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Vorwort

Mit dem Begriff der Inklusion verbindet sich die Idee einer Schule fiir alle Kinder. Fiir Schilerinnen
und Schiiler sollte dies bedeuten, dass sie ganz unabhangig davon, ob sie sonderpadagogische For-
derung bendtigen oder nicht, gemeinsam in einer Klasse Tag fiir Tag Neues lernen, Interessen entwi-
ckeln, positiv Gber sich selbst denken, sich durch Lehrerinnen und Lehrer angenommen fiihlen und
von Klassenkameraden akzeptiert werden. Inklusive Schulen bieten somit Kindern und Jugendlichen
unabhangig von ihren individuellen Lernvoraussetzungen Teilhabe und Chancengerechtigkeit.

Im Land Brandenburg sind 84 Grundschulen im Schuljahr 2012/13 mit dem Pilotprojekt , Inklusive
Grundschule” gestartet. Die Pilot-Grundschulen in 6ffentlicher Tragerschaft unterrichten die Kinder
nach verschiedenen, schulspezifischen Konzepten, aber mit einer vergleichbaren Ausstattung. Von
ihren Erfahrungen auf dem Weg zur ,Schule fiir alle” sollen andere Grundschulen profitieren. Aus
diesem Grund wurden die ersten beiden Jahre dieser Entwicklung unter den neuen Rahmenbedin-
gungen, die Schuljahre 2012/13 und 2013/14, wissenschaftlich begleitet.

Der vorliegende Abschlussbericht zur Begleitforschung widmet sich in 13 Kapiteln jenen Akteuren
und Bedingungen, von denen angenommen wurde, dass sie einen Einfluss auf das Gelingen inklu-
siven Lernens in den untersuchten PING-Schulen haben. Zu Beginn wird im Kapitel 1 die historische
und die gegenwartige bildungspolitische Entwicklung der Grundschule in Brandenburg in den Blick
genommen. AnschlieRend werden im Kapitel 2 die Hintergriinde und Zielstellungen des Pilotprojek-
tes ,Inklusive Grundschule” berichtet sowie die Rahmenbedingungen an den PING-Schulen erl3u-
tert. Das Kapitel 3 knlpft daran an und stellt die wissenschaftliche Begleituntersuchung in ihrer An-
lage und Zielsetzung vor. Das konkrete langsschnittliche Studiendesign unter Bericksichtigung der
damit verbundenen methodischen Besonderheiten ist der Schwerpunkt des Kapitels 4. Hier werden
zudem samtliche Erhebungsinstrumente und die verwendeten Analysestrategien vorgestellt.

Um ein genaues Bild von den untersuchten PING-Schulen zu erhalten, wurden im Kapitel 5 die
kontextuellen und institutionellen Merkmale der Schulen verglichen, um Gemeinsamkeiten und
Unterschiede herauszufiltern. Die Kapitel 6 und 7 fokussieren sodann die Kompetenzentwicklun-
gen der Schilerinnen und Schiler an den untersuchten PING-Schulen. Die Kompetenzen dieser
Kinder in den zentralen Unterrichtsfachern Deutsch und Mathematik stehen im Fokus des Kapi-
tels 6. Den Kern der Betrachtungen des darauffolgenden Kapitels 7 bilden die Veranderungen der
motivationalen Kompetenzen und das AusmaR der sozialen Integration der befragten Schilerin-
nen und Schiiler.

Die Lehrerinnen und Lehrer der PING-Schulen stehen im Mittelpunkt der Kapitel 8 und 9. lhre
Erfahrungen, Erwartungen und Einstellungen zum inklusiven Unterricht sind bedeutsame Aspekte
des Kapitels 8. Das Kapitel 9 hingegen stellt die Frage nach der Wirksamkeit der inklusionsspezifi-
schen Fortbildungen und Beratung fiur die beteiligten Lehrerinnen und Lehrer. Im folgenden Kapi-
tel 10 steht die Unterrichtsgestaltung der Lehrerinnen und Lehrer im Zentrum. Dazu wird betrach-
tet, wie Schiilerinnen und Schiiler den Unterricht wahrnehmen. Da Schulentwicklungsprozesse
auch im Schulprogramm sichtbar sein kdnnen und sichtbar sein sollten, werden im Kapitel 11 diese
Dokumente der PING-Schulen hinsichtlich ihrer Qualitdt und Ausrichtung auf inklusive Prozesse
analysiert.

Die wissenschaftliche Begleitung hatte das Ziel, Gelingensbedingungen fir inklusives Lernen und
Lehren zu dokumentieren. In diesem Sinne befasst sich das Kapitel 12 mit der Identifizierung von
Einflissen individueller und klassenspezifischer Merkmale auf die Entwicklung der Schiilerinnen
und Schiiler. Im abschlieRenden Kapitel 13 werden die gewonnenen Erkenntnisse aller Kapitel zu-
sammengefasst und ein Ausblick auf mogliche nachste Schritte gegeben.

Das Verschriftlichen der Erkenntnisse steht immer am Ende eines umfassenden Forschungsprozesse,
der mit der Konzeption der Instrumente beginnt, und sich in der Erhebung, Verarbeitung und Ana-
lyse der Daten fortsetzt. Ein groRer Dank richtet sich daher an alle Mitwirkenden im Projekt, allen
voran den Schilerinnen und Schilern sowie ihren Eltern, den Lehrerinnen und Lehrern und den
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Schulleitungen der PING-Schulen. Die Durchfiihrung der Erhebungen in den Schulen und die Eingabe
der gewonnenen Daten wurde maRgeblich durch wissenschaftliche Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
ter sowie studentische Hilfskrafte unterstiitzt. Ein herzlicher Dank gilt daher Stefanie Bosse, Berna
Cekinmez, Julia Dostmann, Kathrin Enke, Anne Griinberg, Marianne Hannuschke, Mandy Hartwig,
Thorsten Luka Henke, Christian Jantsch, Jessica Jaeuthe, Madeleine Kerkhoff, Jennifer Lambrecht,
Anika Ludes, Jeannine Mahlig, Jana Mehnert, Nina Mendes Pereira, Christin Mdller, Sabina Nedl,
Jacqueline Noack, Jennifer Petersen, Melanie Rau, Claudia Retzke, Annelie Schulze, Ulrike Schwarz,
Anja Tiedemann, Carolin Thimmel, Jana Vogel, Andrea Wesch und Sophia Zimmermann. Ein beson-
derer Dank gilt Uta Lehmann aus dem LISUM fir die organisatorische und technische Umsetzung
der Online-Befragungen.

Nadine Spérer, Miriam Vock, Agi Schriinder-Lenzen & Kai Maaz
Potsdam, Juli 2015



KAPITEL 1

Die Grundschule im Land Brandenburg:
Friihe Reformansatze und aktuelle Strukturen

Agi Schriinder-Lenzen & Cora Kriickels

Die strukturelle Entwicklung, die die Grundschule in Brandenburg seit dem Ende der DDR vollzogen
hat, ist als ein besonderes Modell von Schulentwicklung erkennbar, wenn man neben der histori-
schen Ausgangssituation gleichzeitig die spezifischen bildungspolitischen Herausforderungen des
Flachenlandes beriicksichtigt, die durch die demographische Entwicklung noch verscharft wurden.
Oftmals werden in diesem Zusammenhang schulorganisatorische Entscheidungen vor einem pada-
gogisch-normativen Hintergrund diskutiert und in den Kontext einer Ressourcendebatte gestellt,
in der zumeist die aktuelle Entwicklung zu einer inklusiven Grundschule als ,Sparmodell” kritisiert
oder auch ganz im Gegenteil als zu teuer und ,nicht finanzierbar“! abgelehnt wird.

Bei genauerer Betrachtung der Reformmalinahmen, die nach der Wende eingeleitet wurden, lasst
sich allerdings ein vielschichtiges Netz bildungspolitischer MaBnahmen benennen, das Branden-
burg zu einem bundesweiten Vorreiter inklusiver Schulentwicklung gemacht hat. Eckpunkte dieser
Entwicklung sind die methodisch-didaktische Reform des Grundschulunterrichts mit der Einfihrung
jahrgangsubergreifenden Lernens in der Schulanfangsphase (FLEX), die schulrechtliche Absicherung
des Vorrangs einer gemeinsamen Unterrichtung von Schiilerinnen und Schilern mit sonderpada-
gogischem und ohne sonderpddagogischen Forderbedarf, die Entwicklung von inklusiven Rahmen-
lehrplénen, die Einrichtung eines neuen Lehramtstyps speziell fiir das Lehramt an einer inklusiv
arbeitenden Grundschule sowie der Versuch, die demographisch notwendige Verdnderung der
Schulstandorte unter der Pramisse wohnortnaher Angebote abzufedern.

1 Altlasten und Neuanfang: Die Reform des Anfangsunterrichts als Wegbereiter
des gemeinsamen Lernens

Brandenburg musste sich — wie die anderen neuen Bundeslander auch — von einer institutionalisier-
ten Erziehungs- und Bildungsstruktur der DDR I6sen, die durch eine zentralistische und normierte
Schul- und Unterrichtskultur gepragt war und eine Individualisierung des Lernens nicht vorsah. Un-
terricht realisierte sich Uber Frontalunterricht und die Inhalte des kaum differenzierten Regelschul-
systems der Polytechnischen Oberschule (POS) waren weitgehend vorgegeben und republikweit
einheitlich. Zwar galt auch fir Schilerinnen und Schiiler mit Behinderungen das Bildungs- und Er-
ziehungsziel einer ,,allseitig und harmonisch entwickelten sozialistischen Persénlichkeit” (Hientzsch,
2007), aber es sollte in einem separierten, behinderungsspezifisch angelegten System von Sonder-
schulen (SOS) entwickelt werden.

Die hier unterrichtenden Lehrkrafte hatten eine akademische Ausbildung, die in einem zweijahrigen
Zusatzstudium an der Humboldt-Universitat zu Berlin fiir ein Lehramt an der Blindenschule, der
Gehorlosenschule, der Taubstummenblindenschule, der Sehschwachenschule, der Schwerhérigen-
schule, der Sprachheilschule, der Sonderschuleinrichtung fiir Kérperbehinderte, der Sonderschule
flr Korperbehinderte — so die Bezeichnungen in der DDR (Baske & Engelbert, 1966, S. 211f.) — sowie
der Universitat Halle fir die Hilfsschule angeboten wurde.

Hinter der Bezeichnung ,Hilfsschule” verbirgt sich ein spezifischer Umgang der DDR mit geistig
behinderten Kindern, denn diese galten als ,schulbildungsunfahig”, d. h. die Hilfsschule war eine

1 Der Mehrbedarf fir den Ausbau eines inklusiven Schulsystems wurde bei gleichbleibenden Forderquoten bundesweit auf
660 Millionen € geschatzt (Bertelsmann, 2014, S. 4).
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Sonderschule nur fir jene ,,schwachsinnigen” Kinder, die noch als bildungsfahig galten. Selbst 1987
konnte man die bis dahin gultige Klassifikation in drei Subkategorien von Intelligenzbeeintrachti-
gungen lesen (Becker, 1987, S. 123): ,,Schwachsinn leichten sowie mittleren Grades”, bei dem noch
schulische Férderung fiir moglich gehalten wurde und einer schulbildungs- und férderungsunfahi-
gen Intelligenzschadigung, die die Einweisung in Einrichtungen des Gesundheits- und Sozialwesens
notwendig machte (siehe auch ERbach, 1985). Es gab zwar ,rehabilitationspadagogische Férde-
rungseinrichtungen®, in denen auch eine padagogische Betreuung dieser Kinder vorgesehen war,
aber bis zum Ende der DDR blieb ein nicht zu beziffernder ,Rest” von Kindern und Jugendlichen,
die Gberhaupt keine padagogische Forderung erhielten, sondern in psychiatrischen Anstalten und
Pflegeheimen untergebracht waren.

Wiéhrend in der Bundesrepublik bereits in den 1970er Jahren die Kritik an einem separierenden
Sonderschulsystem zu ersten Versuchen einer integrativen Beschulung von Kindern mit selbst
schwersten Auspragungen von Behinderung flihrte (z. B. Flaming Grundschule Berlin), gab es in der
DDR keinen reformpadagogischen Diskurs, an den eine integrative Beschulung von Kindern mit Be-
eintrdchtigungen hatte anknipfen kdnnen. Separation war durchgéngige und nicht problematisierte
Praxis (Geiling & Sander, 2007). Die Tabelle 1 zeigt die hohe Anzahl von Sonderschulen noch zum
Ende der DDR.

Tab.1 Das alte DDR-Schulsystem (Schuljahr 1990/91; Kéhler, Kuthe & Zedler, 1997, S. 149)

Anzahl Schulen 856 53 80 989
Anzahl Klassen 16420 377 1123 17939
Anzahl Schiiler 318553 7241 10001 335795
Schiiler je Schule 3372 137 125

Schiler je Klasse 19.4 19.2 8.9 18.7
Klassen je Schule 19.2 7.1 14.0

Zuge je Schule 1.9 3.6 1.6

* Anzahl der Jahrgangsstufen

Die Unterstufe der POS, die formal die Jahrgéange 1 bis 4 umfasste, war durch ein organisatorisches
Konzept gekennzeichnet, in dem die Klassenlehrerin bzw. der Klassenlehrer die Lerngruppe in der
Regel bis zum Ende der vierten Jahrgangsstufe begleitete. Trotz dieser vierjahrigen Primarschulzeit,
entschied sich Brandenburg nach der Wende fir die Einflhrung einer sechsjahrigen Grundschule
und begann bereits 1992 mit einem Pilotprojekt zu einer verdnderten Schuleingangsphase an zwei
Grundschulen (Witzlack, 1995). Ein erster Schulversuch folgte an zwei weiteren Schulen (FLEX 2,
Branzke, 2002) und ein weiterer mit bereits 20 Schulen in der Zeit von 2000—2004 (FLEX 20, Kaiser,
MiRlitz, Prengel, Rittel & Schroder, 2004; Liebers, 2004).

