hilflos.” (T04, Pos. 33). Gleich-
zeitig sei es vor allem der Wissenszuwachs gewesen, der bei der Halfte der befragten Personen
zu einem Kompetenzerwerb auf reflektiver Ebene gefiihrt habe: ,Das was mir am meisten ge-
holfen hat, (...) war der erste Teil, (...) wo die Symptomatik besprochen wurde. Und da konnte
ich besser nachvollziehen, wie der Schiiler sich fihlt und wie er denkt. Ich konnte mich dadurch
in seine Position besser versetzen.” (T14_t03, Pos. 19). Der Kompetenzerwerb auf der reflexi-
ven Ebene zeige sich zum einem in einer veranderten ,Sichtweise” (T08_t3, Pos. 41) auf das
(Problem-)Verhalten sowie in einer Sensibilisierung fiir die Bedurfnisse des Kindes (T04_t3,
Pos. 13; TO7, Pos. 41). Beispielsweise geben die interviewten Teilnehmer:innen mehrfach an,
mehr ,Verstandnis“ (T04_t3, Pos. 25; TO7_t3, Pos. 44, T12, Pos. 31) fur das Erleben und Ver-
halten der Kinder zu haben sowie das Verhalten des Kindern ,besser einschatzen oder besser
lesen” (T14, Pos. 45) zu kdnnen. Die Veranderung in der Sichtweise, der Wissenszuwachs so-
wie der Erwerb von Handlungssicherheit seien einigen Schulbegleiter:innen zufolge allesamt
Faktoren gewesen, die zu weiteren Veranderungen in ihrem Verhalten oder ihrer Arbeitsweise
gefihrt haben. So beschreiben sie sich als ,gelassener” (T04_t3, Pos. 23; T15_t3, Pos. 19),
Jlexibler (T0O4_t3, Pos. 23), ,klarer (T14_t3, Pos. 47) und berichten davon, eigene Reaktions-
muster starker zu reflektieren (T08_t3, Pos. 57; T13 t3, Pos. 45). Schliel3lich sei es bei der
Halfte der interviewten Personen zu Veranderungen in ihrer Rolle als Schulbegleitung gekom-
men. Ein stirkeres Bewusstsein fir die Aufgaben und Anforderungen einer Schulbegleitung
(TO3, Pos. 89; T04, Pos. 63; T13, Pos. 81; T16, Pos. 59) habe dabei geholfen, die eigene Rol-
lenzuweisung starker zu reflektieren (T04, Pos. 59, TO8 t3, Pos. 41) und sich dadurch ,kompe-
tenter* (T12, Pos. 61) in der eigenen Rolle zu fihlen sowie ,besser abgrenzen* (T04, Pos. 59)
zu konnen. [47]

Neben Veranderungen auf individueller Ebene habe ein Drittel der Teilnehmer:innen Verande-
rungen auf interaktioneller Ebene, d. h. in der Kooperation mit anderen Fachkraften oder den
Eltern sowie in der Beziehung zum Kind, wahrnehmen kénnen. Im Hinblick auf die Beziehung
berichten sie von ,einer tieferen Beziehung als vorher® (T17_t3, Pos. 49), ,einem besseren Zu-
gang® (T04_t3, Pos. 19), von der Zunahme von Spal3 in der gemeinsamen Interaktion (T17_t3,
Pos. 49) und davon, dass das Kind Vertrauen zu ihnen entwickelt habe (T04_t3, Pos. 7; T14_t3,
Pos. 79). Vereinzelte befragte Personen haben zudem ein erhohtes Interesse auf Seiten der
Lehr- und Fachkrafte fiir ihre Arbeit und das neu erlangte Wissen (T04_t3, Pos. 11) wahrge-
nommen, wahrend andere sich selbst viel mehr zutrauen, ,mit dem Lehrer [zu] sprechen®, ,sie
zu bitten“ (T14_t3, Pos. 65) oder ,Sachen vor Lehrern durchzusetzen® (T13_t3, Pos. 37). [48]

4. Diskussion

Ziel der vorliegenden Studie war es, die Zufriedenheit von Schulbegleiter:innen mit dem durch
die Universitat zu Koln und das Autismus-Therapie-Zentrum Bonn/Siegburg entwickelten Trai-
ning fiir Schulbegleiter:innen von Kindern und Jugendlichen im Autismus-Spektrum zu untersu-
chen. Zudem galt ein besonderer Fokus der Anwendbarkeit der Trainingsinhalte in die Praxis
sowie den Veranderungen, die die Schulbegleiter:innen durch das Training wahrnehmen konn-
ten. Dazu fand in Rahmen einer Pra-/Post-/Follow-Up-Studie ein Mixed-Methods-Ansatz An-
wendung, bei dem Fragebogenerhebungen sowie qualitative Leitfadeninterviews eingesetzt
wurden. [49]

