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Zusammenfassung

Schulassistenz  gewinnt im schulischen Kontext zunehmend an Bedeutung. Die
Beschaftigungszahlen nehmen kontinuierlich zu, jedoch erfolgt die Leistungserbringung haufig
unter augenscheinlich unglnstigen Bedingungen. Dabei sind die Arbeitsbedingungen,
insbesondere Belastungen und Ressourcen im Arbeitsfeld Schulassistenz, weitgehend
unerforscht. Der vorliegende Beitrag stellt eine qualitativ-explorative Interviewstudie mit acht
Schulassistent*innen vor, in deren Rahmen die von den Schulassistent*innen wahrge-
nommenen Belastungen und Ressourcen ihres Arbeitsfeldes untersucht wurden. Basierend auf
umfangreichem Interviewmaterial konnten verschiedene Faktoren von Belastungen und
Ressourcen im Arbeitsfeld Schulassistenz herausgearbeitet werden. So erwies sich z. B. eine
unzureichende organisationale Sozialisation als Belastungsfaktor, wahrend aufgabenbezogene
Kooperation und soziale Unterstitzung als Ressourcen identifiziert wurden. Der Beitrag gibt
einen Uberblick Uber die gefundenen Faktoren von Belastungen und Ressourcen bei
Schulassistent*innen, thematisiert moégliche Auswirkungen in Arbeitstatigkeiten und ordnet
diese theoretisch und bezogen auf das Forschungsfeld ein.
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Title
Occupational resources and demands in the work area of teaching assistance: An explorative
interview study with teaching assistants of different school types in North Rhine-Westphalia

Abstract

Teaching assistance in Germany (so-called “school assistance”) is gaining increasing
significance in the school context. Employment figures of teaching assistants are growing
continuously, whereas the teaching assistants’ working conditions are apparently unfavorable
in many cases. However, previous research has not yet addressed teaching assistants’ working
conditions sufficiently: In particular, the occupational resources and demands in their work area
are largely unexplored. This article presents a qualitative-explorative interview study with eight
teaching assistants, which investigates what occupational resources and demands teaching
assistants perceive in their work area. Based on extensive interview data, we identified various
burdensome as well as advantageous factors. For example, a lack of organizational
socialization was perceived as occupational demand, whereas collaboration und social support
were perceived as resources. This article gives an overview of factors of occupational resources
and demands in the work area of teaching assistants, it addresses the factors’ potential impact
on the teaching assistances’ work, and sorts them theoretically and with respect to previous
research.
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1. Einleitung

Schulassistenz — eine Einzelfallhilfe im schulischen Kontext zur individuellen Unterstlitzung von
Kindern und Jugendlichen aufgrund besonderer Bedirfnisse — hat in den vergangenen Jahren
zunehmend an Bedeutung gewonnen. Dies zeigt sich in einer deutlichen Zunahme der Bewiilli-
gungszahlen — sowohl an Férderschulen als auch an allgemeinen Schulen (Beck, Dworschak
& Eibner, 2010; Kilgen, Franke, Ladinig, Mays & Carlitscheck, 2013; Meyer, 2017). Die
Personengruppe der Schulassistent*innen weist dabei eine grof’e Altersspanne sowie stark
variierende Qualifikationen auf — von Freiwilligendienstler*innen bis zu Erzieher*innen (Henn et
al., 2014; Kilkgen, Carlitscheck, Fehrmann, Limburg & Franke, 2016). [1]

Das Arbeitsfeld Schulassistenz ist durch verschiedene Herausforderungen gekennzeichnet: So
fehlt es etwa an beruflichen Standards und einer formalen Berufsausbildung fiir diese Tatigkeit
(Lubeck & Demmer, 2017; Meyer, 2017), fir die nur etwa die Halfte der Schulassistent*innen
eine einschlagige Qualifikation aufweisen (Henn et al., 2014; KiRgen et al., 2016). Auch die
Einarbeitung in die oft anspruchsvolle und herausfordernde Tatigkeit ist haufig unzureichend
(Henn et al., 2014; KiRgen et al., 2016). Es wird daher angenommen, dass die arbeitsbedingten
Belastungen von Schulassistent*innen hoch sind. Gleichwohl werden als mégliche Ressourcen
etwa gemeinsame Absprachen im Team aus Lehrkraft und Schulassistent*in sowie Offenheit
und Wertschatzung im Team diskutiert (Henn, Thurn, Fegert & Ziegenhain, 2019; Hoyer, 2017).
Jedoch gibt es zu den von Schulassistent*innen wahrgenommenen Belastungen und
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Ressourcen kaum empirische Befunde (s. Abschnitt 2). Der vorliegende Beitrag verfolgt das
Ziel, Erkenntnisse zu den von Schulassistent*innen wahrgenommenen Ressourcen und Belas-
tungen im Arbeitsfeld Schulassistenz zu erlangen. Aufgrund der in diesem Bereich liickenhaften
Forschungslage wurde als Design eine qualitativ-explorative Interviewstudie gewahlt. [2]

2. Theoretischer Hintergrund und Forschungslage

2.1. Schulassistenz

Schulassistenz ist eine Leistung der Eingliederungshilfe, die sich an Kinder und Jugendliche mit
besonderen Unterstlitzungsbedarfen im Lernen, im Verhalten, der Sprache und Kommuni-
kation, der Pflege und Gesundheit sowie in der Alltagsbewaltigung richtet (Dworschak, 2010).
Der Anwendungsbereich der schulischen Eingliederungshilfe umfasst unterstiitzende sowie
kompensatorische Leistungen (Thiel, 2017) und mit Inkraftireten des Bundesteilhabegesetzes
(BTHG) auch schulische Ganztagsangebote, die schulische Berufsausbildung und die Hoch-
schulbildung. Fur Schulassistenz gemaf Kinder- und Jugendhilfe (SGB VIII) gilt ein Fachkrafte-
gebot: Schulassistent*innen missen einen padagogischen oder pflegewissenschaftlichen
Ausbildungshintergrund haben (Geist, 2017). Fir die im Zuge des BTHG neu geschaffene
Leistungsgruppe ,Teilhabe an Bildung“ (SGB IX) gilt dieses Fachkraftegebot nicht: Hier werden
haufig Nichtfachkrafte, z. B. Freiwilligendienstler*innen, eingesetzt (Geist, 2017). [3]

Mit Inkrafttreten der UN-Behindertenrechtskonvention (United Nations, 2006) am 26. Marz 2009
hat Deutschland sich zu einer chancengleichen und diskriminierungsfreien Bildung verpflichtet,
die Kindern und Jugendlichen mit und ohne Behinderungen den Besuch der allgemeinen Schule
ermdglicht und alle hierfiir erforderlichen Unterstitzungsleistungen bereithalt. Die inklusive
Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen hat seither deutlich zuge-
nommen (Lange, 2017). Insbesondere allgemeine Schulen stehen vor der Herausforderung,
nun auch Kinder und Jugendliche mit hohen individuellen bzw. sonderpadagogischen Unterstit-
zungsbedarfen zu beschulen. Im schulischen Alltag wird diesen Herausforderungen — nicht
zuletzt aufgrund eines Mangels an Lehrkraften fur sonderpadagogische Férderung (Heinrich &
Libeck, 2013) — zunehmend durch den Einsatz von Schulassistent*innen begegnet (vgl. Henn,
Himmel, Fegert & Ziegenhain, 2017). Dabei richtete sich die Hilfeleistung in ihren Anfangszeiten
—den 1980er Jahren — vor allem an Lernende mit Komplexen Behinderungen und progredienten
Erkrankungen, die an Férderschulen unterrichtet wurden (Dworschak, 2010). [4]

Heute ist Schulassistenz Gber alle Schulformen hinweg verbreitet (Henn et al., 2017; KilRgen et
al., 2013) und stellt eine der haufigsten Formen der Eingliederungshilfe fir Kinder und Jugend-
liche dar (Hellrung, 2016). Naherungsweise Berechnungen zur Entwicklung der Bewilligungs-
zahlen unterstitzen diese Annahme (nach Autorengruppe Kinder- und Jugendhilfestatistik,
2019; Fendrich, Pothmann & Tabel, 2018; Meyer, 2017) (Abb.1). [5]