Damit schloss Brandenburg konzeptionell an eine historische Entwicklung an, die fiir die neuen Bun-
deslander Neuland bedeutete: die reformpéadagogische Tradition der Weimarer Republik, in der ein
kindorientierter, jahrgangstbergreifender Unterricht in den Konzepten von Maria Montessori, Ber-
told Otto oder auch Peter Petersen vertreten worden war und didaktisch in Form von Freiarbeit,
Gesamtunterricht und Projektarbeit umgesetzt wurde.

In der bundesweit gefiihrten padagogischen Diskussion der neuen Schuleingangsstufe ldsst sich die
Orientierung an diesen Konzepten sowohl im Hinblick auf eine Offnung von Unterricht als auch im
Appell an einen anderen Umgang mit Heterogenitat feststellen. Unterschiede der Lern- und Ent-
wicklungsvoraussetzungen von Kindern sollten nicht langer nur akzeptiert, sondern als Chance fir
ein unterstiitzendes, partizipatives Unterrichtsklima gesehen werden, von dem alle Kinder profitie-
ren. In einer ,,Padagogik der Vielfalt“ (Prengel, 1995) wurden die Disziplin-Grenzen zwischen Grund-
schul- und Sonderpadagogik aufgelost.

Alle Bundeslander haben nach und nach unterschiedliche Formen der Organisation der Schulan-
fangsphase umgesetzt (Faust, 2006, S. 180f.), wobei Brandenburg nicht nur durch den frilhen Beginn
der Ermoglichung einer flexiblen Schuleingangsphase herausragt, sondern auch durch besondere
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Ausstattungsmerkmale und ein sorgfaltig entwickeltes System der Qualitatssicherung. Folgende pa-
dagogische Standards gelten fir die flexible Schuleingangsphase (FLEX) in Brandenburg:

e Aufnahme aller Kinder des Einzugsgebiets in die Schule, d. h. keine Zurtickstellungen aber auch kei-
ne Selektion auf Grund von sonderpadagogischem Forderbedarf, sondern individuelle, lernbeglei-
tende Diagnose und Foérderung (Flex-Handbuch 6A und B: Férderdiagnostische Lernbeobachtung)

e Individuell flexibler Durchgang durch die ersten beiden Klassenstufen der Grundschule, d. h. ein
selbst dreijahriges Verweilen in der Schuleingangsstufe ist ohne Anrechnung auf die Pflichtschul-
zeit moglich, ein Aufriicken nach nur einem Jahr Schulbesuch in die dritte Jahrgangsstufe durch
die Konstanz der jeweils ,,aufriickenden” Lerngruppe erleichtert (Flex-Handbuch 3, 4, 5 und 7)

¢ Jahrgangsiibergreifendes Lernen und Binnendifferenzierung als unterrichtsorganisatorische
Antwort auf die Vielfalt individueller Lern- und Entwicklungsvoraussetzungen (Flex-Handbuch
2A und B)

e Kooperative Unterrichtsorganisation im multiprofessionellen padagogischen Team unter Ein-
schluss sonderpadagogischer Expertise (Flex-Handbuch 1)

e Zusammenarbeit mit KITA und Eltern (FLEX-Handbuch 4 und 8).

Bemerkenswert ist, dass diese Neuorganisation des Schulanfangs in Brandenburg von Anfang an

administrativ unterstiitzt und in mehreren Wellen evaluiert wurde. Das Padagogische Landesinstitut

Brandenburg erprobte und Uberpriifte bereits im Schulversuch FLEX 20 die padagogischen Stan-

dards und organisatorischen Rahmenbedingungen auf ihre Realisierbarkeit und Giiltigkeit unter
unterschiedlichen regionalen und schulinternen Bedingungen. Die FLEX 100 (2004—-2006) wurde zu-
dem extern evaluiert (Liebers, Prengel & Bieber, 2008), so dass eine bildungspolitisch forcierte aber
immer auch praxisnahe Entwicklung der noch heute giiltigen Standards der FLEX, der vielféltigen

Planungsmaterialien und der verbindlichen Instrumentarien der Schuleingangsdiagnostik (ILEA 1)

feststellbar ist.

Seit dem Schuljahr 2003/04 setzte nach § 19 (5) des Brandenburgischen Schulgesetzes (BbgSchulG)
eine jahrliche Ausweitung der flexiblen Eingangsklassen auf 139 Schulen mit 342 FLEX-Klassen im
Schuljahr 2006/07 ein. Trotz der kontinuierlichen Steigerung der Anzahl der FLEX-Klassen auf ak-
tuell 464, hat es in Brandenburg — anders als in Berlin — keinen VorstolR gegeben, die FLEX fla-
chendeckend einzufiihren. Schulen, die sich fiir die Einrichtung einer FLEX-Klasse entscheiden
wollen, missen nachweisen, dass sie die notwendigen rdumlichen und personellen Ressourcen
fir die Einhaltung der padagogischen Standards haben. Trotzdem zeigen die Evaluationsergebnis-
se auch, dass Lehrkrafte Zeit brauchen, praktische Erfahrungen mit den Herausforderungen des
jahrgangsibergreifenden Unterrichts zu sammeln, um ihn optimal umsetzen zu kdnnen (LISUM,

2007). Letztlich wird auch immer wieder auf die Absicherung der im Modellversuch zugesicherten

personellen Ressourcen verwiesen.

Einige zentrale Ergebnisse aus dem 2007 vorgelegten Evaluationsbericht (LISUM, 2007, S. 17ff.) sol-

len hier verdeutlichen, dass mit dieser Form der Veranderung des Schulanfangs eine entscheidende
Weichenstellung fir den weiteren Ausbau eines inklusiven Schulsystems gelegt wurde:

e Obwohl in FLEX-Klassen nahezu alle Kinder eines Schuleinzugsbereichs aufgenommen werden,
sind Schulversagen und Uberweisungen an Férderschulen verringert: In FLEX-Klassen halbiert
sich die Anzahl der Sonderschuliiberweisungen im Vergleich zu Regelschulen, d. h. wahrend 1%
der Kinder nach dem Schulbesuch in der FLEX in Allgemeine Forderschulen oder Forderschulen
mit den Férderschwerpunkten emotionale und soziale Entwicklung/Sprache tbertritt, wechseln
aus reguldren Schulen im Schnitt 2% eines Jahrgangs in Forderschulen. (ebd.)

e Es gibt Hinweise, dass vor allem leistungsschwache Schilerinnen und Schiiler erfolgreich ge-
fordert werden kdnnen: ,,Bei den Erhebungen in 2004 und 2005 zeigte sich, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler mit einer Lese-Rechtschreibschwdche in den damaligen FLEX-Stichproben
etwas bessere Leseleistungen und deutlich bessere Mathematikleistungen erzielten als Kinder
mit einer Lese-Rechtschreibschwdache in den reguldren Klassen. Beim Lesen lief8 sich der leichte
Leistungszuwachs aufgrund der kleinen Gruppenstarke der FLEX-Stichprobe 2004 nur in der gré-
RBeren Stichprobe 2005 statistisch absichern. Die Leseverstdndnisleistungen der LRS-Schiiler un-
terscheiden sich 2006 wiederum nur geringfiigig in Abhéngigkeit des FLEX-Status. In Mathematik
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haben LRS-Schiiler in FLEX-Klassen etwas bessere Leistungen als in reguldren Klassen. Werden
die FLEX-Schulen differenzierter betrachtet, so zeigt sich, dass dieser Effekt auf die FLEX 20-Schu-
len und die FLEX 100-Schulen (Stichproben 2004 und 2005) zuriickgeht und weniger in den neu in
2006 hinzugekommenen FLEX-Klassen zu finden ist.” (LISUM, 2007, S. 24, vgl. ebd. S. 90f.)

e Die Anzahl der Zurickstellungen beim Schulanfang vermindert sich in FLEX-Klassen erheblich.
(ebd., S.17)

Gerade der letzte Befund verweist auf einen weiteren bildungspolitischen Kontext der Neuregelung
des Schulanfangs in Brandenburg, der nicht unabhangig von den 1997 von der KMK verabschiede-
ten ,,Empfehlungen zum Schulanfang” gesehen werden kann: Hierin war die in den 1990er Jahren
hohe Quote von Zuriickstellungen, die zwischen etwa 5 und 14 % einer Einschulungskohorte lag, An-
lass, das Einschulungsalter herabzusetzen und generell Zurlickstellungen nur noch in Ausnahmefal-
len vorzusehen. In Brandenburg gilt seit dem Schuljahr 2005/06 der 30. September als Stichtag fur
eine regulare Einschulung und auf Antrag der Eltern kann eine vorzeitige Einschulung bei Kindern
erfolgen, die bis zum 31. Dezember geboren wurden. In begriindeten Ausnahmefallen kdnnen Kin-
der aufgenommen werden, die nach dem 31. Dezember, jedoch vor dem 1. August des folgenden
Kalenderjahres das sechste Lebensjahr vollenden.

Seit der Wende haben sich die Quoten einer verspateten Einschulung in Brandenburg stark veran-
dert: Waren es 1992 nur 4% der Kinder, die verspatet eingeschult wurden, traf dies im Jahr 2000
bereits flir 8% der Schiilerinnen und Schiler zu. Nach Vorverlegung des Stichtags fiir das Einschu-
lungsalter im Land Brandenburg erhohte sich die Riickstellungsquote bis 2006 auf landesweit 15 %
(Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 1, 2007/08). Insofern ist interessant, dass die Ruck-
stellungsquote an den FLEX-Schulen zum gleichen Zeitpunkt nur 8% betrug, an den anderen Grund-
schulen aber durchschnittlich 17 % bei grofRen standortspezifischen Schwankungen.

Natirlich kann man diesen Befund so werten, dass auch Eltern die verdnderte padagogische Kon-
zeption der Schuleingangsphase in der FLEX wahrgenommen haben und im Vertrauen auf eine
entwicklungsgemale Unterrichtskonzeption auf Zuriickstellungen verzichteten. Bildungspolitisch
sind allerdings derartige statistische Benchmarks, wie die Anzahl von Zuriickstellungen, kaum in
der Begrindung einer flexiblen Eingangsstufe angefiihrt worden. Hier wurden vielmehr die in-
dividuelle Kompetenzentwicklung fiir jedes Kind, die Verbesserung des Ubergangs von der KITA
zur Schule, Bildungsgerechtigkeit und Chancengleichheit durch frihe Forderung akzentuiert, aber
auch die gerade fiir Brandenburg besonderen Herausforderungen durch die hohe Zahl von Schul-
abgidngern ohne Abschluss. Pravention von Schulversagen ist deshalb ein zentrales bildungspo-
litisches Anliegen. Die Dringlichkeit dieser Aufgabe zeigt sich bereits in den Schuleingangsunter-
suchungen, in denen Sprachentwicklungsriickstande bei bis zu 18 % einer Einschulungskohorte
festgestellt wurden.

Die Landesregierung legte daher 2006 ein Programm zur kompensatorischen Sprachférderung im
Jahr vor der Einschulung auf, mit dem forderbedirftige Kinder durch speziell qualifizierte Erzie-
herinnen kitaintegriert geférdert wurden. Trotz dieser MalRnahmen zur Verbesserung des Schul-
starts blieb ein durchschlagender Erfolg der kompensatorischen Sprachforderung aus (Wolf, Stanat
& Wendt, 2011), so dass eine weitere qualitative Verbesserung der Schulanfangsphase und dariber
hinaus der Grundschule insgesamt als Aufgabe bleibt.

2 Schulrechtliche Absicherungen einer inklusiven schulischen Bildung
und ihre Grenzen

Ublicherweise werden die Salamanca-Erkldrung der UNESCO von 1994 und die UN-Konvention {iber
die Rechte von Menschen mit Behinderung von 2006 als Meilensteine auf dem Weg zur Veranke-
rung des Rechts auf inklusive Bildung gesehen. Die KMK hat mit allgemeinen Empfehlungen zur son-
derpadagogischen Férderung (1994) sowie Empfehlungen zu den einzelnen Forderschwerpunkten
(von 1996 bis 2000) und schlieflich 2011 mit einem grundlegenden Papier zur ,Inklusiven Bildung
von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen in Schulen” darauf reagiert.
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Brandenburg ist im Vergleich hierzu friiher und ohne unmittelbaren Bezug auf die international
gefiihrte Menschrechtsargumentation mit der Zielstellung einer ,Schule flr alle” gestartet. Bereits
1991 wurde mit dem ersten Schulreformgesetz der Grundsatz eines gemeinsamen Unterrichts von
Kindern mit und ohne Behinderungen festgeschrieben. Das Brandenburgische Schulgesetz vom
April 1996 bestatigte diesen Vorrang des gemeinsamen Unterrichts, in dem auf die Einrichtung von
Klassen verwiesen wurde, in denen Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem und ohne
sonderpddagogischen Forderbedarf gemeinsam unterrichtet werden sollen, um so ein wohnortna-
hes schulisches Angebot vorzuhalten. Férderklassen diirfen zwar gebildet, aber sie sollen mit einer
allgemeinen Schule zusammengefasst werden.