In Bezug auf die erste Fragestellung stellen die Ergebnisse der quantitativen Befragung mittels
des Training Evaluations Inventars eine hohe Zufriedenheit der Teilnehmer:innen sowohl mit
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dem Training als Ganzes als auch mit spezifischen Aspekten wie beispielsweise der methodi-
schen Vermittlung, der Verstandlichkeit der Inhalte sowie der Relevanz dar. Die im Rahmen der
Interviews gewonnenen Daten starken die Ergebnisse der quantitativen Befragung. Gleichzeitig
weisen die Ergebnisse der qualitativen Untersuchung auf Unterschiede zwischen den Teilneh-
mer:innen hin. So wurden die verschiedenen inhaltlichen Schwerpunktsetzungen und vermittel-
ten Handlungsstrategien von den Schulbegleiter:innen mit einer unterschiedlichen Gewichtung
beschrieben und sie berichteten, auf unterschiedliche Weise vom Training profitiert zu haben.
Diese Ergebnisse kdnnen zum einen auf das Facettenreichtum des Trainings, aber auch auf die
unterschiedlichen Ausgangslagen und Bedurfnisse der befragten Personen zurtickgefiihrt wer-
den. Die positive Bewertung der Trainingsinhalte ist vergleichbar mit der Untersuchung von
Frantz et al. (2022), wonach der Fortbildungsbedarf von Schulbegleitungen insbesondere in der
Vermittlung von spezifischen Strategien zur Verhaltenssteuerung sowie zur Férderung sozial
emotionalen Verhaltens besteht und spricht zugleich dafir, dass die Inhalte dieses Trainings
dem Fortbildungsbedarf einer heterogenen Gruppe von Schulbegleitungen mit unterschiedli-
chen Erfahrungsstand gerecht werden kénnen. Dass die Hélfte der Teilnehmer:innen zusatzlich
die Themen ,Aufgaben einer Schulbegleitung” und ,rechtliche Grundlagen (Tag 4) als beson-
ders relevant hervorgehoben hat, hebt den in der Literatur postulierten Rollenkonflikt von Schul-
begleitungen hervor (Lubeck, 2019) und bestarkt die Ergebnisse aktueller internationaler Stu-
dien zum Fortbildungsbedarf von Schulbegleitungen, denen zufolge die Klarung von Rollenzu-
weisungen und Verantwortlichkeiten zentrale Bestandteile von Trainings fur Schulbeglei-
ter:innen darstellen sollten (Frantz et al., 2022; Mason et al., 2021). Analog zu den Ergebnissen
der Pilotstudie (Schmitz et al., 2021) nannten zwei Teilnehmende Informationen zum Umgang
mit aggressiven Verhaltensweisen als inhaltlich fehlenden Aspekt des Trainings. Die unter-
schiedlichen Préaferenzen beziiglich der Trainingsinhalte sowie die von einzelnen Teilnehmen-
den genannten fehlenden Aspekte starken den im Rahmen der Pilotstudie vorgeschlagenen
modularen Aufbau des Trainings sowie die Entwicklung inhaltlicher Zusatzmodule (Schmitz et
al., 2021). Die ldee scheint auch vor dem Hintergrund der unterschiedlichen Ausgangslagen
und Qualifikationen der Schulbegleiter:innen (Henn et al., 2014, Kil3gen et al., 2016) wichtig und
sinnvoll, sodass diesen Vorschlagen im Rahmen einer Manualisierung des Trainings Rechnung
getragen werden soll. [50]

