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Zunehmender Einsatz  

von Klassenassistenzen

Der Einsatz von pädagogisch nicht ausge-
bildetem Assistenzpersonal, wie er im Aus-
land und im schweizerischen Sonderschul-
wesen seit Jahren erfolgt, findet Einzug ins 
schweizerische Regelschulsystem. Die Ge-
meinden reagieren damit auf die Tatsache, 
dass die Lehrpersonen durch die Heteroge-
nität der Lernenden, durch herausfordernde 
Klassenkonstellationen sowie die Integrati-
on von Kindern mit besonderem Förderbe-
darf gefordert sind. Dadurch differenziert 
sich das Handlungsrepertoire, wie vor Ort 
auf spezifische schulische Situationen re-
agiert werden kann. In der Praxis wird der 
Einsatz der Klassenassistenzen durch ein 
breites Spektrum unterschiedlicher Rah-
menbedingungen und Rollenverständnisse 
geleitet. Grundsätzlich lassen sich jedoch 

zwei Typen von Klassenassistenzen unter-
scheiden: Während die einen in schwierigen 
und / oder grossen Klassen als Unterstüt-
zung der Klasse wirken, sind andere bei Kin-
dern mit besonderem Förderbedarf für die 
Einzelbetreuung zuständig.
 Manche Kantone reagieren auf diese 
Dynamik mit der Erstellung entsprechender 
Orientierungshilfen. Berufsverbände formu-
lieren Stellungsnahmen (LCH, 2010). For-
schungsergebnisse sind beschränkt vorhan-
den, jedoch vor allem aus andern Ländern 
(vgl. Schoch, Baumgartner Roempp & Gross, 
2013) und oft mit dem Fokus der Inklusion 
von Lernenden mit Behinderungen. Der Ein-
satz von Klassenassistenzen wird kontro-
vers diskutiert, wirft Fragen auf. Die vorlie-
gende explorative Kurzstudie verfolgt des-
halb das Ziel, Spannungsfelder aufzuzeigen, 
in denen sich Klassenassistenzen bewegen.

Bea Zumwald

Spannungsfelder beim Einsatz von Klassenassistenzen

Zusammenfassung
Vermehrt werden in der Schweiz pädagogisch nicht ausgebildete Assistenzpersonen in Schulklassen zur Unterstüt-
zung der Lehrpersonen eingesetzt. Die Praxiserfahrungen sind grundsätzlich positiv, gewisse Aspekte werden jedoch 
auch kritisch diskutiert. Aufgrund einer explorativen Fragebogenumfrage werden im Folgenden erstens Punkte auf-
gezeigt, in denen sich ein Konsens zeigt. Zweitens werden fünf Spannungsfelder diskutiert: Nicht-Professionelle in 
professionell herausfordernden Situationen, Einbindung in die Gesamtförderstrategie vor dem Hintergrund unklarer 
Kooperationsgefässe, Führungsrolle der Lehrperson, Tätigsein zwischen Selbständigkeit und Anleitung sowie An-
spruch auf unsichtbare Präsenz.

Résumé
En Suisse, il est de plus en plus fréquent que les personnels enseignants soient assistés en classe par des personnes 
sans formation pédagogique. Globalement, les expériences sur le terrain sont positives, mais certains aspects sou-
lèvent des critiques. Cette étude se fonde sur un questionnaire exploratoire, d’une part pour montrer les aspects 
consensuels, de l’autre pour discuter de cinq sujets plus controversés: les non-professionnels face à des situations pro-
fessionnelles délicates; l’ implication dans la stratégie globale de soutien sur fond de modes collaboratifs non définis; 
le rôle de leader de l’enseignant; l’équilibre entre gestion autonome et réponse à la demande; l’exigence liée à la pré-
sence invisible.
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Herausforderungen aus Sicht  