Neben diesem Modell kooperativ-integrativer Schulen bleiben aber die Férderschulen bestehen,
wobei auch von diesen eine Zusammenarbeit mit allgemeinen Schulen, z. B. durch gemeinsame
Veranstaltungen, Ganztagsangebote, Projekte sowie zeitweilig gemeinsamen Unterricht fiir Klein-
gruppen angestrebt werden soll. Forderschulen und -klassen werden nach Férderschwerpunkten
unterschieden, wobei auch die Einrichtung fachrichtungsibergreifender Férderschulen moglich ist.
In den Rechtsverordnungen von 1997 und 2005 werden die Aufgaben und Organisationsstrukturen
der sonderpadagogischen Foérderung fir alle Férderschwerpunkte, Feststellungsverfahren, Leis-
tungsbewertung, Abschliisse sowie die Zusammenarbeit mit den sonderpadagogischen Forder- und
Beratungsstellen geregelt.

Mit der Ratifizierung der UN-Konvention durch die Bundesrepublik Deutschland (2009) hat das Ver-
standnis von Integration und Teilhabe von Menschen mit Behinderungen eine Erweiterung erfah-
ren, indem mit dem Begriff der Inklusion nicht mehr nur der Anspruch des angemessenen Forder-
ortes flr bestimmte Gruppen von Schilerinnen und Schilern im Vordergrund steht. Gefragt wird
vermehrt nach den Gelingensbedingungen von Inklusion, danach, soziale Teilhabe und Partizipation
fir alle Kinder uneingeschrankt zu gewahrleisten. Das Konzept der Inklusion hat damit eine neue,
systemische Perspektive, indem nicht die individuellen Formen von Behinderung Bezugspunkt sind,
sondern das Bildungssystem selbst in der Pflicht gesehen wird, soziale Barrieren abzubauen, damit
eine volle und gleichberechtigte Teilhabe maéglich wird (Werning & Baumert, 2013). Dabei darf nicht
libersehen werden, dass deutschlandweit besondere rechtliche bzw. schulrechtliche Bedingungen
eine umfassende Realisierung des gemeinsamen Unterrichts von Kindern mit und ohne spezifische
Formen von Beeintrachtigungen erschweren:

1) Das , Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma“: Der Bezug von Fordermafnahmen und Unterstit-

zungsangeboten ist an die Feststellung Individuum bezogener Leistungsausfille bzw. die Erwar-
tung von Beeintrachtigungen gebunden. Dabei setzen die Eingliederungshilfen nach den Bestim-
mungen des Sozialgesetzbuches einen Behinderungsgrad von 20 fiir den Leistungsbezug voraus
und vergeben bei einem Grad von 50 die Anerkennung eines Schwerbehindertenstatus. Ebenso
hangt die Zumessung von schulischen FordermalRnahmen von der diagnostizierten Schwere und
Art der Beeintrachtigung ab.
Diese Individuum zentrierte , Etikettierungsdiagnostik” setzt Brandenburg zumindest in dem hier
berichteten Pilotprojekt , Inklusive Grundschule” fir Kinder mit einem Forderbedarf im Bereich
Lernen, emotionale und soziale Entwicklung sowie Sprache durch eine pauschale Ressourcen-
zuweisung an die Projektschulen auRer Kraft (siehe Kapitel 2 in diesem Band). In den Amtlichen
Mitteilungen des MBJS vom 22.06.2015 wird den Pilotschulen auch nach Auslaufen des Pilotpro-
jekts die Ausstattung mit 3.5 Lehrerwochenstunden je Schilerin und Schiiler bezogen auf 5%
der Gesamtschiilerschaft der jeweiligen Grundschule gewdahrt. Fir Schilerinnen und Schiiler
an Nicht-Pilotschulen werden allerdings nach wie vor die Férderressourcen ,pro Fall“ und un-
ter Berlcksichtigung des sonderpddagogischen Forderschwerpunktes jeweils unterschiedlich im
Umfang zugewiesen.

2) Das ,Zertifizierungs-Dilemma™: Der normative Rahmen von Unterricht ist durch Rahmenlehr-
plane und die durch die KMK erlassenen Bildungsstandards fiir die jeweiligen Schulstufen und
Abschliisse vorgegeben. Die meritokratische Struktur des deutschen Bildungssystems, die not-
wendig zu der Unterscheidung von zielgleicher und zieldifferenter Unterrichtung fiihrt, basiert
auch auf qualitativ und quantitativ unterscheidbaren Curricula. Dies zeigt sich nicht zuletzt in
den speziellen Rahmenlehrplanen, die fir den Bildungsgang zum Erwerb des Abschlusses der
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Allgemeinen Forderschule giiltig sind. Schilerinnen und Schiiler mit dem Férderschwerpunkt
Lernen erwerben damit selbst bei erfolgreichem Abschluss ihres Bildungsgangs eine fur den
Ubergang in eine berufliche Ausbildung weitgehend dysfunktionale Zertifizierung.

Aktuell befindet sich in Brandenburg ein inklusiver Rahmenlehrplan fiir die Klassen 1 bis 10
in Vorbereitung, in dem basale Kompetenzstufen ausgewiesen werden, die auch von Kindern
mit dem sonderpddagogischen Forderbedarf Lernen erreicht werden sollen. Der vom MBIJS
eingesetzte Beirat ,Inklusive Bildung” fordert in seinem Abschlussbericht, die Rechtsnormen
so anzupassen, dass ,verbesserte Moglichkeiten zum Erreichen von bundesweit anerkannten
Abschlissen geschaffen werden, Nachteilsausgleiche neu geregelt und die Regelungen zur Leis-
tungsbewertung so verdndert werden, dass Schiilerinnen und Schiiler mit sehr unterschiedli-
chen Leistungsmaglichkeiten motivierende Rickmeldungen zu ihrem Lernfortschritt erhalten
kénnen“ (Empfehlungen des Beirats, 2014, S. 25).

3) Das , Anspruchsdilemma“: Der gesetzliche Anspruch auf den gemeinsamen Unterricht steht
auch in Brandenburg unter dem Vorbehalt, dass ,eine angemessene personelle, raumliche und
sachliche Ausstattung vorhanden ist oder nach MaRgabe gegebener Finanzierungsmaoglichkei-
ten geschaffen werden kann“ (Brandenburgisches Schulgesetz Abschnitt 6, § 29, Abs. 2).

Das heiBt, wenn die Eltern es winschen und damit ihr Elternrecht auf freie Schulwahl in
Anspruch nehmen oder wenn eine Grundschule nicht flir den gemeinsamen Unterricht aus-
gestattet ist und trotz intensiver Bemiihungen der Schule, des staatlichen Schulamtes, des
Schultrdagers und der anderen verantwortlichen Stellen nicht entsprechend ausgestattet wer-
den kann, dann besucht das Kind eine Forderklasse oder eine der Férderschulen, die nach
Forderschwerpunkten in die folgenden Typen untergliedert werden (Brandenburgisches
Schulgesetz § 30, Abs. 4):
e Schule mit dem sonderpadagogischen Férderschwerpunkt ,Lernen”
e Schule mit dem sonderpadagogischen Forderschwerpunkt ,,Sprache”
e Schule mit dem sonderpadagogischen Forderschwerpunkt ,,emotionale und soziale
Entwicklung”
e Schule mit dem sonderpadagogischen Forderschwerpunkt ,,geistige Entwicklung”
e Schule mit dem sonderpadagogischen Forderschwerpunkt ,Horen”
e Schule mit dem sonderpadagogischen Forderschwerpunkt , kdrperliche und motorische
Entwicklung”
e Schule mit dem sonderpadagogischen Forderschwerpunkt ,,Sehen”
e Schule fur Kranke

Eltern haben ein Widerspruchsrecht gegen die Zuweisung an eine Férderschule, so dass ggf. Schul-
amt und Schultrager vor Gericht nachweisen missen, dass sie ihrer gesetzlichen Verpflichtung, ge-
meinsamen Unterricht zu ermdglichen, nicht nachkommen konnten. Bei Schiilerinnen und Schiilern
mit einer geistigen Behinderung oder schwerer Mehrfachbehinderung besteht tber die Pflicht-
schulzeit hinaus die Berechtigung, bis zur Vollendung des 21. Lebensjahres eine Schule mit dem
sonderpddagogischen Schwerpunkt ,geistige Entwicklung” zu besuchen (Brandenburgisches Schul-
gesetz § 30, Abs. 5).

3 Kleine Grundschulen und die Anpassung der Lehramtsausbildung
im Land Brandenburg an einen inklusiven Grundschulunterricht

Wie alle neuen Bundeslander war Brandenburg nach der Wende mit einem extremen Riickgang der
Geburtenzahlen konfrontiert, so dass schon 1996/97 von den damals 600 Grundschulen des Landes
ein Drittel zur Disposition stand (Blankenburg, 1997). SchulschlieBungen gerade im ldndlichen Raum
schienen unausweichlich. Die Entscheidung flr jahrgangsiibergreifendes Lernen und gemeinsamen
Unterricht als MaBnahmen der Sicherung wohnortnaher Schulangebote kann man damit auch un-
ter dieser Perspektive betrachten: dem Riickgang der Schiilerzahlen (siehe Abb. 1). Demographi-
sche Argumente flr eine Veranderung der Schul- und Unterrichtsorganisation finden sich im Lan-
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desschulgesetz von 1996, in dem den Schuldmtern die Zulassung jahrgangsiibergreifender Klassen
fir den Fall erlaubt wird, dass die Schiilerzahl an einer Schule nicht fur den jahrgangsbezogenen
Unterricht ausreichen wiirde (Gesetz Uiber die Schulen im Land Brandenburg vom 12. April 1996,
§ 19, Abs. 3).

Abb.1 Schiilerzahlen im Land Brandenburg, (Klassen 1 bis 6 insgesamt, alle Schulformen bzw. nur Grundschule) in

den Schuljahren 1991/92 bis 2014/15.
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Von 1995 bis 1998 wurden in einem BLK-Modellversuch ,Kleine Grundschulen” wissenschaftlich
begleitet. Es galt zu prifen, ob durch eine neue Form der Unterrichtsorganisation bei jahrgangs-
libergreifenden Lerngruppen vergleichbare Lernergebnisse erzielt werden wie an Grundschulen,
die fir jede Altersgruppe ein bis zwei Jahrgangsklassen vorsehen kénnen. Altersgemischtes Lernen
verlangt vielfdltige Formen der Binnendifferenzierung, die in gleicher Weise fiir den inklusiven Un-
terricht gelten. Die Modellversuchsschulen konnten positive Lernergebnisse sowie Akzeptanz und
Unterstutzung durch die Eltern erzielen, so dass in den Jahren zwischen 1996/97 und 2003/04 eine
Vielzahl kleiner Grundschulen in Brandenburg entstand.

Das Land hat damit bis heute eine wohnortnahe schulische Grundversorgung erhalten, die in An-
betracht der Reduzierung der Schiilerzahlen zwischen 1995 und 2013 von 383 513 auf 218 345 er-
staunlich ist. Die Anzahl der Klassen sank in diesem Zeitraum um mehr als 40 Prozentpunkte unter
den Referenzwert von 1995, wahrend die Anzahl der Schulen jedoch verglichen hiermit nur um
19 % sank (Institut fur Schulqualitat der Lander Berlin und Brandenburg & Amt fir Statistik Berlin-
Brandenburg, 2013, S. 75). Die flichendeckende Schulversorgung fiir Kinder im Grundschulalter
wurde damit insbesondere durch kleine Grundschulen und die Ausweitung der Altersmischung in
dinn besiedelten Gebieten erreicht. Tabelle 2 informiert liber die regional auch in diesem Punkt
sehr unterschiedlichen Entwicklungen. So ist in Potsdam bei einem Schulerriickgang von 20 % in den
vergangen 20 Jahren die Anzahl der Schulen konstant geblieben, wohingegen in der Uckermark bei
einem Schulerriickgang von 61 % die Anzahl der Klassen um 56 % zuriickging, die Anzahl der Schulen
jedoch nur um 24 % abnahm.
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Tab.2 Entwicklung der Grundschulen, Klassen und Schilerzahlen an Grundschulen zwischen
1994 und 2014.

Brandenburg an der Havel 6601 3006 -54% 282 143 -49% 17 11 -35%
Cottbus 11141 4106 -63% 482 189 -61% 25 15 -40%
Frankfurt (Oder) 7259 2535 -65% 315 119 -62% 15 10 -33%
Potsdam 11523 9176 -20% 500 418 -16% 31 31 +0%
Barnim 11895 8187 -31% 505 386 -24% 36 31 -14%
Dahme-Spreewald 11595 7624 -34% 512 364 -29% 39 32 -18%
Elbe-Elster 11443 4663 -59% 516 234 -55% 41 28 -32%
Havelland 10587 7920 -25% 485 369 -24% 35 28 -20%
Markisch-Oderland 14670 8798 -40% 645 395 -39% 52 38 -27%
Oberhavel 14002 10589 -24% 611 480 -21% 41 39 -5%
Oberspreewald-Lausitz 12809 4551 -64% 576 214 -63% 44 24 -45%
Oder-Spree 16 186 8186 -49% 679 378 -44% 42 37 -12%
Ostprignitz-Ruppin 10560 4459 -58% 477 216 -55% 40 24 -40%
Potsdam-Mittelmark 14685 11044 -25% 666 516 -23% 50 46 -8%
Prignitz 8601 3169 -63% 394 153 -61% 33 20 -39%
Spree-Neile 13035 5006 -62% 563 237 -58% 43 27 -37%
Teltow-Flaming 12622 7884 -38% 552 357 -35% 43 31 -28%
Uckermark 14205 5588 -61% 624 277 -56% 46 35 -24%
Land Brandenburg 213419 116491 -45% 9384 5445 -42% 673 507 -25%

Quelle: MBJS Schuldatenerhebungen 1994/95-2014/15.