Einer hohen allgemeinen Zufriedenheit mit der methodischen Vermittlung und insbesondere den
Gruppenarbeiten des Trainings stehen konkrete Wiinsche gegeniiber, die mit Hilfe der qualita-
tiven Untersuchung aufgedeckt werden konnten. So wurde in fast allen Interviews der Wunsch
nach einer noch stéarkeren Praxisorientierung sowie nach mehr Mdglichkeiten zum Austausch
untereinander geaulert. Beides ist im Einklang mit Ergebnissen anderer (qualitativer) Untersu-
chungen zu Fortbildungen fiir Schulbegleitungen (Bertuccio et al., 2019; Frantz et al., 2022).
Vor dem Hintergrund, dass aktives Lernen und somit die Moglichkeit erworbenes Wissen selbst-
stéandig anzuwenden sowie die vermittelten Handlungsstrategien zu erproben, auch in der Lite-
ratur (Darling-Hammond, Hyler & Gardner, 2017) als eines der relevanten Elemente einer ef-
fektiven beruflichen Weiterentwicklung herausgearbeitet wurde, sollte dies im Rahmen weiterer
Trainingsdurchfihrungen eine noch starkere Gewichtung erhalten. [51]

Auch die Antworten in Bezug auf die zweite Fragestellung, die Anwendbarkeit der Inhalte in die
Praxis, verdeutlichen die hohe Relevanz von praxisbezogenen und Coaching-Elementen in der
Trainingsgestaltung. Den Interviews der Teilnehmer:innen zufolge kénnen insbesondere die
konkrete Handlungsplanung im Training und in der Supervision sowie die Reflexion der Umset-
zung der Inhalte in der Supervision als mafR3geblich fur die grundsatzlich hohe wahrgenommene
Anwendbarkeit der Inhalte betrachtet werden. Der positive Einfluss von Supervision auf die Im-
plementation der im Rahmen von Trainings erlernten Fahigkeiten und Strategien durch die
Schulbegleiter:innen wurde auch in friiheren Studien bereits herausgearbeitet (Bertuccio et al.,
2019; Brock & Carter, 2017; Knowles, D'Agostino, Kunze, Uitto & Douglas, 2022) und gleichzei-
tig stellt Supervision Darling-Hammond et al. (2017) zufolge ein weiteres der sieben relevanten
Elemente einer effektiven beruflichen Weiterentwicklung dar. In der vorliegenden Studie bekraf-
tigen sich somit die Ergebnisse bisheriger Studien sowie die von Sarimski und Ritzenthaler
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(2020) betonte Notwendigkeit einer gezielten Anleitung von Schulbegleitungen von Kindern und
Jugendlichen im Autismus-Spektrum in Bezug auf Férderstrategien sowie einer Supervision fir
die Anwendung der Strategien in der Praxis. Im Einklang mit einer internationalen Mixed-Me-
thods-Studie zu Barrieren bei der Durchfiihrung von Trainings fur Schulbegleitungen, in der ein
Mangel an Zeit fur die Durchfiihrung von Interventionen, eine mangelnde Einbindung in schuli-
sche Regelablaufe sowie eine mangelnde Kooperationsbereitschaft anderer Fachkréafte der
Schule als zentrale Barrieren identifiziert werden konnten (Eyrolles Sobeck & Robertson, 2019),
sind es in der gegenwartigen Studie ebenfalls vor allem umfeldbedingte Herausforderungen und
strukturelle Rahmenbedingungen, die den Schulbegleiter:innen zufolge die Umsetzung der Trai-
ningsinhalte in die Praxis erschweren. [52]