der Akteurinnen und Akteure

Ausgangslage bildet eine Fragebogenum-
frage bei 18 Klassenassistenzen, 11 Lehrper-
sonen und 5 Fachpersonen Schulischer Heil-
pädagogik. Diese nahmen in offenen Fragen 
u. a. Stellung zu Herausforderungen im Ein-
satz von Klassenassistenzen. Als Reflexions-
hintergrund fliessen Interviews ein, die mit 
rund 20 Personen mit Feldkenntnis im Kon-
text von Klassenassistenzen durchgeführt 
wurden (Schulbehörden, Schulleitende, Ver-
treter der Kantone und der Berufsverbände 
etc.). Mittels einer qualitativen Inhaltsana-
lyse (vgl. Kuckartz, 2010) lassen sich erstens 
grundlegende Charakteristiken der Funk-
tion von Klassenassistenzen aufzeigen, be-
züglich derer weitgehend Konsens herrscht. 
Zweitens werden fünf Spannungsfelder he-
rausgearbeitet, die im Folgenden darge-
stellt werden.

Grundlegender Konsens …

Es kann von einer grundsätzlichen Zustim-
mung gegenüber dem Einsatz von Klassen-
assistenzen ausgegangen werden. Viele 
Lehrpersonen fühlen sich entlastet und 
auch die Klassenassistenzen sind mit ihrer 
Tätigkeit zufrieden, wie dies auch die engli-
sche Forschung bestätigt (Blatchford et al., 
2009; Blatchford, Russell, & Webster, 2012).

Konsens besteht ebenfalls darin, dass die 
Klassenassistenz nach Anleitung der Lehr-
person tätig ist. Analog zu beispielsweise 
Ashbaker und Morgan (2012) wird die curri-
culare Verantwortung bei der Lehrperson 
verortet. Als primäre Funktion der Klassen-

assistenz wird die Entlastung und Unterstüt-
zung der Lehrperson gesehen. Diese kann 
sich beispielsweise in der Etablierung von 
Ruhe zeigen: «Sie [die Klassenassistenz] 
sorgt für Ruhe, währenddem ich erkläre» 
(LP_24). Klassenassistenzen sind eingebun-
den in die Begleitung von Kindern. Dabei 
wird die Berücksichtigung derer Individuali-
tät, die alle Handlungen leiten soll, sehr stark 
betont. Von den personalen Kompetenzen 
wird die Flexibilität am stärksten gewichtet. 
 Übereinstimmung zeigt sich auch darin, 
dass ein klares Rollenverständnis für die Tä-
tigkeit der Klassenassistenzen zentral ist und 
dass diesbezüglich Handlungsbedarf be-
steht (inklusive Abgrenzungsfragen zu 
Teamteaching und Schulischer Heilpädago-
gik). Der Klärungsbedarf zeigt sich in den Vo-
ten u. a., indem häufig die Grenzen der Funk-
tion erfragt oder benannt werden. Einerseits 
werden offensichtliche Zuständigkeiten wie 
«das Unterrichten gehört in den Kompetenz-
bereich der Lehrperson» formuliert. Ande-
rerseits können Abgrenzungen nicht vollum-
fänglich vorab festgelegt werden, sondern 
werden im Alltag laufend ausgehandelt.

… und Spannungsfelder

Andere von den Befragten häufig genannte 
Punkte weisen auf fünf Spannungsfelder 
hin, in denen sich die Klassenassistenzen 
und die Lehrpersonen bewegen. 

Spannungsfeld I:  

Nicht-Professionelle in professionell 

herausfordernden Situationen

Klassenassistenzen werden in schwierigen 
Klassensituationen und bei der Integration 
von Kindern mit besonderem Förderbedarf 
eingesetzt. Sowohl die Klassenführung als 
auch die gezielte Förderung eines Kindes 
sind Felder, in denen selbst erfahrene Lehr-
personen gefordert sein können. Darüber 