Kleine Grundschulen und jahrgangsiibergreifendes Lernen verlangen, dass die Lehrerinnen und Leh-
rer praktisch alle Facher der Grundschule unterrichten und dies in vielfaltigen Formen binnendiffe-
renzierten Unterrichts anbieten. Das Klassenlehrerprinzip der Primarstufe bendtigt generell eine
andere Professionalitét als der Fachlehrer bzw. die Fachlehrerin in den weiterfiihrenden Schulfor-
men. Unterschiedliche professionelle Anforderungsprofile gelten fir die sonderpadagogische Ex-
pertise, die an einer Forderschule anders zum Einsatz kommt als an einer inklusiven Schule. Nicht
zuletzt verlangt diese andere Organisationsform im Grundschulunterricht ein breites methodisches
und inhaltliches Kompetenzspektrum sowie die Bereitschaft und Fahigkeit zur Teamarbeit in inklu-
siven Settings. An diese Verdnderungen der Berufsrolle, den professionellen Umgang mit Heteroge-
nitdt in der Allgemeinbildenden Schule, ist die Ausbildung von Lehrkréften bundesweit noch besser
anzupassen. Dies ist nicht zuletzt deshalb so schwierig, weil das Lehrerausbildungssystem in sei-
nen Besoldungsgruppen und Grundlagen fiir die Lehramtsprifungen und Lehramtsbefahigungen
an Schultypen und Schulstufen orientiert ist. So sind gegenwartig durch die KMK insgesamt sechs
Lehramtstypen festgelegt:
1) Lehramter der Grundschule bzw. Primarstufe
2) Ubergreifende Lehramter der Primarstufe und aller oder einzelner Schularten der Sekundarstufe |
3) Lehramter fiir alle oder einzelne Schularten der Sekundarstufe |
4) Lehramter der Sekundarstufe Il [allgemeinbildende Facher] oder fiir das Gymnasium
5) Lehramter der Sekundarstufe Il [berufliche Facher] oder fur die beruflichen Schulen
6) Sonderpadagogische Lehramter (stufeniibergreifend, ein Unterrichtsfach und zwei sonder-
padagogische Fachrichtungen)

In Brandenburg werden seit der Wende alle Lehramter fiir die allgemeinbildende Schule an der
Universitat Potsdam ausgebildet. Ein dort angesiedeltes Institut fiir Sonderpadagogik wurde al-
lerdings aufgeldst, da der angesichts sinkender Schiilerzahlen insgesamt geringe Bedarf an Lehr-
kréften auch im Bereich der sonderpadagogischen Férderung zunachst keinen Bedarf fiir Neuein-
stellungen erwarten lieR. Allfallige Nachbesetzungen sollten iber Absolventen der HU Berlin bzw.
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durch eine sonderpadagogische Zusatzqualifikation im Rahmen eines Weiterbildungsstudien-
gangs abgedeckt werden.

Im Koalitionsvertrag von SPD und Linkspartei fiir die 5. Legislaturperiode des Brandenburger
Landtages wurde am 05.11.2009 die Wiedereinfiihrung einer universitdren Ausbildung von
Lehrkraften fir Sonderpadagogik vereinbart (Koalitionsvertrag, 2009, S. 11) und gleichzeitig ein
Votum fiir den Ausbau des gemeinsamen Unterrichts von Schilerinnen und Schiilern mit son-
derpadagogischem und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf (inklusive Bildung) formuliert
(Koalitionsvertrag, 2009, S. 9).

Bereits zum Wintersemester 2013/14 wurde an der Universitdt Potsdam in einen neuen Lehr-
amtsstudiengang mit dem Schwerpunkt Inklusionspadagogik immatrikuliert. Das bis dahin giltige
stufenlibergreifende Studiengangskonzept fur ein Lehramt Sekundarstufe | mit und ohne Schwer-
punktbildung auf die Primarstufe (Lehramtstyp II) wurde durch die Einrichtung von zwei neuen
primarstufenspezifischen Studiengangsprofilen ersetzt: das Lehramt Primarstufe mit dem Schwer-
punkt Grundschulbildung und das Lehramt Primarstufe mit dem Schwerpunkt Inklusionspadagogik
(beide Lehramtstyp ).

Flr die Schwerpunktsetzung ,,Grundschulbildung” wird neben dem Studium von zwei Fachern in ei-
nem insgesamt 10-semestrigen BA/MA-Studium ein Basiscurriculum aller Lernbereiche der Grund-
schule angeboten, mit dem die Studierenden insbesondere auch auf den jahrgangsiibergreifenden
Anfangsunterricht der Grundschule vorbereitet werden.

Bei Wahl des Schwerpunktes , Inklusionspadagogik” ist zwar ebenfalls das Studium von zwei Fa-
chern (Deutsch und Mathematik) obligatorisch, aber hier wird an Stelle von ,,Grundschulbildung”
ein crosskategorial konzipiertes Curriculum der drei Forderschwerpunkte Lernen, emotionale und
soziale Entwicklung und Sprache (LES) angeboten. Damit unterscheiden sich diese Absolventen
deutlich vom Profil des , klassischen” Sonderpddagogen, der nur in einem Fach sowie zwei For-
derschwerpunkten ausgebildet wurde und zwar generell fir alle Schulstufen und -formen (Lehr-
amtstyp 6).

Der jetzt an der Universitat Potsdam ausgebildete Lehramtstyp Primarstufe mit dem Schwerpunkt
Inklusionspadagogik entspricht der bildungspolitischen Zielstellung des Vorrangs inklusiver Beschu-
lung und korrespondiert mit der Bedarfslage, die im Schuljahr 2012/13 insgesamt bei 46 % fir Ler-
nen, 7% fiir Sprache und 17 % fiir emotionale und soziale Entwicklung lag. Zum Vergleich?: Bun-
desweit betragt der Anteil dieser drei Forderschwerpunkte beim Forderschwerpunkt Lernen: 40%,
Sprache: 11% und emotionale und soziale Entwicklung: 14 % (KMK, 2014a), wobei hier jeweils die
Forderanteile fiir die gesamte Pflichtschulzeit beriicksichtigt wurden. Brandenburg liegt damit nur
im Forderschwerpunkt Sprache unter der Férderquote fir Deutschland insgesamt. Dies wird allge-
mein auf die extrem geringe Anzahl von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache in den neuen Bun-
deslandern zurilickgefiihrt.

An Regelschulen werden von den Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpdadagogischem For-
derbedarf gegenwartig insgesamt 42 % inklusiv unterrichtet, wobei sich der Anteil der integrativ
beschulten Kinder allein in den letzten 5 Jahren um 8% erhoht hat (Bildung in Berlin und Bran-
denburg, 2013, S. 91). Brandenburg liegt mit dieser Inklusionsquote deutlich Gber dem Bundes-
durchschnitt von nur 28 %. Allerdings sind die Inklusionsquoten sowohl nach Schulform sowie
Forderschwerpunkt sehr unterschiedlich: Generell gilt, dass die Inklusionsquoten in der Primar-
stufe deutlich hoher liegen als in der Sekundarstufe bei gleichzeitig insgesamt héherer Zahl der
Forderfalle. Darliber hinaus gibt es interessante Differenzen zwischen den Férderschwerpunkten:
So werden grundsatzlich Kinder mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf, der mit zieldiffe-
renter Unterrichtung verbunden ist (Forderbedarf ,Lernen” sowie , geistige Entwicklung”), selte-
ner inklusiv unterrichtet. Schiilerinnen und Schiler mit dem sonderpadagogischen Forderbedarf

2 Statistische Vergleichszahlen auf Landes- und Bundesebene sind grundsatzlich fir Brandenburg nur eingeschrankt verfugbar,
da in den bundesweit erhobenen Kennziffern, Férderquoten teilweise stufenbezogen fiir den Sekundarschulbereich ab Klasse 5
ausgewiesen werden, so dass die Zahlen der 6-jahrigen Brandenburger Grundschule nicht vergleichbar sind. AuBerdem werden
die Quoten fir die Forderschwerpunkte , Lernen” und , geistige Entwicklung” nicht klassenbezogen erhoben, da auch die Forder-
gruppen an Foérderschulen nicht altershomogen zusammengesetzt sind.
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,emotionale und soziale Entwicklung”, der vielfach mit einem fir Lehrkrdfte sowie Mitschiile-
rinnen und Mitschiler sehr herausfordernden Verhalten verbunden ist, werden demgegeniiber
Uberwiegend inklusiv beschult (siehe Tab. 3 und Tab. 4).

Will man die besondere Entwicklung in Brandenburg vor dem Hintergrund der sich im Zeitverlauf
bundesweit verandernden Relation von separierenden und inklusiven Beschulungsformen verste-
hen, muss beachtet werden, dass sich die Forderquoten bundesweit in den letzten 5 Jahren um 10 %
erhéht haben (Bertelsmann, 2014), wobei die Zahl der an Forderschulen unterrichteten Kinder und
Jugendlichen nahezu konstant geblieben ist. Die Diagnose eines besonderen Forderbedarfs ist in
den einzelnen Bundeslandern sehr unterschiedlich, wobei Brandenburg mit einer Férderquote von
8.4% hinter Mecklenburg-Vorpommern (10.1 %), Sachsen-Anhalt (9.4 %) und Sachsen (8.5 %) Uber
dem Bundesdurchschnitt von 6.6 % liegt (Bertelsmann, 2014, S. 10).

Tab.3 Forderzahlen fir die Grundschule anteilig Gber alle Férderschwerpunkte im Schuljahr
2014/15 - differenziert nach Beschulungsort (Férderschule versus inklusive Beschulung
an einer Allgemeinbildenden Schule).

Lernen 3233 1673  52% 1560  48% 3829 2834  74% 995  26%
Em.soz. Entw. 1622 360  22% 1262  78% 1146 58 5% 1088  95%
Sprache 928 254 27% 674  73% 59 6  10% 53 90%
LES gesamt 5783 2287  40% 3496  60% 5034 2898  58% 2136  42%
Eﬁ:\‘;l/c lef;g 563 139 25% 824 75% 416 132 32% 284 68%
Gehérlos 42 32 76% 10 24% 22 22 100% - 0%
Schwerhérig 299 82  27% 210 70% 230 98 43% 132 57%
Blind 10 9 90% 1 10% 9 9 100% - 0%
Sehbehindert 153 33 2% 120 78% 66 31 47% 35 53%
alle Forder-

schwerpunkte 7060 2582 37% 4478 63 % 5836 3190 55% 2646 45%

(ohne geistige Entw.)

Quelle: MBJS Schuldatenerhebung 2014/15.

Tab.4 Forderzahlen fir die Grundschule fiir den Férderschwerpunkt geistige Entwicklung im
Schuljahr 2014/15 - differenziert nach Beschulungsort (Férderschule versus inklusive
Beschulung an einer Allgemeinbildenden Schule).

geistige

A 3262 2989 210 59/3 92% 8%

* Die Einteilung in den Férderschulen fir geistige Entwicklung erfolgt nach Lernstufen und I4sst sich nicht den Jahrgangsstufen der allgemeinen Schulen zuordnen.
Quelle: MBJS Schuldatenerhebung 2014/15.
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Die Abbildung 2 verdeutlicht unterschiedliche Tendenzen auf Bundes- und Landesebene: Wahrend
der bundesweite Trend neben der Gleichformigkeit der Forderschulbesuchsquoten ein Ansteigen
der Inklusionsquoten erst nach der Ratifizierung der UN-Konvention 2009 erkennen lasst, verander-
ten sich die Relationen von separierender und inklusiver Beschulung in Brandenburg bereits mit
dem demographisch bedingten Tiefpunkt der Schiilerzahlen: Die Zahl der Schiilerinnen und Schiiler
an Forderschulen nimmt deutlich ab und gleichzeitig erhdhen sich die Inklusionsquoten. Betrachtet
man ausschlieRlich die Entwicklung an Grundschulen, so kommt es bereits im Schuljahr 2007/08 zu
einer Gleichverteilung der Férderquoten in unterschiedlichen Beschulungsformen. Danach offnet
sich eine Schere zugunsten héherer Inklusionsraten.
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Abb.2  Prozentuale Anteile der an Férderschulen bzw. inklusiv beschulten Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf die
Gesamtschiilerzahl (Klassen 1-10) bundesweit sowie bezogen auf das Land Brandenburg insgesamt und nur
flr die Grundschule (1995 bis 2014), Angaben jeweils anteilig fiir separierende bzw. inklusive Férderung.

Quote in Bezug auf die Gesamtschiilerzahl

Schuljahr

++-B--- Inklusionsquote Bund (wird erst seit dem Schuljahr 1999/2000 erhoben)  *+*@++* Inklusionsquote BB Primar (inki. Férderbedarf geistige Entwicklung)

—#— Exklusionsquote Bund —&— Exklusionsquote BB Primar (ohne Férderschule fir geistige Entwicklung)

+++®-- Inklusionsquote BB
—&— Exklusionsquote BB

Quellen: MBJS Schuldatenerhebungen 1994/95-2014/15; KMK Statistische Veroffentlichungen zur
Sonderpadagogischen Forderung an Schulen 2005-2014 (2005; 2014a; 2014b; 2014c).