Die UN-Behindertenrechtskonvention war auch Motor fiir erste Forschungsbemiihungen zum
Thema Schulassistenz (Libeck & Demmer, 2017). Es wurden haufig Fallzahlen und sozio-
demografische Merkmale von Schulassistent*innen (z. B. Henn et al., 2014; KiRgen et al., 2016;
Lindemann & Schlarmann, 2016) oder die Wirkung von Schulassistenz auf die Entwicklung der
individuell unterstitzten Kinder und Jugendlichen untersucht (z. B. Zauner & Zwosta, 2014).
Dabei zeigte sich, dass Schulassistenz mitunter nicht die gewlnschte unterstiitzende Wirkung
auf die Teilhabe von Kindern und Jugendlichen hat (Sharma & Salend, 2016) und mit
Abhangigkeiten und Stigmatisierungen einhergehen kann (Giangreco, Suter & Doyle, 2010).
Schindler (2019) konnte in einer Studie in Deutschland ein differenziertes Bild von vorteilhaften
sowie unvorteilhaften Veranderungen im Lern- und Sozialverhalten von Kindern und Jugend-
lichen mit Schulassistenz aufzeigen. [6]
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Abbildung 1: Bewilligungszahlen Schulassistenz, bezogen auf alle Schulformen

Mittlerweile findet sich auch eine wachsende Zahl qualitativer Studien zum Thema Schul-
assistenz. Vorliegende Untersuchungen geben interessante Einblicke in Rollen und Handlungs-
moglichkeiten von Schulassistent*innen (Heinrich & Liubeck, 2013), in Kooperations- und
Kommunikationsbeziehungen zwischen Lehrpersonen und Schulassistent*innen (Henn et al.,
2019) sowie Perspektiven von begleiteten Schiiler*innen (Béing & Kdpfer, 2017) und Mitschii-
lersinnen (Lindmeier & Ehrenberg, 2017). Wie Schulassistent*innen ihre Beschaftigungsver-
haltnisse wahrnehmen und welche Belastungen und Ressourcen sie hierbei empfinden, wurde
bislang noch nicht systematisch untersucht. [7]

2.2. Belastungen und Ressourcen in der Arbeit

Zahlreiche Studien der vergangenen Jahrzehnte in verschiedenen Berufskontexten haben
aufgezeigt, dass die Eigenschaften des Arbeitsplatzes einen Einfluss auf Arbeithehmer*innen
haben (vgl. zusammenfassend Schaper, 2019b). Unter Belastungen werden dabei Faktoren
und GréRen verstanden, die von au3en an Menschen herangetragen werden und Auswirkungen
auf den Menschen haben (Schaper, 2019b) und die u. a. zu Erschopfung und Gesundheits-
problemen sowie Unzufriedenheit, Resignation oder Riickzugsverhalten fiihren kdnnen (Bakker
& Demerouti, 2007; Ulich, 2011). Bezogen auf Belastungen in der Arbeit halt Leitner (1998) fest,
dass diese ,durch eine Vielzahl unterschiedlicher Ereignisse und Gegebenheiten in der Arbeit
[entstehen]. Gemeinsam ist ihnen, dal} sie das Arbeitshandeln behindern, sie fliihren dazu, dafl
die Zielerreichung mit den Ausfiihrungsbedingungen in Konflikt gerat” (S. 64). Unter Ressourcen
werden, nach Richter und Hacker (2017), all jene Faktoren verstanden, ,die es erlauben, eigene
Ziele anzustreben und unangenehme Einfliisse zu reduzieren® (S. 25). Ressourcen kdnnen sich
motivational positiv auf Lernprozesse im Arbeitsfeld und das Arbeitsengagement auswirken
(Bakker & Demerouti, 2007). Bezogen auf Arbeitstatigkeit konnen dies ,physikalische,
physische, psychologische, soziale und organisationale Aspekte der Tatigkeit bzw. des
Tatigkeitsumfeldes [sein], die funktional firr die Erreichung von Tatigkeitszielen sind“ (Schaper,
2019b, S. 579f.). Ressourcen kdonnen Belastungen und deren Auswirkungen reduzieren und
Entwicklung und Lernen im Arbeitsfeld stimulieren (Schaper, 2019b). [8]

Bei der Betrachtung von Belastungen und Ressourcen ergeben sich zwei Prozesse der
Einwirkung und Auswirkung von Arbeitstatigkeiten, die fir das Arbeitsfeld Schulassistenz
relevant sind. Im ersten Prozess flhren Belastungsfaktoren (z. B. mangelnde Akzeptanz,
fehlende Einarbeitung, Zuweisung zusatzlicher Klienten) zu potenziell negativen Auswirkungen
auf psychologischer, physiologischer und verhaltensmaRiger Ebene. Solche negativen
Auswirkungen sind vor allem dann zu erwarten, wenn Arbeitsanforderungen Uber langere Zeit
hohen Einsatz erfordern, wenig Erholungsmdglichkeiten bieten und die Zielerreichung hierdurch
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in Gefahr gerat (Demerouti & Nachreiner, 2019; Richter & Hacker, 2017). Im zweiten Prozess
Ubernehmen Ressourcen der Umwelt und des Individuums (z. B. Wertschatzung und
Anerkennung, Selbstwirksamkeit) eine potenziell unterstiitzende Funktion flr das Erreichen von
Tatigkeitszielen fir personliches Wachstum und bilden einen Schutzfaktor gegeniiber den
negativen Folgen von Belastungen (Schaper, 2019b) (vgl. Abb. 3). [9]

Fir das Arbeitsfeld Schulassistenz werden in der vorhandenen Literatur potenzielle Belas-
tungen diskutiert und problematisiert, die méglicherweise negative Auswirkungen auf psycho-
logischer, physiologischer oder verhaltensmaRiger Ebene haben kénnen (Ulich, 2011). Dabei
wird darauf hingewiesen, dass Schule als traditionelle ,professionelle Monokultur® (Tacke, 2004,
S. 37) grundsatzlich die Gefahr von Missverstandnissen und Rollenkonflikten berge (Hoyer,
2017). Folgende Aspekte werden diskutiert: ein komplexes Akteursgefiige (bestehend aus
Lehrkraft, Schulleitung, Trager, Eltern, Kind, Schulassistent*in) sowie unklare Zustandigkeiten
und Abstimmungsschwierigkeiten (Hoyer, 2017; Liibeck, 2019; Rock, 2016), Schwierigkeiten in
der Rollen- und Positionsfindung sowie Hierarchien und Qualifikationsgefalle (Lindmeier,
Polleschner & Thiel, 2014; Liibeck, 2019; Rock, 2016), Uberforderung und Kompetenzmangel
seitens der Schulassisent*innen (Lindmeier et al., 2014; Libeck, 2019), misslingende
Kooperation und Interaktion zwischen Schulassistenz und Lehrkraften (Libeck, 2019),
Ablehnung und Desinteresse vonseiten der Lehrkrafte (Libeck, 2017; Rock, 2016) sowie
weitere Faktoren wie teilweise widerspriichliche Erwartungen an Schulassistent*innen oder
fehlende Konstanz bzw. Fluktuation (Libeck, 2019). [10]

In den wenigen empirischen Studien zu Belastungen im Arbeitsfeld Schulassistenz’ wurden
verschiedene Missstande aufgezeigt, die Unzufriedenheit und Belastung auslésen kénnen —
verbunden mit einem erhdhten Risiko psychologischer und physiologischer Auswirkungen:
Lindmeier et al. (2014) analysierten Gruppendiskussionen zum Thema inklusive Schule und
fanden u. a. heraus, dass Schulassistent*innen teilweise unzureichend in die Teamarbeit mit
Lehrkraften eingebunden waren, dass sie mitunter unbezahlt an Teambesprechungen o. a. teil-
nahmen und dass es Schwierigkeiten bei der Realisierung von Pausenzeiten gab. Lindemann
und Schlarmann (2016) stellten in einer Fragebogenstudie mit N = 50 Lehrkraften und N = 55
Schulassistent*innen fest, dass Schulassistent*innen ihre Aufgaben aufgrund weniger
Arbeitsauftrage zu grofl3en Teilen selbst definierten. Zudem mangelte es haufig an Einarbeitung,
die Rolle der Schulassistenz sowie Weisungs- und Informationsstrukturen waren unklar,
Lehrkrafte waren tiber Rahmenbedingungen nicht informiert und differierten in ihren Vorgehens-
weisen. Meyer, Nonte und Willems (2017) fanden mithilfe einer Online-Befragung mit N = 42
Schulassistent*innen zur Kooperation der Akteur*innen im Arbeitsfeld Schulassistenz heraus,
dass es an Standards der Kooperation von Lehrkraften und Schulassistent*innen und einer
Einbindung der Schulassistent*innen, etwa in Konferenzen oder Besprechungen, fehlte. Henn
et al. (2019) berichten in einer aktuellen Interviewstudie mit N = 26 an Schulassistenz beteiligten
Akteur*innen von Erschwernissen der Schulassistenztatigkeit durch Kommunikationsmangel,
Rollen- und Kompetenzuberschreitungen, fehlende zeitliche Ressourcen und Mehrarbeit.
Bacher, Pfaffenberger und Pdschko (2007) fanden in einer Fragebogenuntersuchung in
Osterreich mit N = 160 Schulassistent*innen, N = 186 Lehrkraften und N = 81 Direktor*innen
zur Arbeitssituation von Schulassistent*innen, dass Faktoren wie eine hohe Zahl zu betreuender
Schuler*innen sowie die Unterstlitzung bei Alltagsanforderungen eher zur Unzufriedenheit der
Schulassistent*innen beitrugen. Ergéanzend hierzu befragten die Studien von Markowetz und
Jerosenko (2016) sowie Walter-Klose, Singer und Lelgemann (2016) jeweils Lehrkréfte zu ihren
Einschatzungen zur Interaktion und Kooperation mit Schulassistent*innen: Sie fanden als
Herausforderungen u. a. eine mangelnde Qualifikation sowie problematische Personlichkeits-
eigenschaften der Schulassistent*innen, Verstandigungsprobleme und unglinstige Rahmenbe-
dingungen fiir kollegialen Austausch, Schwierigkeiten in der Aufgaben- und Rollenverteilung
sowie den Zustandigkeiten und eine mangelnde Akzeptanz der Schulassistent*innen durch
Eltern, Mitschiiler*innen und die begleiteten Schiiler*innen. [11]