Bezogen auf die dritte Fragestellung zeigen die Ergebnisse der quantitativen Befragung der
gegenwartigen Studie in Ubereinstimmung mit Befunden anderer internationaler Studien zu au-
tismusspezifischen Schulbegleiter:innentrainings (Bertuccio et al., 2019; Layden et al., 2018),
eine deutliche Steigerung des subjektiv eingeschatzten Wissensstands und einen intraindividu-
ellen Zuwachs an Handlungskompetenzen zwischen den Messzeitpunkten sowie signifikante
Unterschiede grolRer Effektstarke im Querschnittsvergleich beider Gruppen. Auch die Inter-
viewdaten weisen auf Veranderungen insbesondere auf individueller Ebene hin und ermdgli-
chen ein tieferes Versténdnis fiir die stattgefundenen Veranderungsprozesse. Der erlebte Zu-
wachs an Handlungssicherheit im Umgang mit den Kindern und Jugendlichen im Autismus-
Spektrum wird vor allem durch den Zuwachs an Wissen zum Stérungsbild, gefolgt von den ver-
mittelten Handlungsstrategien, erklart. Auch fiir den Kompetenzerwerb sei der Wissenszuwachs
ausschlaggebend gewesen. Die Ergebnisse unterstreichen somit die Bedeutung von Psycho-
edukation als Gelingensfaktor fir den Erwerb von Handlungssicherheit sowie fir eine Haltungs-
anderung. Der Zusammenhang zwischen Wissenszuwachs und dem Erwerb handlungsbezo-
gener Fahigkeiten durch Trainings auf der einen und Handlungssicherheit im Umgang mit der
Zielgruppe sowie Selbstwirksamkeitserleben auf der anderen Seite konnte bereits in zahlrei-
chen Studien (Breyer, Wilfling, Leitenbauer & Gasteiger-Klicpera, 2020; Butt & Lowe, 2012)
werden. Die Ergebnisse implizieren ferner Veranderungen der Teilnehmenden in ihrer Rolle als
Schulbegleitung und sind damit im Einklang mit den ersten Befunden der Pilotstudie (Schmitz
et al.,, 2021) und Ergebnissen internationaler Studien zu autismusspezifischen Schulbeglei-
ter:innentrainings (Layden et al., 2018). In der vorliegenden Studie berichtete ein Drittel der
Teilnehmer:innen zudem von Veranderungen auf interaktioneller Ebene, insbesondere in Bezug
auf die Kooperation mit anderen Fachkréaften, wodurch die in der Literatur vertretene Annahme
beziglich von Qualifikation als wichtiger Faktor fiir Kooperationsprozesse (Meyer, Nonte &
Willems, 2022) bekraftigt wird. Gleichzeitig weist dieses Ergebnis Ubereinstimmungen zu der
Studie von Butt und Lowe (2012) auf, in der Lehrkrafte den Schulbegleiter:innen zufolge, nach-
dem diese an einem Training teilgenommen haben, mehr Vertrauen in die Fahigkeiten dieser
gezeigt und diese haufiger um Rat zum Umgang mit Schiler:innen, die besondere Herausfor-
derungen zeigen, gebeten haben. Um die Kooperation im multiprofessionellen Team noch stéar-
ker zu fordern und damit einer der im Hinblick auf den Transfer der Trainingsinhalte identifizier-
ten Barrieren entgegenzuwirken, sollte in der Planung weiterer Trainingsdurchfiihrungen Uber-
legt werden, zusatzlich ein spezifisches Modul zur Kooperation mit Lehrkraften anzubieten. Dies
kénnte mdglicherweise nicht nur die Umsetzung der Strategien erleichtern, sondern auch posi-
tive Auswirkungen auf die Arbeitszufriedenheit der Schulbegleiter:iinnen haben und zu einer
emotionalen Entlastung dieser fihren (Meyer et al., 2022). [53]

4.1. Einschrénkungen des methodischen Vorgehens

Die vorliegende Untersuchung weist verschiedene Limitationen auf, die bei der Interpretation
der Ergebnisse beachtet werden sollten. Zum einem ist die Generalisierbarkeit der Ergebnisse
durch die StichprobengrofRe sowie die Zusammensetzung der vorliegenden Stichprobe be-
grenzt. Da es sich nicht um eine Zufallsstichprobe handelt, sondern die Teilnahme an dem Trai-
ning freiwillig war und Schulbegleiter:innen sich hierzu aktiv anmelden mussten, ist anzuneh-
men, dass es bei der Auswahl der Teilnehmer:innen des Trainings zu Selektionsprozessen ge-
kommen ist. Vermutlich haben wir sehr motivierte Schulbegleiter:innen erreicht und daher ist
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die Gesamtheit der Schulbegleiter:innen nicht adaquat reprasentiert. Bei einer Betrachtung des
aktuellen Forschungsstandes zeigt sich allerdings, dass die Beschéaftigungs- und soziodemo-
graphischen Daten der Stichprobe der vorliegenden Studie in weiten Teilen denen bisheriger
Studien, in denen vergleichbare Daten zur Soziodemographie und Qualifikation von Schulbe-
gleitungen in Nordrhein-Westfalen (KiRgen et al., 2016), in Baden-Wurttemberg (Henn et al.,
2014) sowie im Landkreis Gottingen (Meyer, 2017) erhoben wurden, entsprechen. Dartber hin-
aus konnte es aufgrund des — wenn auch sehr geringen — Drop-Outs bei der quantitativen Er-
hebung lber die Messzeitpunkt hinweg sowie aufgrund der Freiwilligkeit zur Teilnahme an den
Interviews zu einem moglichen Verzerrungseffekt gekommen sein, wenn die Griinde fiir das
Ausscheiden oder die Nicht-Teilnahme mit den untersuchten Variablen zusammenhéangen. [54]