Diese Dominanz des gemeinsamen Unterrichts ist auch in absoluten Zahlen bedeutsam, denn die
gesamte Forderquote hat sich in Brandenburg von 1993 bis 2010/11 (Preuss-Lausitz, 2012, S. 6)
verdoppelt. Trotzdem gelingt es nach wie vor nur etwa 3% der Schiilerinnen und Schiler einer
Forderschule an eine allgemeinbildende Regelschule zu wechseln, obwohl diese Orientierung auf
Reintegration zum Selbstverstandnis der Forderschulen gehort.

Die Chance auf Teilnahme am gemeinsamen Unterricht ist im Land Brandenburg im Schuljahr
2014/15 neunmal hoher als noch vor 20 Jahren. Auf der Ebene der Landkreise und kreisfreien Stad-
te sind deutliche Unterschiede auch Uber die Zeit erkennbar (siehe Tab. 5).
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Tab.5 Wahrscheinlichkeit exklusiver [p(exkl)] bzw. inklusiver Beschulung [p(inkl)] sowie Chance
(odds ratio) auf eine Teilnahme am gemeinsamen Unterricht in kreisfreien Stadten
und Landkreisen im Zeitvergleich in den Klassen 1 bis 6 (ohne Forderschule fir geistige
Entwicklung).

Brandenburg an der Havel 0.93 0.07 0.07 0.74 0.26 0.35 0.23 0.77 3.28
Cottbus 0.91 0.09 0.09 0.74 0.26 0.36 0.33 0.67 2.05
Frankfurt (Oder) 0.94 0.06 0.07 0.75 0.25 0.33 0.70 0.30 0.44
Potsdam 0.92 0.08 0.09 0.79 0.21 0.27 0.48 0.52 1.07
Barnim 0.86 0.14 0.17 0.50 0.50 0.98 0.44 0.56 1.28
Dahme-Spreewald 0.72 0.28 0.39 0.56 0.44 0.79 0.43 0.57 1.35
Elbe-Elster 0.83 0.18 0.21 0.63 0.37 0.59 0.24 0.76 3.14
Havelland 0.94 0.06 0.07 0.71 0.29 0.40 0.16 0.84 5.42
Markisch-Oderland 0.87 0.13 0.14 0.58 0.42 0.72 0.49 0.51 1.05
Oberhavel 0.87 0.13 0.14 0.68 0.32 0.47 0.31 0.69 2.28
Oberspreewald-Lausitz 0.90 0.10 0.11 0.75 0.25 0.34 0.29 0.71 2.48
Oder-Spree 0.66 0.34 0.50 0.40 0.60 1.47 0.32 0.68 2.10
Ostprignitz-Ruppin 0.89 0.11 0.12 0.63 0.37 0.58 0.40 0.60 1.50
Potsdam-Mittelmark 0.70 0.30 0.43 0.59 0.41 0.71 0.22 0.78 3.57
Prignitz 0.74 0.26 0.36 0.74 0.26 0.34 0.43 0.57 1.32
Spree-NeiRe 0.77 0.23 0.29 0.61 0.39 0.64 0.09 0.91 10.00
Teltow-Flaming 0.81 0.19 0.24 0.58 0.42 0.74 0.43 0.57 1.31
Uckermark 0.93 0.07 0.08 0.61 0.39 0.64 0.39 0.61 1.57
Land Brandenburg 0.85 0.15 0.18 0.63 0.37 0.59 0.37 0.63 1.73

Anmerkung: Odds ratio beschreiben das Verhéltnis zweier Wahrscheinlichkeiten, in diesem Fall die Wahrscheinlichkeit der inklusiven Beschulung im Verhéltnis
zur Wahrscheinlichkeit der exklusiven Beschulung.

Quelle: Eigene Berechnung auf Grundlage der MBJS Schuldatenerhebungen 1994/95-2014/15.

Brandenburg verflgt Gber ein landesweites Netz der Beratung und Begleitung durch Modera-
torinnen und Moderatoren fiir gemeinsamen Unterricht, die spater als Integrationsberater bzw.
-beraterinnen bezeichnet wurden. Jeder Landkreis und jede kreisfreie Stadt hat auBerdem For-
der- und Beratungsstellen, die ein wohnortnahes Unterstiitzungs- und Kooperationssystem fir
Eltern, Lehrkrafte und andere Personen oder Institutionen bereit halten, die an der Férderung
von Kindern mit Behinderung beteiligt sind. Die Aufgaben dieser Einrichtungen beziehen sich auf
die Teilnahme und Vorbereitung von Sitzungen des Forderausschusses im Kontext eines sonder-
padagogischen Feststellungsverfahrens, die Unterstltzung von Lehrkraften beim Erstellen indivi-
dueller Forderplane, die Vermittlung von auBerunterrichtlichen Hilfen, die Beratung bei Bildungs-
libergdangen sowie auf die Pravention von sonderpddagogischem Férderbedarf.
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4 Ausblick: Demographische und standortspezifische Entwicklungstendenzen der
Grundschule

In den néchsten 20 Jahren ergeben sich fiir Brandenburg sowohl im Hinblick auf den Bedarf an
Lehrkraften insgesamt als auch bezogen auf die Entwicklung der Einschulungszahlen vollig neue
Tendenzen. Der Riickgang der Geburtenzahlen in der Zeit zwischen Mitte 1990 und Mitte 2000
wird in den ndchsten Jahren erneut zu einem Geburtenriickgang fiihren, der als ,,demographisches
Echo” zunachst in den Grundschulen erwartet wird und gleichzeitig zu einem dementsprechenden
Rickgang der Zahl von Kindern mit sonderpadagogischem Férderbedarf fihren wird. Legt man die
Geburtenprognose des Amtes fiir Statistik Berlin-Brandenburg zugrunde und setzt die aktuellen
Quoten sonderpadagogischen Férderbedarfs konstant, ergeben sich zunehmend sehr geringe und
regional unterschiedliche Bedarfe fiir eine sonderpadagogische Férderung an Grundschulen (siehe
Tab. 6). Die bildungspolitische Weichenstellung in Richtung Inklusion entbehrt damit nicht einer
auch demographisch begriindbaren Entscheidungslogik.

Tab.6 Prognostizierte Entwicklung der Einschulungen (insgesamt und mit Férderbedarf) in den
einzelnen Landkreisen und kreisfreien Stadten, 2020-2035.

Brandenburg an der Havel 560 39 513 36 422 30 351 25
Cottbus 818 57 778 54 651 46 517 36
Frankfurt (Oder) 456 32 440 31 400 28 358 25
Potsdam 1904 133 1987 139 1842 129 1663 116
Barnim 1290 90 1059 74 746 52 589 41
Dahme-Spreewald 1180 83 1016 71 795 56 695 49
Elbe-Elster 633 44 501 35 362 25 311 22
Havelland 1111 78 985 69 822 58 772 54
Markisch-Oderland 1292 90 1062 74 709 50 528 37
Oberhavel 1477 103 1217 85 952 67 863 60
Oberspreewald-Lausitz 730 il 596 42 459 32 395 28
Oder-Spree 1227 86 988 69 664 46 495 35
Ostprignitz-Ruppin 670 47 516 36 353 25 265 19
Potsdam-Mittelmark 1395 98 1200 84 899 63 766 54
Prignitz 466 33 374 26 236 17 169 12
Spree-Neile 691 48 535 37 356 25 275 19
Teltow-Fldming 1190 83 1005 70 754 53 603 42
Uckermark 778 54 612 43 447 31 383 27
Land Brandenburg 17 869 1251 15384 1077 11870 831 9999 700

Quelle: Eigene Berechnung auf Grundlage der Bevélkerungsprognose des Amtes fiir Statistik Berlin Brandenburg (2012).

Die monetdren Kosten fir die inklusive Schulen sind fir den Landkreis Potsdam-Mittelmark als
Trager der Forderschulen, der Schiilerbeférderung, der Eingliederungshilfen und als Trager von
Schulkosten am Beispiel der Grundschule Briick detailliert aufgeschliisselt worden. Dabei wurde
die Berechnung der Kosten liber die Forderschwerpunkte LES hinaus vorgenommen und beriick-
sichtigt, dass im Schuljahr 2011/12 bereits 57 % der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf im gemeinsamen Unterricht an Grund- und weiterfiihrenden Regelschulen
unterrichtet wurden. Es ging damit um jene Kosten, die fir den weiteren Umbau des seit 2013
bestehenden Systems an Forderung hin zum inklusiven Schulsystem mit einer den aktuellen ge-
setzlichen Bestimmungen entsprechenden personellen und sachlichen Ausstattung entstehen.

Das Fazit aus dieser Modellrechnung lautet, dass der Landkreis bei inklusiver Beschulung der Kinder
mit einem Foérderbedarf im Bereich LES ca. 1.21 Millionen € einsparen wirde, und zwar insbeson-
dere deshalb, weil dann die drei Férderschulen fiir Lernen geschlossen werden kénnten und auch
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die nicht unerheblichen Kosten fiir den Spezialverkehr entfallen wiirden. Bei Voll-Inklusion entstiin-

den allerdings Mehrkosten von 821950 € gegeniiber dem Status quo, da insbesondere durch die

Schliefung von zwei Schulen fir den Férderschwerpunkt ,geistige Entwicklung” zusatzliche Kosten

fiir Einzelfallhelfer und Einzelfallhelferinnen von insgesamt 2.2 Millionen € entstehen wiirden (Land-

kreis Potsdam-Mittelmark, 2013, S. 18f.).

Allein die in diese Modellrechnung eingegangen Parameter zeigen, wie unterschiedlich die Kosten

inklusiver Beschulung in den einzelnen Landkreisen sein werden, da grundsatzlich weitere stand-

ortspezifische Faktoren zu beriicksichtigen sind wie:

e Barrierefreiheit des Schulgebadudes bzw. weitere spezielle Raumbedarfe,

e Mehrkosten durch zusatzliches Personal wie Krankenschwestern, Physiotherapeutinnen und
Physiotherapeuten, Logopadinnen und Logopdden sowie padagogische Unterrichtshilfen,

¢ Klassenteilung und damit verbundene Mehrkosten fiir Lehrpersonal, wenn die Hochstzahl von
23 Schulkindern pro Klasse bei gemeinsamem Unterricht erreicht ist.

Gerade der letzte Aspekt wird aber in Zukunft keine Rolle mehr spielen, da parallel zu den ab-
nehmenden Schiilerzahlen die prognostizierbaren Férderbedarfe sinken. Bei Konstantsetzung der
durchschnittlichen Férderquoten in 2014 ergeben sich aulRer fir die Stadt Potsdam, fir die auch
perspektivisch nur ein vergleichsweise geringer Geburtenriickgang angenommen wird, fiir alle wei-
teren kreisfreien Stadte und Landkreise verschwindend geringe Forderzahlen.

Bei Zahlen zwischen 12 und 60 Férderféllen fir einen ganzen Landkreis (siehe Tab. 6) mit einstel-
ligen Fallzahlen fir einzelne Férderschwerpunkte wird voraussichtlich ein demographisch beding-
ter Druck auf die Bereitstellung eines voll inklusiven Schulsystems im Land Brandenburg entste-
hen, d. h. eines Systems in dem unabhangig von der Art der Behinderung ein inklusives Lernen
praktiziert wird.



Die Grundschule im Land Brandenburg: Friihe Reformanséatze und aktuelle Strukturen

Literatur

Amt fur Statistik Berlin Brandenburg (2012). Bevélkerungsprognose des Landes Brandenburg 2011
bis 2030. (14.07.2015 verfliigbar unter: www.statistik-berlin-brandenburg.de/publikationen/
stat_berichte/2012/SB_A01-08-00_2011u00_BB.pdf).

Baske, S. & Engelbert, M. (1966). Zwei Jahrzehnte Bildungspolitik in der Sowjetzone Deutschlands.
Dokumente. Heidelberg: Quelle & Meyer.

Becker, K. (1987). Deutsche Demokratische Republik. In K. J. Klauer & W. Mitter (Hrsg.), Vergleichen-
de Sonderpddagogik. Handbuch Sonderpddagogik, Bd. 11 (S. 119-133). Berlin: Marhold.

Bertelsmann (2014). Update Inklusion — Datenreport zu den aktuellen Entwicklungen. (13.07.2015
verfigbar unter: www.bertelsmann-stiftung.de/de/publikationen/publikation/did/update-
inklusion).

Blankenburg, P. (1997). Die Kleine Grundschule im Land Brandenburg. Pddagogik und Schulalltag,
52(1), 57-69.

BLK-Modellversuch ,Kleine Grundschule in Brandenburg”, Abschlussbericht Bd. I. Padagogisches
Landesinstitut Brandenburg (Hrsg.), Ludwigsfelde 1998.

Branzke, R. (2002). Optimierung des Schulanfangs: Fachliches und soziales Lernen in einer integrier-
ten Eingangsphase unter Einbeziehung forderdiagnostischer Aufgaben. Abschlussbericht zum
Modellversuch FLEX, unveroffentlichte Dokumentation.

Empfehlungen des Beirats ,Inklusive Bildung” beim Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport
des Landes Brandenburg (2014). Zur Inklusionsentwicklung im Land Brandenburg bis 2020.
(24.07.2015 verfugbar unter: www.inklusion-brandenburg.de/fileadmin/daten/inklusion_
im_land_brandenburg/der_weg/wissenschaftlicher_beirat/Empfehlungen_wissensch._
Beirat_31.3.14.pdf).