Theoretische Diskurse und empirische Erkenntnisse zu Ressourcen im Arbeitsfeld Schul-
assistenz sind im Vergleich rar. Damit ist weitgehend unklar, welche Aspekte im Handlungsfeld
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Schulassistenz fir Schulassistent*innen einen Schutzfaktor gegeniber den negativen Folgen
moglicher Belastungen darstellen. Als mogliche Ressourcen werden gemeinsame Absprachen
und Zieldefinitionen sowie gemeinsames Reflektieren im Team aus Lehrkraft und
Schulassistent*in diskutiert, die zur Effektivitdt und Zufriedenheit der Akteurinnen beitragen
kdnnen (Hoyer, 2017). Henn et al. (2019) arbeiten zudem Offenheit und Wertschatzung, Zuge-
hérigkeit zum Team und zeitliche Kapazitaten als Ressourcen heraus. Daneben werden die
Auspragung und der Anspruch der Kooperation zwischen Schulassistent*in und Klassenleitung
sowie schulinterne Anleitung und Teamarbeit mit Arbeitszufriedenheit assoziiert (Bacher et al.,
2007; Meyer et al., 2017). [12]

2.3. Fragestellung

Die Darstellungen des Forschungsstandes verdeutlichen, dass bisherige empirische Erkennt-
nisse zu Belastungen und Ressourcen im Arbeitsfeld Schulassistenz fragmentarisch sind. Zwar
werden verschiedene Faktoren — v. a. flir mogliche Belastungen — diskutiert, jedoch gibt es nur
wenige Studien, die dies empirisch Uberprifen. Vor allem die Perspektive der Schulassis-
tent*innen auf Belastungen in ihrer Arbeit bedarf detaillierterer Einsichten. Zu mdglichen
Ressourcen, forderlichen und unterstiitzenden Aspekten im Arbeitsfeld Schulassistenz gibt es
zudem kaum Erkenntnisse. [13]

Erkenntnisse Uber Belastungen, die Schulassistent*innen in ihrem Arbeitsalltag empfinden,
sowie zu Ressourcen, die ihnen ihre Tatigkeit in einem potenziell herausfordernden Arbeitsfeld
erleichtern, waren von Bedeutung, um Schulassistent*innen in ihrer Arbeit angemessen
unterstitzen und so perspektivisch zur Qualitat der Hilfeleistung beitragen zu kénnen. Der
vorliegende Beitrag verfolgt daher das Ziel, Erkenntnisse zu den von Schulassistent*innen
wahrgenommenen Ressourcen und Belastungen im Arbeitsfeld Schulassistenz zu erlangen.
Zentrale Forschungsfrage hierbei ist: Welche Belastungen und welche Ressourcen nehmen
Schulassistent*innen in ihrem Arbeitsfeld wahr? [14]

3. Methode

3.1. Studiendesign

Die vorliegende Interviewstudie war Teil eines grélkeren Forschungsprojektes: In einer
Fragebogenstudie mit N = 107 Schulassistent*innen wurden zunachst die situativen Beding-
ungen und personalen Merkmale im Arbeitsfeld Schulassistenz untersucht. Hierbei kamen
standardisierte Skalen zum Einsatz, die u. a. daflr genutzt wurden, Arbeitszufriedenheit,
berufliche Selbstwirksamkeitserwartung und Involvement zu erheben (vgl. Schindler, 2020).
Ferner wurde eine Langsschnittbefragung mit N = 65 Klassenlehrkraften durchgefiihrt mit dem
Ziel, die Entwicklung des Lern- und Sozialverhaltens von Schiler*innen mit Schulassistenz tiber
den Zeitraum eines Jahres zu erfassen. [15]

Im Anschluss an die schriftlichen Befragungen wurde die hier vorgestellte explorative Interview-
studie mit acht Schulassistent*innen durchgefiihrt. In halbstandardisierten Leitfadeninterviews
wurden die Schulassistent*innen zu Handlungsbedingungen und Akteurskonstellationen ihres
Arbeitsfeldes befragt. Die offene Interviewsituation trug dabei dem Umstand Rechnung, dass
Schulassistenz in einem komplexen Geflecht aus Akteur*innen und Handlungsbedingungen
erfolgt, und bot die Mdoglichkeit ausflihrlicher Einblicke in subjektive Deutungsmuster und
Erfahrungen aus dem Arbeitsalltag von Schulassistent*innen. [16]

3.2. Teilnehmer*innen und Vorgehensweise der Interviews

Die teilnehmenden Schulassistent*innen waren zwischen 18 und 62 Jahre alt. Sieben der acht
Teilnehmenden waren weiblich; drei waren Fachkrafte und fuinf Nichtfachkrafte. Drei der
Teilnehmenden waren an Férderschulen tatig, funf an allgemeinen Schulen. Um eine hetero-
gene Gruppenzusammenstellung sicherzustellen, wurde auf die psychometrischen Daten zur
Selbst- und Situationseinschatzung der zuvor durchgefihrten quantitativen Erhebung und die
Daten zur Entwicklung der begleiteten Schiler*innen zurtickgegriffen (s. Abschnitt 3.1). Fir die
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Teilnahme am Interview wurden jeweils vier Schulassistent*innen angefragt, deren Selbst- und
Situationseinschatzung positiv bzw. negativ ausgefallen war. Zudem wurde darauf geachtet,
dass die Falle beziglich der Entwicklung der begleiteten Schiiler‘innen differierten (s. Tab. 1).
[17]

Teilnehmer* Alter Geschlecht Fach- Schulform Psycho- Entwick-
innen (in (w/m) kraft (FS / AS) metrische | lung SuS
(Pseudonyme) | Jahren) (ja/nein) Daten (+/-)

Schul-

assistenz

(+/-)
Frau Fischer 40 w nein FS + +
Frau Lange 62 w Ja AS + +
Frau Busch 42 w nein AS + -
Frau Kruger 52 w nein FS + -
Frau Maier 18 w nein AS - +
Herr Roth 31 m Ja FS - +
Frau Beck 19 w nein AS - -
Frau Vogt 38 w Ja AS - -

Tabelle 1: Teilnehmende Schulassistent*innen

FS = Forderschule AS = Allgemeine Schule

Psychometrische Daten: Positive (+) oder Negative (-) psychometrische Selbst- und
Situationseinschatzung

Entwicklung SuS: Positive (+) oder Negative (—) Entwicklung der begleiteten Schilerin/des begleiteten
Schdlers