Übereinstimmung zeigt sich auch darin,  
dass ein klares Rollenverständnis für die Tä-
tigkeit der Klassenassistenzen zentral ist.
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hinaus ist der Gestaltung inklusiver sozialer 
Prozesse Beachtung zu schenken. Die be-
sondere Behandlung eines Kindes, um ihm 
die nötige Förderung zukommen zu lassen, 
beinhaltet gleichzeitig die Gefahr der Stig-
matisierung – hinlänglich bekannt als Eti-
kettierungs-Ressourcen-Dilemma (Füssel & 
Kretschmann, 1993). Der Auftrag einer Klas-
senassistenz, ein bestimmtes Kind zu be-
gleiten, kann dessen Besonderung erhöhen, 
wenn die Begleitung nicht sorgfältig auf die 
Integration des Kindes ausgerichtet ist. 
 Die Einsatzlogik bei Klassenassistenzen 
führt also dazu, dass Nicht-Professionelle in 
professionell herausfordernden Situationen 
agieren: «Die Unterrichtsassistenzen sind 
oft für Kinder zuständig, die im Verhalten 
ohne die Unterrichtsassistenz in der Klasse 
nicht tragbar sind. Das fehlende Wissen 
führt zu einer ‹unprofessionellen› Beglei-
tung, indem die Kinder willkürlich begleitet 
werden. Die Kinder werden zu eng, in der 
falschen Situation begleitet» (SHP_29).
 Die englische DISS-Studie (Deployment 
and Impact of Support Staff) stellt in Natur-
wissenschaften, Mathematik und Englisch 
keinen oder gar einen negativen Zusam-
menhang zwischen dem Einsatz von Assis-
tenzpersonen und dem Lernerfolg der Ler-
nenden fest. Je grösser zudem der Unter-
stützungsbedarf der Lernenden war, umso 
negativer war die Wirkung (Blatchford et 
al., 2012). Die Autoren vermuten, dass ins-
besondere bei diesen Lernenden die Lehr-
personen die Lernbegleitung an die Klassen-
assistenzen delegiert hatten, diesen jedoch 
die dafür notwendige Kompetenz fehlte 
(vgl. auch Giangreco, 2013). So gestalten 
Klassenassistenzen beispielsweise die Lern-
prozesse eher ergebnisorientiert und sind 
darauf ausgerichtet, dass die Aufgaben er-
ledigt werden, während Lehrpersonen eher 
das Verstehen fokussieren (Radford, Blatch-

ford & Webster, 2011). Bei gezielter Ausbil-
dung wirkt sich jedoch der Einsatz der Klas-
senassistenz auch positiv auf den Lernzu-
wachs aus (vgl. Alborz et al., 2009).

Zur Bearbeitung des Spannungsfeldes erge-
ben sich zwei Möglichkeiten: In manchen 
Bereichen kann die Kompetenz der Klassen-
assistenz dahingehend erhöht werden, dass 
sie quasi semi-professionell positiv wirken 
kann. Dazu gehört die Information der Klas-
senassistenz über wichtige Zusammenhän-
ge und Förderziele inklusive deren Auswir-
kungen auf das Handeln im Klassenzimmer. 
Kompetenzerhöhung geschieht auch als 
Learning on the Job, indem die Klassenassis-
tenz die Lehrperson beobachten kann, z. B. 
im Rahmen von Teamteaching (Ashbaker & 
Morgan, 2012; Webster, Blatchford & Rus-
sell, 2013), sowie indem sie die Möglichkeit 
erhält, nachzufragen (Blatchford, Webster & 
Russell, 2011). Weiterbildungen für Klassen-
assistenzen sind zu begrüssen (Alborz et al., 
2009; Butt & Lowe, 2012).
 Um Deprofessionalisierung zu vermei-
den, sollte der Umgang mit Situationen, die 
spezifische professionelle Kompetenzen er-
fordern, nicht an die Klassenassistenz dele-
giert werden. Deren Einsatz soll darauf aus-
gerichtet sein, dass die Klasse weiterarbei-
ten kann, während die Lehrperson den Frei-
raum erhält, sich selber der herausfordernden 
Situation anzunehmen. Viele Aussagen in 
den Fragebogen weisen darauf hin, dass 
diese Sichtweise weniger verbreitet ist, son-
dern oft die Klassenassistenz den Lernen-
den mit Schwierigkeiten zugeteilt wird.