Weiterhin sollte das methodische Vorgehen dieser Studie hinsichtlich der Datenerhebung kri-
tisch diskutiert werden. So birgt die Durchflihrung der Interviews von einer der Dozentinnen des
Trainings die Gefahr von sozial erwiinschtem Antwortverhalten (Déring & Bortz, 2016). Auch
wenn die Ergebnisse der quantitativen Erhebung, die mit Hilfe einer pseudonymisierten, inter-
netgestiitzten Befragung erhoben wurden, die qualitativen Ergebnisse durchweg bestatigen,
sollte im Rahmen zukiinftiger Untersuchungen darauf geachtet werden, unabhangige Datener-
hebungen durchzufihren, um das Risiko solcher Verzerrungen zu minimieren. Zudem kénnten
die Obijektivitat und Validitat der Ergebnisse zukinftiger Untersuchungen durch eine Triangula-
tion von Beurteiler:innenperspektiven erhéht werden, wenn neben einer ausschlie3lichen Ver-
wendung von Selbsteinschatzungen z. B. externe Beobachtungen oder Riickmeldung von Lehr-
kraften berlicksichtigt werden. [55]

Zuletzt gilt es das methodische Vorgehen hinsichtlich der Auswertung der erhobenen qualitati-
ven Daten zu diskutieren. Eine mégliche Einschrankung kdnnte hier in der gemeinsamen Aus-
wertung der Interviews beider Gruppen liegen, wodurch Unterschiede zwischen diesen nicht
adaquat beriicksichtigt bzw. erhoben werden konnten (Rathgeber, Kel3el, Balters, Griber-
Stankowski & Hanisch, 2023). Auch eine getrennte Auswertung der beiden Messzeitpunkte
stellt eine Option fur zukinftige Forschungsvorhaben dar, vor dem Hintergrund, dass dadurch
moglicherweise Differenzen zwischen der erwarteten Anwendbarkeit und tatsachlichen An-
wendbarkeit der Trainingsinhalte sichtbar gemacht werden kénnten. Das konsensuelle Codie-
ren des gesamten Interviewmaterials, ein in der qualitativen Forschung haufig praktiziertes Ver-
fahren, um die Gite von Codierungen zu Uberprifen (Kuckartz & Radiker, 2022), kann als
Starke dieser Untersuchung hinsichtlich der Auswertung angesehen werden. [56]

Trotz der dargestellten Limitationen dieses Forschungsvorhabens sollte insgesamt die Wahl des
Mixed-Methods-Designs im Hinblick auf den aktuellen Stand der Forschung als besondere
Starke dieser empirischen Untersuchung hervorgehoben werden. Durch die quantitativen Daten
konnten zunachst statistische Aussagen Uber die Zufriedenheit der Teilnehmer:innen mit dem
Training und aufgrund der langsschnittlich angelegten Untersuchung ebenfalls Uber Verande-
rungen im subjektiv eingeschatzten Wissensstand sowie der Handlungskompetenzen getroffen
werden. Die zusatzlichen qualitativen Interviews erméglichten eine differenzierte Untersuchung
der Zufriedenheit der Teilnehmer:innen mit dem Training sowie ein tieferes Verstandnis fur die
Veranderungsprozesse und die individuellen Einschatzungen zu Gelingensfaktoren und Her-
ausforderungen bei der Umsetzung, die sich mit Frageb&gen nur begrenzt erfassen lassen. Die
Erfahrungen der Teilnehmenden konnten somit in ihrer Gesamtheit erhoben werden und es war
eine starkere Einbettung der Aussagen in den Kontext méglich als im Rahmen einer rein quan-
titativen Untersuchung (Kuckartz, Dresing, Radiker & Stefer, 2008). [57]

4.2. Fazit und Implikationen fir die Praxis

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass mit Hilfe der Fragebogenerhebung und der Er-
gebnisse der qualitativen Leitfadeninterviews die drei Forschungsfragen dieser Arbeit umfas-
send beantwortet werden konnten. Trotz der dargelegten Limitationen dieser empirischen Stu-
die, ist es die erste nationale Untersuchung, die ein Training fur Schulbegleiter:innen von Kin-
dern und Jugendlichen im Autismus-Spektrum im Rahmen einer Pra-/Post-/Follow-Up-Studie
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mit Hilfe eines Mixed-Methods-Designs untersucht hat. Wenngleich fir eine Verallgemeinerung
der Ergebnisse weitere Durchfiihrungen des Trainings notwendig sind, bieten die Ergebnisse
einen wertvollen Einblick in die Erfahrungen der Teilnehmer:innen und liefern wichtige Tipps flr
die Weiterentwicklung des Trainings, um dieses noch starker an die Bedurfnisse der Zielgruppe
anpassen zu kénnen. Insbesondere ein modularer Aufbau des Trainings sowie die Entwicklung
von spezifischen Zusatzmodulen (Umgang mit aggressiven Verhaltensweisen, Kooperation),
ein noch starkeres aktives Erproben der Inhalte und die Beibehaltung bzw. Ausweitung der Su-
pervision sollten im Rahmen der Weiterentwicklung besondere Beachtung finden. [58]