Die Entwicklung des Interviewleitfadens war an den Empfehlungen zur Leitfadenerstellung nach
Glaser und Laudel (2010) sowie Helfferich (2011) orientiert. Um Erzahlanregungen zu
generieren, wurden offene Fragen in einer einfachen, alltagsnahen Sprache genutzt. Auf
Grundlage einer umfangreichen Literaturrecherche zu den Akteurskonstellationen und
Handlungsbedingungen im Arbeitsfeld Schulassistenz, welche sowohl fachwissenschaftliche
Beitrage als auch Praxisliteratur umfasste, wurden 17 Interviewfragen nebst optionalen Detail-
bzw. Vertiefungsfragen entwickelt. Diese waren acht thematischen Blécken zugeordnet: 1)
Ruckblick auf die ersten Schritte im Arbeitsfeld Schulassistenz, 2) Weiterbildungsmaflinahmen
im Arbeitsfeld Schulassistenz, 3) Beratung und Begleitung durch Mitarbeiterinnen des
Anstellungstradgers und der Schule, 4) Kommunikation mit den Mitarbeiter*innen des
Anstellungstradgers und der Schule sowie zwischen den Akteur*innen, 5) Lern- und
Entwicklungschancen im Arbeitsfeld Schulassistenz, 6) Merkmale der Zusammenarbeit mit den
Mitarbeiterinnen der Schule und den Kindeseltern, 7) Arbeitsaufgaben und -anforderungen, 8)
Entwicklung und Gestaltung der Beziehung zum begleiteten Kind/Jugendlichen. Die
Befragungsdauer betrug pro Person zwischen 40 und 75 Minuten. Die Interviews wurden
audiographiert und transkribiert. [18]

3.3. Datenanalyse

Die Datenanalyse erfolgte nach den Prinzipien der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2008)
gemal einer induktiven Auswertungslogik, da zu Belastungen und Ressourcen im Arbeitsfeld
Schulassistenz bislang nur wenige Erkenntnisse vorliegen. Die induktive Kategorienentwicklung
entspricht in ihren Grundziigen einem systematischen Reduktionsprozess durch Zusammen-
fassung. Das Textmaterial (Transkripte von 430 Minuten Interviewdaten) wurde hierfir in flnf
Schritten analysiert (s. Tab. 2): Schritt 1: Zunachst wurde das Selektionskriterium festgelegt.
Dieses umfasste alle AuRerungen der befragten Schulassistent*innen, die sich auf Belastungen
und Ressourcen am Arbeitsplatz bezogen. Schritt 2: Das Textmaterial wurde vollstandig
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zeilenweise analysiert. Hierbei wurden Belastungen und Ressourcen am Arbeitsplatz Schule
herausgearbeitet und paraphrasiert. Zugleich wurde das Kategoriensystem entwickelt. Text-
stellen, Paraphrasen und Kategorien wurden in einem Analyseschema dokumentiert. Dabei
wurden insgesamt 77 Nennungen zu Belastungen und 103 Nennungen zu Ressourcen im
Arbeitsfeld Schulassistenz identifiziert. Schritt 3: Es erfolgte eine Revision des Kategorien-
systems. Erforderliche Veranderungen wurden eingearbeitet und ein weiterer Materialdurchlauf
wurde unternommen. Schritt 4: Die weitere Analyse erfolgte nach den Regeln der zusammen-
fassenden Inhaltsanalyse. Im Zuge der Analyseschritte Generalisierung, Selektion und Blinde-
lung wurden die Paraphrasen weiter reduziert und die neu gebildeten Propositionen im
Analyseschema erganzt. AbschlieRend wurden Hauptkategorien gebildet. Schritt 5: Die Giite
des Kategoriensystems wurde Uberprift. Hierflir wurden 20 Prozent des Datenmaterials (36
Untersuchungseinheiten) nochmals durch eine zweite Person kodiert und die Interkoder-

Reliabilitat bestimmt.

Mit einem Wert von Cohens x

Ubereinstimmung erreicht (Déring & Bortz, 2016). [19]

= 0.936 wurde eine sehr gute

gegangen bin.
Wo ich physisch
mit ihm in Konflikt
gehen musste
oder er bis in die
Innenstadt ist und

Weglaufen. An
solchen Tagen
gehe ich an
meine Grenze.
Solche Tage sind
sehr

muss.

Transkript Paraphrase Generalisierung | Reduktion Kategorie

Klar gibt's auch An manchen Man erlebt bei Konflikte mit dem | Kategorie:

Tage, wo der Tagen ist Justins | der Arbeit als begleiteten Heraus-

Hilfebedarf von Hilfebedarf sehr Schulassistenz Schiler sind bis forderndes

Justin dann sehr | hoch. Dann kann | Konflikte mit dem | an die Grenze Schuler*innen-

hoch war. Wo er | es zu intensiven begleiteten fordernd. verhalten

sehr Konflikten Schdiler, die sehr

konfliktgeladen kommen mit anstrengend sind Haubtkateqorie:

war und ich auch | physischen und bei denen Bel pt gorie.

an meine Auseinander- man bis an die clastungen aus

Grenzen setzungen und Grenze gehen den Arbeits-
aufgaben

ich musste
hinterher. Das
waren sehr
anstrengende
Tage.

anstrengend.

Tabelle 2: Exemplarische Darstellung der Analyseschritte

4. Ergebnisse

Welche Belastungen und welche Ressourcen nehmen Schulassistent*innen in ihrem Arbeitsfeld
wahr? Im Folgenden werden die Ergebnisse zu dieser Forschungsfrage dargestellt. Basierend
auf 180 Nennungen zu Belastungen und Ressourcen im Arbeitsfeld Schulassistenz wurde ein
System von funf Hauptkategorien entwickelt, die auf die beiden Bereiche Belastungen und
Ressourcen anwendbar sind und auf diese Weise vergleichende Betrachtungen ermdglichen:
(1) Arbeitsaufgaben, (2) soziale Umgebung, (3) organisationale Ebene, (4) Personensystem
und (5) Sozialisation. [20]

41.

Im Folgenden werden die identifizierten Faktoren arbeitsbezogener Belastungen — gegliedert
nach Hauptkategorien — dargestellt (Tab. 3) und erldutert. Aus Platzgriinden kénnen illus-
trierende exemplarische AuRerungen der Schulassistent*innen zu den jeweiligen Faktoren im
Manuskript nicht dargestellt werdenden. Diese befinden sich in einer Ubersicht im Anhang. Als
ein Faktor der Belastung aus den Arbeitsaufgaben wurde herausforderndes Schiiler*innen-
verhalten identifiziert. Hierunter fielen Verhaltensweisen aus dem externalisierenden Verhal-
tensspektrum wie Gewalttatigkeit, Impulsivitat, Aggressivitdt oder oppositionelles Verhalten.

Belastungen im Arbeitsfeld Schulassistenz
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Daneben berichteten die Schulassistent*innen von (iberfordernden Anforderungen etwa bei der
Beaufsichtigung ganzer Gruppen oder bei dauerhafter Verhaltensbeobachtung und Interven-
tionsbereitschaft Giber Stunden. Ein weiterer Belastungsfaktor aus den Arbeitsaufgaben betraf
die Lautstédrke im Klassenunterricht oder bei Schulveranstaltungen. Die Schulassistent*innen
berichteten zudem von unklaren und widerspriichlichen Aufgaben bzw. Erwartungen — etwa bei
Aufgabenibertragungen oder bei Anweisungen und Leistungserwartungen. In diesem
Zusammenhang wurden etwa die Zuweisung von Aufgaben aufierhalb des Arbeitsbereiches
von Schulassistenz und der Umgang mit widersprichlichen Erwartungen zwischen Schule und
Dienststelle genannt. Die Schulassistent*innen berichteten dartber hinaus von Mehrarbeit und
Zusatzaufwand, etwa in Form von zusatzlichen Aufgaben auerhalb der bezahlten Arbeitszeit.
Eine weitere Belastung betraf die emotionale Involviertheit bei der Arbeit als Schulassistenz
infolge intimer Einblicke in die Biografie und das Elternhaus der begleiteten Schiiler*innen. [21]

Hauptkategorien Kategorien / Identifizierte Belastungsfaktoren

Arbeitsaufgaben e Herausforderndes Schiler*innenverhalten

Uberfordernde Anforderungen

Lautstarke

Unklare und widerspriichliche Aufgaben bzw. Erwartungen
Mehrarbeit und Zusatzaufwand

Emotionale Involviertheit

Soziale Umgebung

Negatives Klima und Widerstande

o Kommunikationsschwierigkeiten

¢ Mangelnde Unterstitzung und Verlagerung von
Verantwortlichkeiten

¢ Mangelnde Wertschatzung und Anerkennung

e Meinungsunterschiede und Konflikte

Organisationale Ebene ¢ Diskontinuitat
¢ Unglnstige strukturelle und organisatorische Bedingungen

Personensystem ¢ Ungunstige Handlungsstile und Handlungsmuster
e Mangelnde Fachlichkeit und Erfahrung