ERbach, S. (1985). Rehabilitationspddagogik fiir schulbildungsunfédhige férderungsfidhige Intelligenz-
geschddigte. Berlin: Verl. Volk und Gesundheit.

Faust, G. (2006). Die neue Schuleingangsstufe und die Einschulung in den Bundeslandern — eine
aktuelle Bestandsaufnahme. In R. Hinz & B. Schumacher (Hrsg.), Auf den Anfang kommt es
an: Kompetenzen entwickeln — Kompetenzen stdrken. Jahrbuch Grundschulforschung, Bd. 10
(S. 173-198). Wiesbaden: VS Verlag.

Fickermann, D., Weishaupt, H. & Zedler, P (1997). Kleine Grundschulen im internationalen Vergleich.
Weinheim: Beltz.

FLEX-Handbiicher (13.07.2015 verfugbar unter: http://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/schul-
qualitaet/lehren-lernen/schulanfang/flex/flexhandbuecher/?L=0).

Geiling, U. & Sander, A. (2007). Schulentwicklung in Ost und West — keine Antworten auf Hetero-
genitat. In D. Katzenbach (Hrsg.), Vielfalt braucht Struktur. Heterogenitdt als Herausforderung
fiir die Unterrichts- und Schulentwicklung (Frankfurter Beitrage zur Erziehungswissenschaft/Rei-
he Kolloquien, Bd. 12, S. 59-80). Frankfurt am Main: Fachbereich Erziehungswissenschaft der
Johann Wolfgang Goethe-Universitat.

21



22

A. Schriinder-Lenzen & C. Kriickels

Hientzsch, F. (2007). Allseitig und harmonisch entwickelte sozialistische Persénlichkeiten: Personen-
bezeichnungen im Sprachgebrauch der DDR. Frankfurt a. M.: Lang Verlag. (24.07.2015 verfiig-
bar unter: http://duepublico.uni-duisburg-essen.de/servlets/DerivateServlet/Derivate-17058/
Hientzsch_DDR.pdf).

Institut fur Schulqualitat der Lander Berlin und Brandenburg & Amt fiir Statistik Berlin-Brandenburg
(2013). Bildung in Berlin und Brandenburg 2013. Ein indikatorengestiitzter Bericht zur Bildung
im Lebenslauf. (27.07.2015 verfigbar unter: www.bildungsbericht-berlin-brandenburg.de/
pdfs2013/bildungsbericht_2013.pdf).

Kaiser, D., MiRlitz, C., Prengel, A., Rittel, D. & Schroder, E. (2004). Abschlussbericht und Begleitunter-
suchungen zum Schulversuch ,Flexible Schuleingangsphase” FLEX 20. Optimierung des Schulan-
fangs — fachliches und soziales Lernen in einer integrierten Eingangsphase im Land Brandenburg
(2001-2004) Teil Il: Begleituntersuchung zum Schulversuch (24.07.2015 verfiigbar unter: http://
bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene_und_
curriculare_materialien/grundschule/flex/ABericht2.pdf).

KMK (1994). Empfehlungen zur sonderpddagogischen Férderung in den Schulen in der Bundesre-
publik Deutschland (Beschluss der KMK v. 06.05.1994). (13.07.2015 verfuigbar unter: www.kmk.
org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1994/1994 05_06-Empfehl-Sonderpaedago-
gische-Foerderung.pdf)

KMK (2005). Sonderpddagogische Férderung in Schulen 1994 bis 2003. (14.07.2015 verflgbar un-
ter: www.kmk.org/fileadmin/pdf/PresseUndAktuelles/Dokumentation177.pdf)

KMK (2010). Pddagogische und rechtliche Aspekte der Umsetzung des Ubereinkommens der
Vereinten Nationen vom 13. Dezember 2006 iiber die Rechte von Menschen mit Behin-
derungen. (13.07.2015 verfugbar unter: www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_
beschluesse/2010/2010_11_18-Behindertenrechtkonvention.pdf).

KMK (2013). Rahmenvereinbarung (ber die Ausbildung und Priifung fiir ein sonderpddagogisches
Lehramt (Lehramtstyp 6). (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 06.05.1994 i. d. F. vom
10.10.2013). (13.07.2015 verfugbar unter: www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_
beschluesse/1994/1994_05_06-RV_Lehramtstyp_6.pdf).

KMK (2014a). Sonderpddagogische Férderung in Schulen 2003 bis 2012. (14.07.2015 verflighar unter:
www.kmk.org/fileadmin/pdf/Statistik/Dokumentationen/Dokumentation_SoPaeFoe_2012.pdf).

KMK (2014b). Sonderpddagogische Férderung in Férderschulen (Sonderschulen) 2013/2014.
(14.07.2015 verfugbar unter: www.kmk.org/fileadmin/pdf/Statistik/Aus_Sopae_2013.pdf).

KMK (2014c). Sonderpddagogische Férderung in allgemeinen Schulen (ohne Férderschulen) 2013/2014.
(14.07.2015 verfligbar unter: www.kmk.org/fileadmin/pdf/Statistik/Aus_SoPae_Int_2013.pdf).

KMK (2015). Lehrerbildung fiir eine Schule der Vielfalt. (Beschluss der KMKv. 12.03.2015).(13.07.2015
verfligbarunter:www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2015/2015_03_12-
Schule-der-Vielfalt.pdf am 28.06.2015).

Koalitionsvertrag zwischen der SPD Brandenburg und Die Linke Brandenburg fir die 5. Wahlperio-
de des Brandenburger Landtages (2009) (13.07.2015 verfugbar unter: www.brandenburg.de/
media/lbm1.a.4868.de/koalitionsvertrag.pdf).



Die Grundschule im Land Brandenburg: Friihe Reformanséatze und aktuelle Strukturen

Kohler, G., Kuthe, M. & Zedler, P. (1997). Schulstrukturen im Wandel. Verdanderungen des Schul-
und Unterrichtsangebots in den neuen Bundesldandern am Beispiel Thiiringens. In H.-E. Tenorth
(Hrsg.), Kindheit, Jugend und Bildungsarbeit im Wandel. Ergebnisse der Transformationsfor-
schung. Zeitschrift fiir Pddagogik, Beiheft 37, 145—-160.

Land Brandenburg (1996). Gesetz lber die Schulen im Land Brandenburg vom 12. April 1996. In
Gesetz- und Verordnungsblatt fiir das Land Brandenburg, Teil | — Gesetze. 7. Jahrgang, Nr. 9.

Land Brandenburg (2002). Gesetz liber die Schulen im Land Brandenburg (Brandenburgisches Schul-
gesetz — BbgSchulG) vom 2. August 2002. In Gesetz und Verordnungsblatt fiir das Land Branden-
burg, Teil |- Gesetze. 13. Jahrgang, Nr. 8. (14.07.2015 verfiigbar unter http://bravors.brandenburg.
de/de/gesetze-212992)

Land Brandenburg. Ministerium flr Bildung, Jugend und Sport (2003). FLEX-Handbuch. Die Aus-
gestaltung der flexiblen Schuleingangsphase im Land Brandenburg — pddagogische Standards,
Leitfdden und Praxismaterialien. (13.07.2015 verfugbar unter: http://bildungsserver.berlin-
brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene_und_curriculare_materialien/
grundschule/flex/flex_1.pdf).

Land Brandenburg. Ministerium fir Bildung, Jugend und Sport (2015). Schuldatenerhebungen
1994/95-2014/15. (14.07.2015 verfugbar unter: www.mbjs.brandenburg.de/sixcms/list.
php?template=schuldatenerhebung_mbjs)

Landkreis Potsdam-Mittelmark (2013). Modell- und Hochrechnung zur Ermittlung der Kosten inklusi-
ver Beschulung am Bsp. der Grundschule Briick (13.07.2015 verfigbar unter: www.kobranet.de/
kobranet/freitext/1219/Modellrechnunginklusion_Methodik_August2013.pdf).

LISUM(2007). Flexible Eingangsphase. Evaluation derflexiblen Schuleingangsphase FLEXim Land Bran-
denburg in den Jahren 2004—2006. (13.07.2015 verfiigbar unter: www.grundschulpaedagogik.
uni-bremen.de/forschung/brandenburg/FLEX_Evaluationsbericht2007.pdf)

Liebers, K. (Hrsg.) (2004). Abschlussbericht und Begleituntersuchungen zum Schulversuch , Flexible
Schuleingangsphase” FLEX 20. Optimierung des Schulanfangs — fachliches und soziales Lernen
in einer integrierten Eingangsphase im Land Brandenburg (2001-2004) Teil I: Abschlussbericht
zum Schulversuch. (24.07.2015 verfuigbar unter: http://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/
fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene_und_curriculare_materialien/grundschule/flex/
ABericht1.pdf).

Liebers, K., Prengel, A. & Bieber, G. (Hrsg.) (2008). Die flexible Schuleingangsphase. Evaluationen zur
Neugestaltung des Anfangsunterrichts. Weinheim: Beltz.

Prengel, A. (1995): Pddagogik der Vielfalt. Wiesbaden: VS-Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Preuss-Lausitz, U. (2012). Vorschldge fiir den Weg zum inklusiven Bildungssystem im Land Branden-
burg. (13.07.2015 verfugbar unter: www.inklusion-brandenburg.de/fileadmin/daten/service/
publikationen/fachtexte/Vorschlaege_fuer_den_Weg_zum_inklusiven_Bildungssystem_im_
Land_Brandenburg.pdf).

Statistisches Bundesamt (2008). Fachserie 11, Reihe 1, Schuljahr 2007/08. (27.07.2015 verfuig-
bar unter: www.destatis.de/GPStatistik/servlets/MCRFileNodeServlet/DEHeft_derivate_
00006814/2110100087004.pdf).

23



24

A. Schriinder-Lenzen & C. Kriickels

UN Konvention ber die Rechte behinderter Menschen (2006). (13.07.2015 verfligbar unter: www.
un.org/Depts/german/uebereinkommen/ar61106-dbgbl.pdf).

Weishaupt, H. & Zedler, E (1994). Aspekte der aktuellen Schulentwicklung in den neuen Landern. In
H.-G. Rolff u. a. (Hrsg.), Jahrbuch der Schulentwicklung. Daten, Beispiele und Perspektiven. Bd. 8.
(S. 395-429). Weinheim & Miinchen: Juventa.

Werning, R. & Baumert, J. (2013). Inklusion entwickeln: Leitideen fir Schulentwicklung und Lehrer-
bildung. In J. Baumert et al. (Hrsg.), Inklusion. Forschungsergebnisse und Perspektiven. Schul-
management Handbuch 146 (S. 38-55). Minchen: Oldenburg.

Witzlack, G. (1995). Forschungsbericht 1995. Flexible kindgemdf8e Schuleingangsstufe. Schulversuch
in Neu Zittau und Werneuchen. Unveroffentlichter Forschungsbericht. Berlin.

Wolf, K. M., Stanat, P. & Wendt, W. (2011). EkoS — Evaluation der kompensatorischen Sprachfér-
derung. Abschlussbericht. (13.07.2015 verfligbar unter: www.isg-bb.de/uploads/media/ekos-
bericht-3-110216.pdf).



KAPITEL 2

Das Pilotprojekt ,Inklusive Grundschule“:
Hintergriinde und Zielstellungen

Katja Friedrich & Niels Laag

1 Bildungspolitische Zielstellungen des Pilotprojekts

Das Pilotprojekt ,,Inklusive Grundschule” (PING) wurde seit dem Schuljahr 2012/13 im Land Bran-
denburg fir drei Jahre mit inklusiv arbeitenden Grundschulen sowie Oberschulen mit Grundschul-
teilen durchgefiihrt. An diesem Projekt beteiligten sich auf freiwilliger Basis 75 6ffentliche Schulen
und neun Schulen in freier Tragerschaft.

Wesentliche Zielstellung des Projekts war es, auf der Grundlage dieser Datenbasis Gelingensbedin-
gungen inklusiver Bildungsarbeit zu identifizieren, um perspektivisch das derzeitige parallele System
von Forderschulen und Schulen mit gemeinsamem Unterricht fir Schilerinnen und Schiler mit den
sonderpddagogischen Forderschwerpunkten Lernen, emotionale und soziale Entwicklung sowie
Sprache (LES) zu einem landesweit einheitlichen inklusiven Schulangebot an allen allgemeinbilden-
den Schulen umzubauen (MBIJS, 2012c).

Insbesondere die Optimierung der individuellen Férderung in der allgemeinbildenden Schule durch
die sukzessive Bereitstellung inklusiver Angebote in der Primarstufe fiir alle Schilerinnen und Schiler
mit den sonderpddagogischen Forderschwerpunkten LES ab dem Schuljahr 2015/16 stellte fir die
Landesregierung Brandenburg im Rahmen der Umsetzung des behindertenpolitischen MalRnahmen-
paketes ein wesentliches Planungsziel dar (MASF, 2011). Dementsprechend wurde den Pilotschulen
eine wichtige Briickenfunktion in dieser bildungspolitisch angestrebten inklusiven Schullandschaft zu-
teil (MBJS, 2011b). Dabei ging es im Pilotprojekt nicht (mehr) darum, zu untersuchen, ob Inklusion per
se gelingen kann. Vielmehr ging und geht es darum, wie Regelschulen kiinftig alle Schiilerinnen und
Schiler aufnehmen und bestmdoglich fordern und unterstiitzen kénnen.