So gestalten Klassenassistenzen  
beispielsweise die Lernprozesse eher  
ergebnisorientiert, während Lehrpersonen 
eher das Verstehen fokussieren.
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Spannungsfeld II:  

Einbindung in Gesamtförderstrate-

gie vor dem Hintergrund unklarer 

Kooperationsgefässe

Sehr viele Statements zielen darauf, dass die 
Klassenassistenz eingebunden sein soll: Sie 
soll über die groben Lernziele der Klasse und 
den Unterrichtsablauf genauso informiert 
sein wie über die Förderziele einzelner (ins-
besondere der mitbetreuten) Kinder. In den 
Aussagen spiegeln sich sowohl die Ver-
pflichtung als auch das Recht darauf, in ge-
wissem Masse Zusammenhänge und Hinter-
gründe zu sehen und zu verstehen. Dadurch 
erst kann der Klassenassistenz bewusst wer-
den, dass ihr Handeln im Kontext einer sys-
tematischen Förderstrategie steht und sie 
darin eine Rolle innehat – denn, wie ein Ex-
perte im Interview berichtet: Klassenassis-
tenzen möchten es oft sehr gut machen und 
verfallen in einen Aktionismus, der einer 
Förderstrategie auch zuwider laufen kann.
 In der Konsequenz äussern viele Klas-
senassistenzen und Lehrpersonen den Be-
darf nach Kooperationsgefässen. Oft sind 
jedoch weder gemeinsame Vorbereitungs-
zeit noch eine Form des Austausches vorge-
sehen. Eine Klassenassistenz sagt: «Abspra-
chen mit der Lehrperson sind unerlässlich. 
Die Lehrperson hat aber oft dafür keine Zeit 
oder will keinen Mehraufwand durch die 
Unterrichtsassistenz» (KA_6). Eine Lehrper-
son äussert den Vorschlag, kurze Abspra-

chen vor und nach dem Unterricht zu tref-
fen, «da keine vorgesehenen Besprechun-

gen vor, nach dem Unterricht» (LP_11) exis-
tieren. Dass die Begriffswahl auf eine 
möglichst niederschwellige, informelle Ko-
operationsform fällt, versinnbildlicht das Di-
lemma, den erwünschten Austausch sichern 
zu wollen, ohne dafür den Austauschauf-
wand leisten oder einfordern zu müssen. 
Forschung bestätigt, dass selten offizielle 

Kooperationsgefässe vorhanden sind, son-
dern meist Anweisungen kurz mündlich 
ausgetauscht werden (French, 2001).
 Dieses Spannungsfeld kann bearbeitet 

werden, indem minimale Austauschzeiten in-
stitutionalisiert werden (vgl. auch Blatchford 
et al., 2011; Collins & Simco, 2006). Insbeson-
dere aufgrund des geringen Professionalisie-
rungsgrades der Klassenassistenzen ist ge-
zielte Information unabdingbar. Möglichkei-
ten des Austausches und der gegenseitigen 
Beobachtung während der Arbeit sollen ge-
nutzt werden. Der Austausch und die Kennt-
nis der grundlegenden Lernziele der Klasse 
ermöglichen der Klassenassistenz, ein Ver-
ständnis für die Schulsituation zu entwickeln, 
in der sie arbeitet (Ashbaker & Morgan, 
2012). Sie kann gezielt in bereits vorhandene 
Kooperationsprozesse integriert werden, um 
Doppelspurigkeiten zu vermeiden. Bei kinds-
gebundenen Klassenassistenzen liegt die 
oberste Priorität in der multiprofessionell ko-
ordinierten Förderplanung zur Erreichung 
der Förderziele, die die SHP zusammen mit 
der Lehrperson verantwortet. Der Einsatz der 
Klassenassistenz muss darin sinnvoll einge-
bettet sein. Allenfalls übernimmt die SHP die 
Funktion der Ansprechperson.