Sozialisation ¢ Unzureichende Anleitung und Einarbeitung

Tabelle 3: Arbeitsbezogene Belastungen in der schulischen Eingliederungshilfe

Zu den Belastungen aus der sozialen Umgebung gehorte der Faktor negatives Klima und
Widerstdnde. Im Hinblick auf das Klima im Kollegium beschrieben die Schulassistent*innen
Erfahrungen mit hierarchischen Strukturen und Unterordnungsdruck sowie teilweise
ablehnende Haltungen und Widerstande gegeniiber Schulassistenz seitens Lehrpersonen.
Daneben berichteten die Schulassistent*innen von Kommunikationsschwierigkeiten insbeson-
dere in Form von misslingender Kommunikation im Arbeitsalltag. Hierzu gehoérten etwa
Erschwernisse in Austausch und Kommunikation mit Lehrpersonen aufgrund hoher Arbeits-
belastungen, fehlende Ansprechpartner*innen an der Schule und fehlender Kontakt zu anderen
Schulassistent*innen. Als weiterer Belastungsfaktor wurde mangelnde Unterstiitzung und
Verlagerung von Verantwortlichkeiten genannt: Die Schulassistent*innen berichteten von Situa-
tionen im Arbeitsalltag, die durch unzureichende Unterstlitzung seitens der Lehrpersonen und
ein Ubermal an Verantwortung gekennzeichnet waren. Hierzu gehdrten etwa Situationen, in
denen sich Lehrpersonen aus der Verantwortung fir den begleiteten Schiler zuriickzogen und
der Schulassistenz Entscheidungen bezliglich padagogischer MalRnahmen, Lernaufgaben oder
Elternkontakte vollstandig tberlieRen. Im Hinblick auf die eigene Arbeitstatigkeit berichteten die
Schulassistent*innen zudem von Erfahrungen mangelnder Wertschétzung und Anerkennung.
Diese aullerten sich etwa in fehlendem Vertrauen seitens der Lehrpersonen oder einer
Betrachtung der Schulassistenz als Hilfskraft. Daneben schilderten die Schulassistent*innen
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Erfahrungen mit Meinungsunterschieden und Konflikten etwa in Form von Aushandlungs-
prozessen mit Lehrpersonen, in denen bspw. eine Positionierung oder Klarung von Missver-
standnissen erforderlich war. [22]

Zu den Belastungen auf organisationaler Ebene gehorte der Faktor Diskontinuitét innerhalb
der eigenen Berufsgruppe. Die AuRerungen der Schulassistent*innen bezogen sich auf Belas-
tungen aufgrund von Fluktuation und mangelhafter personeller Kontinuitat in der Leistungs-
erbringung. Daneben wurden ungliinstige strukturelle und organisatorische Bedingungen
genannt: Beziglich der Realisierung von Schulassistenz in der Praxis berichteten die
Schulassistent*innen von fehlenden Schulentwicklungsprozessen, fehlenden Handlungs-
leitlinien, Strukturen und Standards der Kooperation. [23]

Als einen Faktor der Belastung aus dem Personensystem benannten die Schulassis-
tent*innen — mit Blick auf die eigene Berufsgruppe — ungtinstige Handlungsstile und Handlungs-
muster etwa in Form von Ubergrifigen Verhaltensweisen und Einmischung in die
Unterrichtsfihrung. Daneben berichteten die Schulassistent*innen von mangelnder Fachlichkeit
und Erfahrung unter den beteiligten Akteur*innen. Die AuRerungen bezogen sich sowohl auf die
Fachlichkeit der Schulassistent*innen selbst wie auch auf jene der beteiligten Lehrkrafte. [24]

Bezlglich der Belastungen aus der (organisationalen) Sozialisation wurde als Faktor
unzureichende Anleitung und Einarbeitung in die Tatigkeit identifiziert. Die Schulassistent*innen
berichteten von Mangeln in der Vermittlung von Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten.
Hierzu gehorten etwa fehlende Informationen zum Klienten, mangelnde Anleitung fir die
Tatigkeit und fehlende Begleitung beim Beziehungsaufbau zum Klienten. [25]

4.2. Ressourcen im Arbeitsfeld Schulassistenz

Nachfolgend werden die forderlichen arbeitsbezogenen Faktoren (im Folgenden: Ressourcen)
in der schulischen Eingliederungshilfe vorgestellt. Die Gliederung erfolgt gemaR der flnf
Hauptkategorien (Tab. 4). [26]

Hauptkategorien Kategorien / Identifizierte Ressourcen
Arbeitsaufgaben ¢ Relevanz und Sinnstiftung
o Vielfalt

o Selbstbestimmungsmaoglichkeiten
Erfolgserlebnisse

Soziale Umgebung Gemeinsame Verantwortung

Klima und Wir-Gefuhl

Aufgabenbezogene Kooperation und Kommunikation
Kollegiale Unterstiitzung

Belastungspravention

Leistungsrickmeldung

Wertschatzung und Anerkennung

Qualitat kommunikativer und kooperativer Prozesse

Organisationale Ebene Kontinuitat

e Strukturelle und organisatorische Merkmale

Personensystem e Wirksame Handlungsstile und Handlungsmuster
e Fachwissen und Erfahrung

Sozialisation ¢ Informationen vor Leistungsbeginn
¢ Anleitung und Einarbeitung

Tabelle 4: Arbeitsbezogene Ressourcen in der schulischen Eingliederungshilfe

Als eine Ressource im Bereich der Arbeitsaufgaben wurde Relevanz und Sinnstiftung
genannt. Die Schulassistent*innen berichteten diesbezliglich etwa von Situationen, in denen sie
auf kommunikativer Ebene eingebunden waren und einen Beitrag leisten konnten oder in denen
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sie Lerngruppen bzw. den begleiteten Schiiler effektiv unterstiitzen konnten. Daneben wurde
die Vielfalt von Aufgaben als Ressource identifiziert. In den AuRerungen der Schulassis-
tent*innen fanden sich Hinweise auf eine Bandbreite verschiedener Aufgaben und Tatigkeiten,
die Uber Einzelfallhilfe hinausgingen und den Arbeitsalltag bereicherten. Zudem wurden
Autonomie und Selbstbestimmungsmdglichkeiten bei der Ausfihrung von Arbeitsaufgaben
erwahnt. Die Schulassistent*innen berichteten etwa von Beschlussfahigkeit im Klassenverband
sowie eigenstandiger Prioritatensetzung in der Einzelfallhilfe. Dartiber hinaus wurden Erfolgs-
erlebnisse im Rahmen der Hilfeleistung — wie etwa das Erreichen von Férder- und Lernzielen —
als Ressource identifiziert. [27]

Bezlglich der Ressourcen aus der sozialen Umgebung berichteten die Schulassistent*innen
u. a. von Erfahrungen gemeinsamer Verantwortung mit Lehrpersonen. Hierzu gehorte etwa,
dass sich Lehrpersonen im Schulalltag situativ einbringen und die begleiteten Schiler*innen im
Unterricht nicht aus dem Blick verlieren. Daneben beschrieben die Schulassistent*innen ein
positives Klima und Wir-Gefiihl sowie eine positive Stimmung und Atmosphéare im Klassenteam
als Ressource. Hierbei wurden etwa die Zugehorigkeit zu einem Team, Zusammenhalt und die
Méoglichkeit zur offenen MeinungsaulRerung betont. Als weitere Ressource wurde aufgaben-
bezogene Kooperation und Kommunikation etwa mit der Klassenleitung oder mit schuleigenen
Beratungseinrichtungen genannt. Daneben beschrieben die Schulassistent*innen vielfaltige
Erfahrungen kollegialer Unterstiitzung am Arbeitsplatz. Betont wurde etwa die Unterstlitzung
durch Lehrpersonen im Hinblick auf die Ausgestaltung der Hilfeleistung, auf fach- und
unterrichtsbezogene Inhalte, auf die Rollenfindung oder die Entwicklung einer Stellung im
Klassenverband. Hinsichtlich der Belastungen am Arbeitsplatz berichteten die Schulassis-
tent*innen zudem von MaRBnahmen zur Belastungsprdvention und -steuerung etwa durch
emotionale Unterstltzung oder Verlassen der Situation. Als weitere Ressource wurde Leis-
tungsriickmeldung genannt, welche im Arbeitsfeld Schulassistenz — so berichteten es die
Schulassistent*innen — v. a. durch die Klassenleitung erfolgt. Die Schulassistent*innen
schilderten zudem Situationen, in denen sie Wertschétzung und Anerkennung fir ihre Arbeit
erhielten. Betont wurden etwa gegenseitiger Respekt und Vertrauen zwischen Lehrperson und
Schulassistenz sowie Zusammenarbeit auf Augenhdhe bei Erfolg und Misserfolg. Die
Schulassistent*innen berichteten dartber hinaus von verschiedenen Merkmalen der Qualitét
kommunikativer und kooperativer Prozesse am Arbeitsplatz. Die AuRerungen bezogen sich in
erster Linie auf die Klassenleitung und umfassten etwa eine hohe Gesprachsbereitschaft und
gute Erreichbarkeit, intensive Zusammenarbeit wahrend und au3erhalb der Unterrichtszeiten
sowie effiziente und transparente Kooperation. [28]