Ein Ausbau des gemeinsamen Unterrichts mit Blick auf den Umbau der allgemeinbildenden Schulen
zu ,inklusiven Schulen” wird auch in den Vorgaben der UN-Behindertenrechtskonvention einge-
fordert. Abgeleitet aus diesem Auftrag geht es im Hinblick auf die Schilerinnen und Schiler mit
den Forderschwerpunkten LES darum, ein neues Verstdndnis im Sinne einer inklusiven Schule zu
entwickeln und umzusetzen. Sie sollen entgegen dem bisherigen sonderpadagogischen Verstandnis
nicht mehr als Gruppe mit eigenstandigen Forderschwerpunkten und entsprechenden Forderschu-
len, sondern als erweiterter Bestandteil der heterogenen Schillerschaft an allen allgemeinbildenden
Schulen betrachtet werden (ebd.). Damit verbunden ist auch das bereits in der Koalitionsvereinba-
rung von 2009 enthaltene Ziel der schrittweisen Senkung der Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler,
die ohne bundesweit anerkannten Abschluss der Sekundarstufe | die Schule verlassen (MASF, 2011).
Der Schulerfolg in Forderschulen ist bundesweit eher als gering einzuschatzen. Der Besuch einer
Forderschule von Schiilerinnen und Schilern mit dem sonderpadagogischen Férderschwerpunkt
Lernen fUhrt nur selten zu einem (bundesweit) anerkannten Schulabschluss (Preuss-Lausitz, 2011),
der aber die zentrale Voraussetzung fur einen erfolgreichen Einstieg der Jugendlichen in die berufli-
che Ausbildung und in eine spatere nachhaltige Beschaftigung ist.

2 Rahmenbedingungen und Ausstattung der Pilotschulen
Gemeinsames Lernen von Kindern mit und ohne Behinderungen ist im Land Brandenburg nichts

Neues. So gibt es in jedem Landkreis und in jeder kreisfreien Stadt seit Gber 20 Jahren Erfahrungen
mit gemeinsamem Unterricht (Preuss-Lausitz, 2012).
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In seinem ersten Schulreformgesetz (1991) hat das Land Brandenburg festgelegt, dass der gemein-
same Unterricht (GU) Vorrang hat. Insgesamt ist der Anteil der Kinder mit festgestelltem sonder-
padagogischen Forderbedarf im gemeinsamen Unterricht im Land Brandenburg in den letzten
19 Jahren deutlich gestiegen von 15% im Schuljahr 1996/97 auf tiber 45% im Jahr 2014/15 (MBIJS,
2015, siehe auch Kapitel 1). Der Anteil der ,zieldifferent” unterrichteten Schilerinnen und Schiler
im gemeinsamen Unterricht liegt dabei laut Angaben des MBJS noch unterhalb dieses Durchschnitts,
wie z. B. beim Forderschwerpunkt Lernen mit 36 % im Jahr 2014/15 (vgl. MBJS, 2015). Die Erfahrun-
gen, die sowohl Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen als auch Lehrkrafte im gemeinsamen
Unterricht bislang gewonnen haben, bilden eine gute Grundlage fiir die Ausdehnung und syste-
matische Umstellung auf ein insgesamt inklusives Bildungssystem in jeder Region (Preuss-Lausitz,
2012). Trotz dieser positiven Erfahrungen stellt der Inklusionsschritt, alle Schilerinnen und Schiiler
mit den sonderpddagogischen Férderschwerpunkten LES aufzunehmen, fiir einige Schulen im Land
Brandenburg eine groRe Herausforderung dar. Daher sollten durch die Pilotschulen vor der ange-
dachten schrittweisen Regeleinfihrung Erfahrungen gesammelt werden, die gegebenenfalls auch
Hinweise auf noch erforderliche Korrekturen der Rahmenbedingungen liefern.
Einen weiteren zentralen Aspekt fir die grundsatzliche Umsteuerung im Land Brandenburg stellt
auch die demografische Entwicklung dar. Fiir 2030 werden fiir das Land Brandenburg insgesamt nur
noch halb so viele Geburten (9 670) im Vergleich zu 1991 (17 215) und 2008 (18 810) prognostiziert
(Preuss-Lausitz, 2011). Fur die sonderpadagogische Forderung hat diese demografische Entwicklung
mehrere Konsequenzen. So misste z. B. bei einer Aufrechterhaltung des Forderschulsystems (oder
eines Teils davon) eine Vielzahl von Férderschulen nicht nur einzligig und jahrgangstbergreifend or-
ganisiert werden —was nach § 103 des Brandenburgischen Schulgesetzes (BbgSchG) nur in Ausnah-
mefallen erlaubt wird — sondern es musste auch mit einer deutlichen Verldngerung der Schulwege
fiir die Schiilerinnen und Schiiler gerechnet werden. Dies wiirde vor allem Kinder mit eher seltene-
ren Férderschwerpunkten betreffen, da die Wege zu zentralen Forderschulen deutlich Ianger waren.
Sollen jedoch extrem lange Schulwege oder gar teure und familienfeindlichere Internatslésungen
vermieden werden, missen noch haufiger als jetzt Lésungen vor Ort gefunden werden (ebd.).
Fir die Pilotschulen galt, dass sie alle Schilerinnen und Schuler in die 1. Klasse aufnehmen, unab-
hangig davon, ob Schwierigkeiten in den sonderpadagogischen Férderschwerpunkten LES vorliegen
(MBJS, 2012a). Bei Vermutung eines solchen Forderbedarfs kann von den Eltern ein Feststellungs-
verfahren beantragt werden. Nach der Antragstellung fiihrt die zustdndige Sonderpadagogische
Forder- und Beratungsstelle (SpFB) das Feststellungsverfahren im Auftrag der regionalen/unteren
Schulaufsicht durch. Um im Land Brandenburg ein nach einheitlichen Kriterien durchgefiihrtes Ver-
fahren zu sichern, wurde im Schuljahr 2012/13 ein regional organisiertes und nach einheitlichen
Standards und Verfahren arbeitendes System zur Feststellung des sonderpadagogischen Forderbe-
darfs eingefiihrt. Fir dieses zentralisierte und standardisierte System wurden u. a. fiir die einzelnen
sonderpddagogischen Forderschwerpunkte Handreichungen entwickelt und sonderpadagogisch
ausgebildete Lehrkrafte fur die Durchfihrung der Feststellungsverfahren (Diagnostische Teams)
durch das LISUM qualifiziert, die ihre Tatigkeit innerhalb der SpFB ausfiihren (MBJS, 2013).
Das sich i. d.R. in die Grundfeststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs und die forder-
diagnostische Lernbeobachtung gliederdende Feststellungsverfahren wird durch einen Férderaus-
schuss durchgefiihrt, der auf der Grundlage seiner Ergebnisse eine Bildungsempfehlung formuliert.
Zwar haben im Rahmen des Verfahrens die Eltern die Moglichkeit, ihren Wunsch zu dauRRern, welche
Schule sie fir ihr Kind wiinschen, doch muss hier nach wie vor individuell gepriift werden, ob eine
Aufnahme auf Grund der personellen, sdchlichen und rdumlichen Verhéltnisse der Schule problem-
los erfolgen bzw. hergestellt werden kann. Dies flihrt nach Ansicht des wissenschaftlichen Beirats
»Inklusive Bildung” (2014) zum sogenannten Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma.
»,Das Verfahren zwingt zu einer auf das ganze Schuljahr vorab festgelegten Prognose, hat
einen monatelangen diagnostischen Vorlauf mit erheblicher Bindung von sonderpddagogi-
scher Unterrichtskapazitat und kann den (ggf. unberechtigten) Verdacht nicht ausschlieRen,
dass im Zweifel pro domo diagnostiziert wird, also fir die eigene Schule Ressourcen beschafft
werden.” (Beirat , Inklusive Bildung”, 2014, S. 17)
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Auch nach Ansicht von Wocken (2012) werden mittels sonderpadagogischer Diagnostik zunehmend

Schulerinnen und Schiler ohne Behinderung von Grundschulen bei Leistungsschwachen und/oder

Verhaltensauffalligkeiten als behindert etikettiert und zu Inklusionsschilerinnen und -schilern

transformiert, was wiederum den zu verzeichnenden Inklusionsquotenanstieg in einigen Bundes-

landern, wie z. B. in Bayern, erklart (Schumann, 2015).

Fur die Forderschwerpunkte LES konnte somit an den 6ffentlichen Pilotschulen im Einvernehmen mit

den Eltern auf ein Feststellungsverfahren verzichtet werden, da die Schulen pauschal mit zusatzlichen

Stunden in Hohe von 3.5 Lehrerwochenstunden (LWS) je Schilerin und Schiiler fiir finf Prozent der

Gesamtschilerzahl ausgestattet wurden. Dies lasst sich wie folgt veranschaulichen: An einer Pilot-

schule lernen in den Klassen 1 bis 6 beispielsweise 280 Schiilerinnen und Schiiler. Fiinf Prozent von

ihnen entspricht 14 Schiilerinnen und Schiiler. Werden diese mit 3.5 Lehrerwochenstunden multipli-
ziert, ergeben sich 49 Unterrichtsstunden, die der Schule fiir Schiilerinnen und Schiiler mit LES zu-
satzlich zur Verfligung gestellt werden. Die Festlegung dieser Basisausstattung fiir forderdiagnostische

Lernbegleitung in den Schwerpunkten LES in ein landesweit giiltiges Modell orientierte sich an dem

Gutachten ,Brandenburg auf dem Weg zur inklusiven Schulentwicklung bis 2020 (Preuss-Lausitz,

2011), der sonderpadagogischen Grundversorgung der schulamtseignen (Vorlaufer-)Modelle und den

daraus gezogenen Akzeptanzerfahrungen sowie an den unterschiedlichen Inklusionsentwicklungen

in den verschiedenen Schulamtsbereichen (MBJS, 2011a). Eine solche Poolzuweisung, d. h. verlass-
liche sonderpadagogische Grundausstattung nach MalRgabe der Anzahl aller Schiilerinnen und Schiiler
einer Schule stand bzw. steht ausschlieRlich den 6ffentlichen Pilotschulen zur Verfligung.

Eine nicht individuumsbezogene Pauschalzuweisung der LWS bietet Schulen die Chance eines flexible-

ren Einsatzes ihrer Personalressourcen. Es ermaoglicht z. B. eine temporare sowie praventive Férderung

innerhalb des Schuljahres und schafft mehr bedarfsbezogene Flexibilitat. Folglich kann antizipiert wer-
den, dass es auf Grund dieser Flexibilitat den Pilotschulen besser gelingt, das Lernen aller Schiilerin-
nen und Schiler unabhangig von ihren individuellen Lernvoraussetzungen im Regelumfeld zu fordern.

Dariiber hinaus wurde den (ehemaligen) staatlichen Schulamtern ein Stundenpool zum Ausgleich

fir besondere Problemlagen zugewiesen, der nach Bedarf u. a. fur Pilotschulen in sozialen Brenn-

punktlagen genutzt werden konnte, um diese im Vergleich mit weniger sozial belasteten Pilot-
schulen nochmals personell zu verstirken. Uber die Verteilung der Stunden in der Schule und den

Einsatz von Sonderpddagoginnen und Sonderpddagogen konnte die Schule autonom entscheiden

(MBIJS, 2011b). Dieser personelle Mehrbedarf wurde durch die Einstellung von fast 120 zusatzlichen

neuen Lehrkraften zum Start des Pilotprojekts realisiert (MBJS, 2012b).

Ein weiteres Ausstattungsmerkmal wahrend der Pilotphase war die KlassengrofRe. Bei der Bildung

von Klassen galt der Frequenzrichtwert von 23 Schiilerinnen und Schilern. Die obere Grenze von

25 Schiilerinnen und Schilern pro Klasse sollte dabei nicht iberschritten werden (MBIJS, 2011b).

Um die beteiligten Lehrkrafte auf die Besonderheiten einer inklusiven Schule bestmdglich vorzube-

reiten, erhielten sie prozessbegleitende Fortbildungen und Beratungen. Dies erfolgte durch Bera-

terinnen und Berater mit dem Aufgabenschwerpunkt Inklusion, die die Schulen vor Ort betreuten.

Fir jede einzelne Schule war ein Team von Beraterinnen und Beratern zustdndig — in der Regel eine

Grundschullehrkraft und eine Sonderpadagogin bzw. ein Sonderpddagoge. Die Beratung und Be-

treuung bei der inhaltlichen Bearbeitung erfolgte teilweise in kooperativen Arbeitsformen mehrerer

Pilotschulen.

Das LISUM entwickelte speziell hierfiir ein Fortbildungscurriculum, das 60 Fortbildungsstunden

umfasste und auf einen Zeitraum von 18 Monaten ausgelegt war. Das modular ausgestaltete Fort-

bildungscurriculum beinhaltete u. a. folgende am Index fir Inklusion ausgerichtete Themenfelder:
¢ Arbeit mit dem Index fur Inklusion,

e Lernprozesse von Schiilerinnen und Schiiler begleiten und unterstiitzen unter Beachtung von
Meilensteinen und Stolpersteinen der sprachlichen, der kognitiven und der emotional-sozialen
Entwicklung,

e inklusive Kulturen schaffen (z. B. Demokratische Schule und Demokratieerziehung, wertschat-
zende Elternarbeit/Elternberatung),

e inklusive Strukturen etablieren (z. B. Teambildungsprozesse fordern/Bildung von multiprofessio-
nellen Teams, kollegiale Unterrichtshospitation),

27
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e inklusive Praktiken entwickeln (z. B. Erstellung eines individuellen Lernentwicklungsplans, inklu-
sive Didaktik, Individualisierung/Lernumgebung/ Methodenvielfalt).