Die im Rahmen dieser Studie gewonnenen Erkenntnisse deuten abschlieend auf eine hohe
Zufriedenheit der Schulbegleiter:innen mit dem Training, eine gute Anwendbarkeit der Inhalte
in der Praxis und deutliche Effekte durch das Training hin. Dennoch wurde auch im Rahmen
dieser Studie deutlich, dass insbesondere die in Kapitel 1 dargestellten strukturellen Rahmen-
bedingungen der MaRnahme Schulbegleitung (z. B. unklare Rollenverteilungen und Aufgaben-
bereiche, fehlende institutionelle Unterstiitzung) die Umsetzung der Trainingsinhalte in die Pra-
xis erschweren und somit den Erfolg des Trainings limitieren kénnen. Daher wére neben einer
Sicherstellung der Qualifizierung von Schulbegleitungen weiterhin hilfreich, die Rolle von Schul-
begleitungen im Schulkonzept einheitlich zu definieren und Moglichkeiten zur Kooperation (z. B.
Uiber regelmaRige Besprechungszeiten) zu schaffen. Gleichzeitig diirfen bei der Forderung nach
einer starkeren konzeptionellen Einbindung von Schulbegleiter:innen ins Schulsystem magliche
negative Auswirkungen oder Grenzen der Malinahme Schulbegleitung nicht unbeachtet blei-
ben. So wird insbesondere darauf verwiesen, dass Schulbegleitung in ihrer aktuellen Form auch
dazu beitragen kann, ein selektives Bildungssystem zu stabilisieren, anstatt eine nachhaltige
Veranderung hin zu echter Inklusion zu foérdern (Lindmeier & Polleschner, 2014; Lindmeier,
2024). Kritisiert wird, dass mit der Beantragung einer Schulbegleitung ,die Ursachen etwa von
Lern- und Verhaltensschwierigkeiten primar dem betreffenden Schiiler verankert* (Rock, 2016,
S. 12) werden, statt den Fokus auf Schulentwicklung zu setzen und notwendige Veranderungen
zur Gestaltung einer inklusiven Schule in den Blick zu nehmen (Lindmeier & Polleschner, 2014;
Rock, 2016). Da die Entwicklungen der letzten Jahre allerdings darauf hinweisen, dass die Mafl3-
nahme Schulbegleitung zun&achst notwendig bleibt, um Schiler:innen mit einer Beeintrachtigung
eine gleichberechtigte Teilhabe und den Schulbesuch zu ermdglichen, sollte die Qualitat dieser
Mafinahme nachhaltig gefordert und die strukturellen Rahmenbedingungen verbessert werden.
Den Ergebnissen dieser Studie zufolge konnte mit dem Schulbegleiter:innentraining ,ASS ST
eine niederschwellige Intervention entwickelt werden, die einen wichtigen Beitrag zur Qualifizie -
rung von Schulbegleiter:innen von Kindern und Jugendlichen im Autismus-Spektrum leistet.
Durch ein flachendeckendes Angebot eines Trainings wie ASS ST kdnnten Schulbegleiter:innen
dazu beféahigt werden, Schiler:innen im Autismus-Spektrum gezielt zu fordern sowie auf prob-
lematische Verhaltensweisen adaquat zu reagieren. Gleichzeitig ist auf Grundlage der Ergeb-
nisse dieser Studie sowie vor dem Hintergrund der Literatur (Butt & Lowe, 2012; Meyer et al.,
2022) von einem positiven Einfluss einer solchen Qualifizierung auf das Ansehen und die Rolle
der Schulbegleitungen innerhalb des professionell tatigen Personal an der Schule und einer
Verbesserung der Zusammenarbeit der unterschiedlichen Professionen (Schmitz et al., 2021)
auszugehen. [59]
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