Spannungsfeld III:  

Führungsrolle der Lehrperson

Mehrere Lehrpersonen formulieren Heraus-
forderungen wie «Was kann [von der Klas-
senassistenz] verlangt werden?» (LP_9), 
«Wie kann ich eine Unterrichtsassistenz so 
einsetzen, dass sie in einer kurzen Zeit effi-
zient mit SuS [Schülerinnen und Schülern] 
arbeiten kann?» (LP_20) oder «Schwierig 
finde ich, wenn es der UA langweilig wird 
und ich ihr eine sinnvolle Arbeit geben 
müsste» (LP_20). Herausfordernd wird auch 
erlebt, den Auftrag für die Klassenassistenz 
an deren Fähigkeiten zu adaptieren. Diese 
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Aussagen umschreiben die Führungsrolle 
der Lehrperson gegenüber der Klassen-
assistenz. Das Führen von Mitarbeitenden 
wird bis anhin nicht als Bestandteil des Be-
rufsauftrages der Lehrpersonen gesehen. 
 In den Aussagen spiegelt sich zudem 
das Dilemma, dass eine Klassenassistenz 
entlastend wirken soll, sie aber gleichzeitig 
für die Lehrpersonen einen neuen Aufwand, 
nämlich Führen, Kooperieren und Weiterbil-
den, generiert. 
 Manche Äusserungen lassen zudem 
vermuten, dass das asymmetrische Verhält-
nis zwischen Klassenassistenz und Lehrper-
son auch zu Konflikten führen kann. Dies 
kann sich aus Sicht der Klassenassistenzen 
darin ausdrücken, dass sie sich nicht als 
kompetentes Gegenüber wahrgenommen 
fühlen oder dass sie sich nicht trauen, ihre 
Ideen einzubringen, weil sie ja «‹nur› Klas-
senassistenzen» seien (LP_13). Oder in den 
Worten einer Klassenassistenz: «Den Beob-
achtungen der Unterrichtsassistenz wird 
wenig Beachtung geschenkt. Oft werden 
wir als Laien angeschaut» (KA_6).
 Dieses Spannungsfeld kann entschärft 

werden, indem der Einsatz einer Klassenas-
sistenz von der Lehrperson beantragt wer-
den muss und sie sich so selbst für die Füh-
rungsrolle entscheidet. Sie soll die Möglich-
keit haben, Führungskompetenzen zu er-
werben und sich mit Qualitätsmerkmalen 
hinsichtlich eines Einsatzes von Klassenas-
sistenzen auseinanderzusetzen. French un-
terstützt dieses Recht auf Weiterbildung 
ausdrücklich (2001). Für die Ausübung der 
Führungsrolle müssen angemessene Res-
sourcen zur Verfügung stehen. Die Schullei-
tung coacht bei Bedarf die Lehrperson. 
Auch im Nachfolgeprojekt der DISS-Studie 
erwies sich die Übernahme von Führungs-
verantwortung durch die Schulleitung als 
sehr unterstützend (Blatchford et al., 2011). 

Spannungsfeld IV:  

Zwischen Selbstständigkeit  

und Anleitung

«Eine Klassenassistenz muss ‹sehen›, wo sie 
helfen kann oder ihre Hilfe benötigt wird, oh-
ne von der Lehrperson darauf hingewiesen 
zu werden», hält eine Klassenassistenz fest 
(KA_2). Sie soll «möglichst ohne grosse Wor-
te erkennen, was ‹meine Aufgaben› sind» 
(KA_18). Diese zwei Aussagen heben – stell-
vertretend für andere – den Anspruch her-
vor, dass eine Klassenassistenz anfallende 
Arbeiten selbstständig wahrnehmen muss. 