Als Ressource auf organisationaler Ebene wurde Kontinuitét in der Hilfeleistung und beim
Personaleinsatz genannt. Die Schulassistent*innen berichten in diesem Zusammenhang von
forderlichen Effekten auf die Zusammenarbeit und Kommunikation der Akteurinnen. Ferner
wurden spezifische strukturelle und organisatorische Merkmale genannt, die Schulassistenz
unterstitzen. Hierzu gehdrte etwa eine Erleichterung der Kommunikation durch Doppel-
besetzung im Unterricht oder durch einen Arbeitsplatz in rAumlicher Nahe zur Klassenleitung.
[29]

Bezogen auf Ressourcen aus dem Personensystem fanden sich in den AuBerungen der
Schulassistent*innen Hinweise auf spezifische wirksame Handlungsstile und Handlungsmuster,
die den Austausch und die Zusammenarbeit mit Lehrpersonen erleichterten. Hierzu gehdérten
etwa Kenntnisse der Stundenpléne von Lehrpersonen und die bewusste Auswahl gunstiger
Gesprachszeitpunkte. Auch Fachwissen und Erfahrung wurden als Ressourcen genannt: Nach
Einschatzung der Schulassistent*innen tragen fachliche Kenntnisse seitens Schulassistenz und
Erfahrungen seitens Lehrpersonen zur Akzeptanz im Unterricht und zu einem angemessenen
Arbeitseinsatz bei. [30]

Als Ressourcen im Bereich der (organisationalen) Sozialisation wurden Informationen vor
Leistungsbeginn genannt. Die Schulassistent*innen berichteten von unterschiedlichen Mal3-
nahmen wie etwa Hospitationen und Kennenlernterminen, die bereits vor Leistungsbeginn



Qfl - Qualifizierung ftir Inklusion, 3(1)

erfolgten und auf die Tatigkeit vorbereiteten. Daneben beschrieben die befragten Personen
verschiedene Merkmale der Anleitung und Einarbeitung im Arbeitsfeld Schulassistenz als
Ressource. Hierzu gehorten etwa Informationen iber Arbeitsschwerpunkte der Hilfeleistung und
Anleitung flr die Tatigkeit durch die Klassenleitung wie auch die Ubergabe bzw. Einarbeitung
durch eine fallvertraute Schulassistenz. [31]

4.3. Auffillige Haufigkeiten

Im Folgenden werden auffallige Haufigkeiten in den Nennungen zu Belastungen und
Ressourcen dargestellt und interpretiert. Auch wenn die Anzahl der Teilnehmer*innen dieser
Studie keine quantitativen Verallgemeinerungen zuldsst, ermdéglicht die Gesamtanzahl der
Nennungen (mit N = 180) vorsichtige Deutungen zur mdglichen Bedeutsamkeit einzelner
Faktoren von Belastungen und Ressourcen (Glaser-Zikuda, 2013). Abbildung 2 zeigt die
Verteilungen der Nennungen auf die fiinf Hauptkategorien. [32]

M Belastungen (n=77) Ressourcen (n=103)

5
e—— REENY

60.19%

arbeitsaufgaben RN .06

20.39%

Sozialisation 22.08%
11.65%

I .70

Personensystem
v 3.88%

0,
Organisationale Ebene _ 6.49%

3.88%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%
Abbildung 2: Relative Anzahlen von Nennungen fir Hauptkategorien von Belastungen und Ressourcen

Insgesamt zeigte sich — sowohl fiir Belastungen als auch fiir Ressourcen — dass ein grofer Teil
der Nennungen die soziale Umgebung betraf (Abb. 2) — was durch die Anzahl der gefundenen
Faktoren bzw. Kategorien bereits angedeutet wird. Gut zwei Drittel (60.19 %) aller Nennungen
zu Ressourcen und ein Viertel (28.57 %) aller Nennungen zu Belastungen betrafen die soziale
Umgebung. Dies deutet darauf hin, dass Aspekte der sozialen Umgebung als Belastungs-
faktoren auf Schulassistent*innen einwirken und Beanspruchungen hervorrufen. Als Belas-
tungen aus der sozialen Umgebung wurden besonders haufig negatives Klima und Widerstande
sowie Kommunikationsschwierigkeiten (je 7 Nennungen) genannt. Bezliglich der Ressourcen
entfielen die Nennungen mehrheitlich auf die Faktoren aufgabenbezogene Kooperation und
Kommunikation sowie Wertschatzung und Anerkennung (je 10 Nennungen) und auf die Qualitat
kommunikativer und kooperativer Prozesse sowie kollegiale Unterstltzung (je 11 Nennungen).
Die Qualitat und Quantitat der Zusammenarbeit mit dem schulischen Personal scheint eine
bedeutsame Ressource im Arbeitsalltag der befragten Schulassistent*innen darzustellen. [33]

Ein grofier Teil der Nennungen zu Belastungen und Ressourcen betraf zudem die Arbeits-
aufgaben. Etwa ein Drittel (35.06 %) aller Nennungen zu Belastungen und ein Flnftel (20.39 %)
aller Nennungen zu Ressourcen entfielen auf diese Hauptkategorie. Besonders haufig wurden
dabei — als Belastungen — unklare und widersprichliche Aufgaben bzw. Erwartungen (8
Nennungen), herausforderndes Schiler*innenverhalten (7 Nennungen) und (berfordernde
Anforderungen (6 Nennungen) genannt. Als Ressourcen waren zudem Vielfalt (10 Nennungen)
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und Verrichtung einer relevanten Arbeit (7 Nennungen) haufig vertreten. Die AuRerungen der
Schulassistent*innen deuten auf eine hohe Relevanz der Arbeitsaufgaben fir das Belastungs-
erleben im Arbeitsfeld Schulassistenz hin. Zudem scheinen die wahrgenommene Vielfalt und
Relevanz der Arbeitsaufgaben als Ressourcen im Arbeitsalltag der befragten Schulassis-
tent*innen wirksam zu sein. [34]

Auch Ressourcen und Belastungen im Bereich der organisationalen Sozialisation wurden haufig
erwahnt und beschrieben. Etwa ein Viertel (22.08 %) aller Nennungen zu Belastungen und gut
ein Zehntel (11.65 %) der Nennungen zu Ressourcen betrafen die Sozialisation im Arbeitsfeld.
Dies deutet auf einen hohen Stellenwert der organisationalen Sozialisation fiir das Belastungs-
erleben im Arbeitsfeld Schulassistenz hin. Informationen vor Leistungsbeginn bzw. Anleitung
und Einarbeitung in die Tatigkeit scheinen eine relevante und férderliche Ressource im Arbeits-
feld Schulassistenz zu bilden. [35]

5. Diskussion

Die vorliegende Interviewstudie wurde mit dem Ziel durchgefiihrt, Erkenntnisse zu den von
Schulassistent*innen wahrgenommenen Ressourcen und Belastungen im Arbeitsfeld
Schulassistenz zu erlangen. Die explorative Befragung resultierte trotz der geringen Fallzahl
von acht Schulassistent*innen mit 180 analysierbaren AuRerungen in einem Textkorpus mit
hohem Informationsgehalt. Es wurden flinf Hauptkategorien von Belastungen und Ressourcen
des Arbeitsfeldes Schulassistenz identifiziert (siehe Abb. 3). Diese sind — nach arbeits- und
organisationspsychologischen Erkenntnissen — potenziell bedeutsam fiir das psychische und
physische Wohlbefinden (Gesundheit), die Zielerreichung und das persénliche Wachstum von
Schulassistent*innen (Schaper, 2019b; Ulich, 2011). Wahrend Belastungen und Ressourcen je
nach Tatigkeit und Berufsgruppe unterschiedlich ausgepragt sein konnen (Schaper, 2019b),
sind flr Schulassistentinnen offenbar Faktoren wie die Arbeitsaufgaben und die soziale
Umgebung von besonderer Bedeutung. [36]

Fir jede der finf Hauptkategorien wurden sowohl Belastungen als auch Ressourcen gefunden,
die fur die Bewaltigung von Aufgaben und Anforderungen bedeutsam sind. Ein differenziertes
Bild forderlicher Faktoren, die Prozesse der Aufgabenerfillung und des personlichen
Wachstums potenziell unterstiitzen (Bakker & Demerouti, 2007; Demerouti & Nachreiner, 2019),
und belastender Faktoren — mit mdglichen negativen Konsequenten wie Erschdpfungserleben,
Gereiztheit oder Gesundheitsproblemen (Bakker & Demerouti, 2007; Richter & Hacker, 2017;
Schaper, 2019b) — zeigte sich vor allem im Bereich der sozialen Umgebung. Erkenntnisse aus
vorheriger Forschung zu Belastungen und Ressourcen hierzu betrafen im Wesentlichen die
aufgabenbezogene Kommunikation und Kooperation, Offenheit sowie (mangelnde) Wert-
schatzung (Bacher et al., 2007; Henn et al., 2019; Lindmeier et al.,, 2014; Markowetz &
Jerosenko, 2016; Meyer, Nonte & Willems, 2017; Walter-Klose et al., 2016). Die dartber
hinausgehenden Faktoren von Belastungen und Ressourcen aus der sozialen Umgebung, die
in der vorliegenden Arbeit identifiziert wurden, stellen eine Erganzung des Forschungsstandes
dar (s. Abb. 3). Dass Belastungen und Ressourcen der sozialen Umgebung eine grof3e Rolle in
der Tatigkeit von Schulassistent*innen spielen, erscheint naheliegend, ist doch der Arbeitsalltag
von Schulassistent*innen gepragt durch vielfaltige soziale Bezlige zu Lehrpersonen und
Lernenden mit einer groRen Bandbreite an Anforderungen kooperativer und kommunikativer Art
(Henn et al., 2019). Zugleich kann die Einbindung in die Schulgemeinschaft — aufgrund der
fehlenden Zugehdrigkeit zum schulischen Personal, hierarchischer Unterschiede oder infolge
eines hektischen Unterrichtsalltags mit wechselnden Fachlehrkraften — erschwert sein.
Hingegen kénnen an Schulstandorten mit Teamstrukturen und hohen Anteilen an Klassen-
leitungsunterricht sehr wohl auch glinstige Voraussetzungen flir soziale Einbindung und
Teilhabe bestehen. Dies kann sich u. a. positiv auf das Wohlbefinden und die Arbeitsmotivation
von Schulassistent*innen auswirken und einem Verlust an Vertrauen in die Organisation
entgegenwirken (Bussing, 2001; Deci & Ryan, 1985). Ein wichtiges Arbeitsplatzmerkmal besteht
daneben im Ausmal} der sozialen Unterstlitzung am Arbeitspatz. Da es sich bei Schulassistenz
um eine Helfer- und Anlerntatigkeit mit oftmals unzureichender Einarbeitung (Henn et al., 2014;
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Kigen et al., 2016) und ohne geregelte Berufsausbildung (Meyer, 2017) handelt, ist es wenig
Uberraschend, dass Schulassistent*innen sozialer Unterstiitzung eine hohe Relevanz bei-
messen. Dabei fihrt das Qualifikationsgefalle zwischen Lehrpersonen und Schulassis-
tent*innen zu einer ambivalenten Situation: So kann die Unterstiitzung durch Lehrpersonen
einerseits den Kompetenzaufbau, das Arbeitsengagement und den Umgang mit Belastungen
starken (vgl. Demerouti & Nachreiner, 2019; Schaper, 2019b), andererseits jedoch besteht in
einseitigen Unterstlitzungsprozessen auch die Gefahr nachlassender Bereitschaft und
Bemiihung seitens der Lehrkrafte (vgl. Nerdinger, 2019b). Schulassistenz bietet aufgrund der
Verortung im Niedriglohnsektor (Herz, Meyer & Liesebach, 2018), fehlender Aufstiegs-
moglichkeiten und geringer Arbeitsplatzsicherheit nur wenige Mdglichkeiten der Gratifikation
von Arbeitsleistung (Ulich, 2011). Es ist daher wenig Gberraschend, dass Schulassistent*innen
Anerkennung und Wertschatzung im Miteinander groRe Relevanz beimessen. Eine wert-
schatzende Zusammenarbeit kann sich u. a. positiv auf die Arbeitszufriedenheit, die
Arbeitsmotivation und die personliche Entwicklung auswirken, wohingegen fehlende
Anerkennung zu Distanzierung, Motivationsverlust und gesundheitlichen Problemen flihren
kann (Jonge, Bosma, Peter & Siegrist, 2000; Schaper, 2019a). [37]

Potenziell negative Auswirkungen auf
psychologischer, physiologischer,
verhaltensmaRiger Ebene

Belastungen im Arbeitsfeld
Schulassistenz

* Lautstérke
= Mangelnde Unterstitzung
= Emotionale Involviertheit und Verlagerung von

Verantwortlichkeiten
* Mehrarbeit und Zusatzaufwand
= Mangelnde Wertschatzung

= Uberfordernde Anforderungen und Anerkennung

= Unklare und widersprichliche *  Meinungsunterschiede und

Aufgaben bzw. Erwartungen Konflikte = Unginstige strukturelle und *  Maggsipe Fachlichkeit

und Erfahrung

i i i 4 organisatorische Bedingungen

= Herausforderndes * Negatives Klima und Widerstande o ung * Unginstige Handlungsstile = Unzureichende Anleitung

Schiiler*innenverhalten = Kommunikationsschwierigkeiten = Diskontinuitat und Handlungsmuster und Einarbeitung

Arbeitsaufgaben Soziale Umgebung Organisationale Ebene Personensystem Sozialisation
= Relevanz und Sinnstiftung = Qualitat kommunikativer und = Strukturelle und organisatorische = Wirksame Handlungsstile = Informationen vor
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= Selbstbestimmungs-
moglichkeiten = Wertschatzung und Anerkennung =  Kontinuitat = Fachwissen und = Anleitung und
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und als Schutzfaktor