Im Widerspruch dazu scheinen Aussagen zu 
stehen, die die Klassenassistenz der Anlei-
tung der Lehrperson unterordnen. Dies be-
dingt ein laufendes Abgleichen von wahr-
genommenen Handlungserfordernissen mit 
den zugeschriebenen Kompetenzen: «Wie 
unterstütze ich in schwierigen Situationen, 
ohne meine Kompetenzen zu überschrei-
ten?» (KA_6).
 Zudem scheint vor dem Hintergrund 
der Vorgabe, gemäss Anleitung zu wirken, 
die Tatsache, dass oft keine gemeinsame 
Besprechungszeit vorgesehen ist, paradox – 
muss doch angenommen werden, dass die 
Arbeitsaufträge vermittelt werden müssen.
 Eine Bearbeitung dieses Spannungsfel-

des bedingt eine sorgfältige Rollenklärung 
und abgemachte Kooperationsgefässe. Der 
Rahmen der Selbstständigkeit muss ein-
deutig definiert sein, indem Bereiche fest-
gelegt werden, binnen derer eine Klassen-
assistenz eigenverantwortlich und kreativ 
tätig sein kann. Dies wird in einem gewis-
sen Masse möglich sein, andererseits wird 

Herausfordernd wird auch erlebt,  
den Auftrag für die Klassenassistenz  
an deren Fähigkeiten zu adaptieren.
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es notwendig bleiben, in konkreten Situati-
onen ein gemeinsames Verständnis auszu-
handeln.

Spannungsfeld V:  

Unsichtbare Präsenz

Zahlreich sind die Aussagen von Klassen-
assistenzen, die die Entlastungs- und Unter-
stützungsfunktion als ihren Kernauftrag be-
tonen, beispielsweise: «Ich muss für die 
Klassenlehrperson eine Unterstützung sein 
und sie wirkungsvoll entlasten können» 
(KA_19). In eine ähnliche Richtung zielen 
viele Aussagen, die die Rolle als aktiv und 
zugreifend beschreiben. Die Klassenassis-
tenz soll schnell denken und gut reagieren 
(KA_26), «sehen, wo es brennt und von sich 
aus eingreifen, mit anpacken» (LP_11). 
Ebenso scheint von der Klassenassistenz je-
doch Unauffälligkeit gefordert zu sein: «Die 
Lehrperson unterstützen und das Kind be-
gleiten, ohne den Unterricht zu stören» 

(KA_5) oder «Wie kann eine Unterrichts-
assistenz im Unterricht mitwirken, ohne die 

Aufmerksamkeit auf sich zu ziehen?» 

(LP_20). So ist die Klassenassistenz laufend 
gefordert, ihr Verhalten zwischen Aktivität 
und Präsenz und nicht störender Zurückhal-
tung auszutarieren, sozusagen eine un-
sichtbare Präsenz zu etablieren (vgl. auch 
Heinrich & Lübeck, 2013). Die Orientierung 
an der Nicht-Präsenz scheint dabei erstens 
davon geleitet zu sein, die Kompetenzen 
nicht überschreiten zu wollen und die Lehr-
person Chefin / Chef sein zu lassen. Zwei-
tens entspringt sie auch der Absicht, keine 
Belastung zu sein, – da die eigene Aufgabe 
als genuin entlastend definiert wird. Dass 
sich Rollenkonflikte beim Einsatz von Klas-
senassistenzen als herausfordernd heraus-
stellen können, zeigt auch Forschung aus 
dem Ausland (Butt & Lowe, 2012; Mäensi-
vu, Uusiautti & Määttä, 2012).

Fazit

Klassenassistenzen sollen unterstützen – 
und tun das auch. Sowohl die vorliegende 
Kurzfragebogenumfrage wie auch beste-
hende Forschungsliteratur bestätigen dies 
– und verweisen gleichzeitig auf vorhande-
ne Spannungsfelder und Fallstricke. Grund-
legend für einen wirksamen Einsatz von 
Assistenzpersonal erscheinen unterstüt-
zende Rahmenbedingungen, eine differen-
zierte Rollenklärung, die Kompetenzerhö-
hung der Klassenassistenzen und in einem 
gewissen Masse auch der Lehrpersonen so-
wie die Etablierung funktionaler multipro-
fessioneller Kooperationspraxen. Hierfür 
ist weitere Forschungstätigkeit unabding-
bar – genauso wie die praxisnahe Entwick-
lung von Modellen der Kooperation – bei-
spielsweise, indem Teamteachingmodelle 
für zwei Lehrpersonen für die Situation von 
Lehrperson und Klassenassistenz reflek-
tiert werden.
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