Abbildung 3: Ressourcen und Belastungen im Arbeitsfeld Schulassistenz

Auch fiir Belastungen und Ressourcen aus den Arbeitsaufgaben zeigte sich ein differenziertes
Bild. Als Belastungsfaktoren wurden von den Untersuchungsteilnehmer*innen v. a. unklare und
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widersprichliche Aufgaben bzw. Erwartungen sowie herausforderndes Schiiler*innenverhalten
und Uberfordernde Anforderungen genannt. Die Bedeutung von Belastungen aus den Arbeits-
aufgaben wurde in vorherigen Studien bereits aufgezeigt (Bacher et al., 2007; Henn et al., 2019;
Lindemann & Schlarmann, 2016; Lindmeier et al., 2014; Walter-Klose et al., 2016) und betraf
drei der in der vorliegenden Studie gefundenen Faktoren: (1) Uberfordernde Anforderungen, (2)
unklare und widersprichliche Aufgaben bzw. Erwartungen und (3) Mehrarbeit und Zusatz-
aufwand. Alle weiteren in dieser Studie gefundenen Belastungsfaktoren stellen eine Erweite-
rung des Forschungsstandes dar (s. Abb. 3). Die AuRerungen der Untersuchungsteil-
nehmer*innen zu Ressourcen in den Arbeitsaufgaben bezogen sich vor allem auf die
Verrichtung einer relevanten Arbeit und die Ausflihrung vielfaltiger und abwechslungsreicher
Arbeitsaufgaben. Daneben wurden Selbstbestimmungsmadglichkeiten und Erfolgserlebnisse bei
der Arbeit als weitere Ressourcen genannt. In vorheriger empirischer Forschung zur Schul-
assistenz wurden Ressourcen im Bereich der Arbeitsaufgaben bislang nicht gezielt untersucht.
Dass Ressourcen und Belastungen vielfach die Arbeitsaufgaben betreffen, ist erklarbar durch
das Qualifikationsprofil, die Arbeitsaufgaben und Arbeitsrollen von Schulassistent*innen (Henn
et al., 2014; Lindemann & Schlarmann, 2016; Markowetz & Jerosenko, 2016; Walter-Klose et
al., 2016). Als Individualleistung unterliegt Schulassistenz eng gefassten Ausfiihrungsbeding-
ungen, die im Rahmen der Hilfe- bzw. Teilhabeplanung festgelegt werden. Fir Beschéaftigte
bestehen daher formal betrachtet nur wenige Moglichkeiten, Arbeitsaufgaben und -anforde-
rungen gemal eigener Fahigkeiten oder sozialer Beziehungen im Betrieb anzupassen. Zugleich
ist das Arbeitsfeld Schulassistenz haufig durch ungeklarte Rollenerwartungen und Weisungs-
strukturen gekennzeichnet (Lindemann & Schlarmann, 2016), die es erforderlich machen,
unabhangig von Lehrpersonen zu agieren und autonome Entscheidungen zu treffen. Eine
Flexibilisierung der Hilfeleistung, eine Reduktion der Vorgaben und eine starkere Bedarfs-
orientierung Uber den Einzelfall hinaus kdénnen dazu beitragen, die Ambivalenz der
Ausflihrungsbedingungen aufzulésen, Handlungskompetenzen aufseiten der Schulassistent*in-
nen zu entwickeln und moglichen negativen Folgen monotoner Tatigkeiten entgegenzuwirken
(Ulich, 2011). Schulassistent*innen stehen vielfach vor der Herausforderung, ohne fachlichen
Ausbildungshintergrund qualifizierte Unterstiitzung zum Schulbesuch von Kindern und Jugend-
lichen mit Behinderungen zu leisten. Hierbei ist zu erwarten, dass sie immer wieder Aufgaben
und Anforderungen begegnen, die ihre Kompetenzen uberschreiten und zu Uberforderung
fahren (Heinrich & Libeck, 2013; Rock, 2016). Uberfordernde Anforderungen bergen die
Gefahr, dass die Hilfeleistung — aufgrund fehlender fachlicher Kenntnisse oder Resignation —
unwirksam verlauft oder sogar stérungsstabilisierend wirkt (vgl. hierzu Herz et al., 2018). Zudem
kann Uberforderung zu Stresserleben fiihren und mit gesundheitlichen Beeintrachtigungen oder
Distanzierung von der Organisation einhergehen (Schaper, 2019b). Zusatzlich erschwert wird
die Arbeitssituation, wenn Unklarheiten beziiglich Arbeitsaufgaben und Erwartungen bestehen
(Lindemann & Schlarmann, 2016). Unklare Aufgaben und Rollen fihren mitunter zu unspezifi-
schen Handlungen, vor allem in einem Arbeitsfeld ohne verbindliche Standards. Mdglichkeiten
zur Reduktion aufgabenbezogener Belastungen und unklarer Erwartungen liegen vor allem im
Bereich der sozialen Einbindung und Unterstiitzung am Arbeitsplatz — dies verdeutlicht die
Bedeutung der sozialen Umgebung als Ressource des Arbeitsfeldes Schulassistenz. [38]

SchlieBlich betreffen Belastungen und Ressourcen die organisationale Ebene, das Personen-
system sowie die (organisationale) Sozialisation. Hierzu konnten bspw. die personelle
(Dis-)Kontinuitat, die (mangelnde) Fachlichkeit der Schulassistent*in sowie die (unzureichende)
Anleitung/Einarbeitung als belastende bzw. férderliche Faktoren identifiziert werden. In
vorheriger Forschung hatten sich zu diesen Bereichen nur vereinzelte Erkenntnisse ergeben,
die primar ungunstige strukturelle und organisatorische Bedingungen sowie mangelnde Fach-
kompetenzen von Schulassistent*innen betrafen (Henn et al., 2019; Lindemann & Schlarmann,
2016; Markowetz & Jerosenko, 2016; Meyer, Nonte & Willems, 2017; Walter-Klose et al., 2016).
Dass Belastungen und Ressourcen die organisationale Ebene, das Personensystem sowie die
(organisationale) Sozialisation betreffen, ist wiederum durch die Charakteristika des Tatigkeits-
feldes erklarbar. Da das Arbeitsfeld Schulassistenz keine geregelte Berufsausbildung vorsieht
(Meyer, 2017), fehlt es Beschaftigten oftmals an Fachwissen und es bestehen Unsicherheiten
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hinsichtlich der Ausgestaltung der Hilfeleistung (Lindemann & Schlarmann, 2016; Markowetz &
Jerosenko, 2016; Walter-Klose et al., 2016). Schulassistent*innen gehoéren dariber hinaus
formal betrachtet nicht zum Personal der Schule, sondern werden von schulexternen Organi-
sationen zugewiesen. Die ersten Schritte an einer neuen Arbeitsstelle erfolgen daher oftmals
ohne Einarbeitung und bei unzureichender Orientierung zu Aufgaben, Normen und Strukturen
am Arbeitsplatz. Dies kann erklaren, warum die organisationale Sozialisation
(Aneignungsprozesse und Anpassungsprozesse bei Eintritt in eine Organisation) subjektiv als
bedeutsam erlebt wird. Die negativen Folgen misslingender Sozialisation sind dabei vielfaltig
und reichen von einer schwachen Bindung an die Organisation Giber misslingende Anpassung
an organisationsspezifische Verhaltensweisen bis zu Nachteilen beim Aufbau tatigkeits-
bezogener Kompetenzen (vgl. Nerdinger, 2019a). Hingegen unterstiitzen erfolgreiche Soziali-
sationsprozesse den Aufbau sozialer Kontakte, den Erwerb tatigkeitsbezogener Kompetenzen
sowie die Bindung an das Unternehmen und die Arbeitszufriedenheit (Nerdinger, 2019a).
Sozialisation ist ein Prozess, der im Schulalltag etwa durch Teamstrukturen, feste Ansprech-
partner*innen und die Bereitstellung zeitlicher Kapazitaten unterstiitzt werden kann. Dies
verdeutlicht wiederum die Bedeutung der sozialen Umgebung als Ressource des Arbeitsfeldes
Schulassistenz. [39]

6. Limitationen und Fazit

Trotz der reichhaltigen Erkenntnisse zu den von Schulassistent*innen wahrgenommenen
Ressourcen und Belastungen im Arbeitsfeld Schulassistenz ist limitierend anzumerken, dass
die Ergebnisse der vorliegenden Studie zu den Haufigkeiten der Nennungen nicht generalisiert
werden kdnnen und sollten, sondern allenfalls als Tendenzen zu interpretieren sind. Vielmehr
gelang es mithilfe dieser Studie, grundlegende Erkenntnisse zu den Faktoren von Belastungen
und Ressourcen im Arbeitsfeld Schulassistenz zu erlangen, die in kiinftiger Forschung genauer
untersucht werden sollten. Vielversprechend erscheinen vor allem quantitative Studien, die auf
den vorliegenden Erkenntnissen aufbauen und untersuchen, welche Haufigkeiten von
Belastungen und Ressourcen sich in gréReren Stichproben finden. [40]

Insbesondere Subgruppenanalysen nach Qualifikation, Einsatzort oder Behinderungsbild
ermoglichen differenzierte Einblicke in die Merkmale des Arbeitsfeldes Schulassistenz. Zudem
ware es — angesichts des komplexen Akteursgefliges im Arbeitsfeld Schulassistenz — in Folge-
untersuchungen wiuinschenswert, ebenfalls Lehrkrafte und begleitete Schiler*innen zu
befragen, um wechselseitige Einfllisse betrachten zu kénnen. [41]

In der Gesamtschau liefert die vorliegende Studie Erkenntnisse zu den von Schulassis-
tent*innen wahrgenommenen Ressourcen und Belastungen im Arbeitsfeld Schulassistenz. Die
gefundenen Belastungsfaktoren sowie insbesondere die von den Befragten wahrgenommenen
Ressourcen erganzen den aktuellen Forschungsstand und bieten Ansatzpunkte fir eine
belastungssensible und ressourcenférderliche Gestaltung von Schulassistenz. Die Erkennt-
nisse der vorliegenden Studie kdbnnen damit einen Beitrag dazu leisten, die Bedurfnisse von
Schulassistent*innen starker als bislang wahrzunehmen und Méglichkeiten der Pravention und
Reduktion arbeitsbedingter Belastungen aufzeigen. [42]

' Auf die Darstellung des internationalen Forschungsstandes zu méglichen Ressourcen und Belastungen
im Arbeitsfeld Schulassistenz wird verzichtet, da die Tatigkeitsprofile und organisatorischen
Bedingungen schulischer Assistenz international stark variieren und sich von jenen im deutsch-
sprachigen Raum mitunter deutlich unterscheiden (bspw. in Bezug auf Lehr- und Bewertungstatigkeiten
oder die Anstellungstrégerschaft). Eine Uberblicksarbeit mit Erkenntnissen zum Einsatz von Assistenz-
kraften im US-amerikanischen Schulsystem geben Giangreco et al. (2010).
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