Neben der beschriebenen Qualifizierung fiir die Lehrkrafte gab es auch ein umfangreiches Fortbil-
dungsangebot des LISUM fir die Schulleiterinnen und Schulleiter. Dieses enthielt neben einer ent-
sprechenden Qualifizierung auch eine Begleitung in Form von kollegialer Fallarbeit in den Regionen
und Einzelcoachings fir die Schulleitungen.

Zu den wesentlichen Rahmenbedingungen des Pilotprojekts gehorte weiterhin eine Begleitfor-
schung der Pilotschulen. Fiir die Koordinierung aller hierfiir notwendigen schulinternen Organisati-
onsprozesse, aber auch fir Giberschulische Transferleistungen tibernahm in den Pilotschulen jeweils
eine Lehrkraft (Inklusionsbeauftrage bzw. Inklusionsbeauftragter) diese Aufgaben.

Anders als bei den Schulen in 6ffentlicher Tragerschaft erhielten die Pilotschulen in freier Trager-
schaft keine zusatzlichen LWS und Lehrkréfte, sie konnten aber an den angebotenen Fortbildungen
und der Begleitforschung des Pilotprojektes teilnehmen. Zwingende Voraussetzungen fir die Ge-
nehmigung als Pilotschule waren die formalen Beschliisse der Lehrerkonferenz und der Schulkonfe-
renz sowie die Zustimmung des Schultragers.

3 Vergabepraxis und Organisationsrahmen fiir die wissenschaftliche Begleitung
des Pilotprojekts

Fir die Vergabe der Begleitforschung des Pilotprojekts wurde das LISUM Anfang Juni 2012 mit der
Realisierung einer EU-weiten Ausschreibung beauftragt. Die im Rahmen der Begleitforschung zu
erbringenden Leistungen wurden in zwei sogenannte Lose aufgeteilt:

e Los 1 = Begleitstudie zum fachlichen und sozialen Kompetenzerwerb inklusive lernrelevanter
Kompetenzen von Schiilerinnen und Schilern und zum Professionsverstandnis und -wissen
von Lehrkraften,

e Los 2 = Begleitstudie zur Evaluation der Beratung und Fortbildung der Pilotschulen.

Als Reaktion auf die Ausschreibung konnten fiinf Angebote verzeichnet werden, die im August 2012
durch das LISUM und MBIS ausfihrlich inhaltlich diskutiert sowie auf Passungsfahigkeit und Mach-
barkeit gepriift und ausgewertet wurden. Das kriteriengestiitzte Auswahlverfahren wurde Mitte
September 2012 mit der Entscheidung des MBJS zur Vergabe der ausgeschriebenen Lose an die
Universitdt Potsdam abgeschlossen.

Dariiber hinaus wurde das LISUM von Seiten des MBJS beauftragt, eine Dokumentenanalyse durch-
zufiihren, die die inklusiven Ziele, MaRnahmen und Ergebnisse der Pilotschulen sichtbar machen
soll, um die gewonnenen Erfahrungen und Erkenntnisse zu sichern und fir kinftige Implementati-
onsprozesse bereitstellen zu kdnnen.

Im Rahmen einer Auftaktveranstaltung wurde am 26.09.2012 im LISUM die Begleitforschung der
Pilotschulen gestartet. Die Schulleiterinnen und Schulleiter der beteiligten Schulen, die Beraterin-
nen und Berater mit dem Aufgabenschwerpunkt Inklusion, die Inklusionsbeauftragten sowie die
verantwortlichen Schulrdtinnen und Schulrdte wurden dabei tGber Ziele, Arbeitsformen und Zeitab-
ldufe informiert.

Die Gesamtsteuerung des Pilotprojekts erfolgte durch eine Steuergruppe am MBJS (STG PING), der
Vertreterinnen und Vertreter des MBJS, des im Jahr 2014 neu gegriindeten Landesamtes fiir Schule
und Lehrerbildung und des LISUM sowie die zustandigen Schulrdte aus den (ehemaligen) staatlichen
Schulamtern angehorten. Die Steuerung der Begleitforschung erfolgte durch eine Steuergruppe des
LISUM (STG WB PING), der neben Vertreterinnen und Vertretern des MBJS, des LISUM und der Univer-
sitat Potsdam auch Vertreterinnen und Vertreter der 6ffentlichen und freien Pilotschulen angehorten.
Zur Sicherstellung des Erfahrungsaustauschs sowie zur Klarung von Herausforderungen im Gesamt-
prozess der wissenschaftlichen Begleitforschung wurde zusétzlich eine Arbeitsgruppe (AG WB PING)
unter Leitung am LISUM mit Beteiligung des MBJS und der Universitat Potsdam installiert.
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KAPITEL 3

Anlage und Zielsetzung der Begleituntersuchung

Nadine Spérer, Kai Maaz, Miriam Vock & Agi Schriinder-Lenzen

1 Einleitung

Fragt man nach der Effektivitat bestimmter InterventionsmaRnahmen, so riicken zwei prinzipielle
Aspekte in den Vordergrund: die generelle Wirksamkeit einer MaBnahme im Vergleich zu einer Al-
ternative sowie die Relevanz einzelner Wirkfaktoren. Beiderlei — die Ermittlung des Wirksamkeits-
grades (Hat inklusiver Unterricht eine Wirkung?) und die Priifung méglicher Wirkmodelle (Wie wirkt
inklusiver Unterricht?) — stellen zentrale Aspekte der Evaluationsforschung dar (Patry & Perrez,
2000; Seuring & Sporer, 2010).

Bezogen auf die Ermittlung der Effektivitat inklusiven Lernens stand bislang sowohl in nationalen
als auch internationalen Studien die Frage im Vordergrund, wo Schiilerinnen und Schiiler mit einem
sonderpddagogischen Forderbedarf optimal in ihren kognitiven, lernmotivationalen und sozialen
Kompetenzen gefordert werden kdnnen — an Forderschulen oder in inklusiven bzw. integrativen
Settings der Regelschule (Klemm, 2010; Klemm & Preuss-Lausitz, 2008). Es wurde also die generelle
Wirksamkeit der MaBnahme untersucht.

In einer der ersten Metaanalysen zu diesem Thema fassten Carlberg und Kavale (1980) die Ergeb-
nisse aus 50 Studien mit ca. 27 000 Kindern zusammen. Gemittelt Gber alle Studien ergaben sich
Vorteilseffekte fur das Lernen in der Regelschule gegeniiber der Forderschule. Kinder mit einem
sonderpddagogischen Forderbedarf erreichten in Regelklassen bessere Leistungen als Kinder mit
einem sonderpddagogischen Forderbedarf, die eine Férderschule besuchten. Allerdings zeigten
sich auch differenzielle Effekte, denn die Vorteilseffekte der Regelschule gingen zurick auf die
Gruppe von Kindern mit einer vergleichsweise geringeren kognitiven Grundfahigkeit. Fur Kin-
der, die einen Forderbedarf in den Bereichen Lernen oder emotionale und soziale Entwicklung
aufwiesen, kehrte sich das Befundmuster um, denn sie erreichten héhere Werte im Setting der
Forderschule.

Welche empirischen Befunde konnten seitdem gesichert werden? Aktuelle Uberblicksarbeiten,
die die Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf in
Regel- und Férderschulen gegeniberstellen, zeigen eine groRe Bandbreite hinsichtlich der Effek-
tivitat inklusiven Unterrichts (Lindsay, 2007; Ruijs & Peetsma, 2009). Im Mittel sind die Effekte
zwar klein, sie sprechen aber dafiir, dass die kognitive Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen
und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf in Regelschulen etwas giinstiger verlauft als
in Forderschulen (Baker, Wang & Walberg, 1994; Myklebust, 2006). Darliber hinaus zeigen die
Daten des IQB-Landervergleichs aus dem Jahr 2011, dass sich das erreichte Niveau schulischer
Leistungen von Grundschulkindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf in Abh&ngigkeit von
der Art ihrer Beschulung unterscheidet. An den Erhebungen des Landervergleichs nahmen neben
Kindern ohne sonderpadagogischen Forderbedarf auch Kinder mit einem sonderpddagogischen
Forderbedarf in den Bereichen Lernen, Sprache sowie emotionale und soziale Entwicklung teil.
Insgesamt ergaben sich fiir sowohl fiir den Kompetenzbereich Deutsch als auch fir Mathematik
Vorteile fur jene Kinder mit sonderpadagogischem Férderbedarf, die an einer Regelschule lernten
(Kocaj, Kuhl, Kroth, Pant & Stanat, 2014). SchlieRlich gibt es Antworten auf die Frage, wie sich das
gemeinsame Lernen speziell auf die Entwicklung der Kinder ohne sonderpadagogischen Forder-
bedarf auswirkt. Hier konnte Feyerer (1998) beispielsweise zeigen, dass diese Kinder in inklusiven
Klassen vergleichbare Leistungszuwachse erzielten wie ihre Peers, die in nicht-inklusiven Klassen
unterrichtet wurden, also in Regelklassen, in denen ausschlielRlich Kinder ohne sonderpadagogi-
schen Férderbedarf lernten.
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Die bisher genannten Befunde beziehen sich auf die fachliche Kompetenzentwicklung der Schi-
lerinnen und Schiler. Doch wie entwickeln sich Kinder mit einem sonderpddagogischen Forder-
bedarf in Forder- und Regelschulen, wenn lernmotivationale und soziale Aspekte in den Blick
genommen werden? Aufgrund sozialer Referenzierungsprozesse innerhalb einer Klasse kann ver-
mutet werden, dass inklusive Settings wegen der zahlreichen leistungsstarkeren Peers eher nega-
tiv auf die Entwicklung des Selbstkonzepts von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogi-
schem Forderbedarf einwirken (Ruijs & Peetsma, 2009). Tatsachlich zeigt sich in vielen Studien ein
negativer ausgepragtes Selbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem
Forderbedarf, die in inklusiven Settings unterrichtet werden (Allodi, 2000; Bear, Minke & Man-
ning, 2002; Chapman, 1988; Crabtree & Meredith, 2000; Tracey & Marsh, 2000), die Befundlage
ist jedoch sehr heterogen. So kommen einige Uberblicksarbeiten auch zu dem Schluss, dass sich
insgesamt kein systematischer Zusammenhang zwischen dem Lernsetting (Forderschule vs. Regel-
schule) und der Auspragung des Selbstkonzepts zeigen lasst (Bless & Mohr, 2007; Elbaum, 2002);
Schiilerinnen und Schiiler in unterschiedlichen Settings wiesen hier eher vergleichbar schwache
oder starke Selbstkonzepte auf.

In der Metaanalyse von Carlberg und Kavale (1980) wurden die Auswirkungen des Lernens in
einer inklusiven Klasse auf lernmotivationale und soziale Merkmale unter der Kategorie ,Social/
personality” zusammengefasst. Es zeigte sich, dass die Kinder mit einem sonderpddagogischen
Forderbedarf in Regelklassen hohere Werte bei sozialen und Persodnlichkeitsmerkmalen erziel-
ten als Kinder mit einem sonderpddagogischen Forderbedarf in Férderschulen. Aktuelle Studien
aus Deutschland erbringen hier unterschiedliche Befunde: Fiir Kinder mit einem sonderpddago-
gischen Forderbedarf im Bereich Sprache zeigte sich beispielsweise in einem Vergleich zwischen
inklusiv (N = 21) und separat beschulten Kindern (N = 17), dass die Kinder mit einem sonderpada-
gogischen Forderbedarf in inklusiven Klassen bei ihren Klassenkameraden weniger beliebt waren
und haufiger abgelehnt wurden als Kinder mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf in se-
paraten Sprachheilschulklassen (Mahlau & Salzberg-Ludwig, 2014). In einer Studie von Wild et al.
(2015) fanden sich hingegen keine Unterschiede in der sozialen Integration von Grundschilerin-
nen und -schiilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf in verschiedenen inklusiven Settings
versus einem Forderschulsetting.

Gleichwohl kann davon ausgegangen werden, dass Kinder mit einem sonderpddagogischen For-
derbedarf im Vergleich zu Kindern ohne einen sonderpddagogischen Férderbedarf in inklusiven
Klassen haufig weniger gut sozial akzeptiert sind und ein héheres Ausgrenzungsrisiko haben. Dies
konnte insbesondere gezeigt werden fir Kinder mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf in
den Bereichen Lernen oder emotionale und soziale Entwicklung. So fanden etwa Krull, Wilbert und
Hennemann (2014) in einer deutschen Studie mit N =2 839 Schiilerinnen und Schiilern der ersten
Jahrgangsstufe, dass Kinder mit Lern- oder Verhaltensschwierigkeiten von den anderen Kindern in
der Klasse eher abgelehnt wurden. Zu dhnlichen Befunden kamen Huber und Wilbert (2012) fir
Grundschulkinder der dritten und vierten Jahrgangsstufen, jedoch fanden sie erhebliche Unter-
schiede zwischen Klassen. In manchen Klassen gelang die soziale Integration von Kindern mit einem
sonderpddagogischen Forderbedarf somit deutlich besser als in anderen Klassen.

Die bisherigen Befunde zur Entwicklung von allen Schilerinnen und Schilern im inklusiven Unter-
richt flihren unmittelbar zu der Frage, welche spezifischen Merkmale inklusiven Unterrichts die
Lern- und Leistungsentwicklung sowie die soziale Einbindung begiinstigen. Ein Grof3teil entspre-
chender Forschungsarbeiten fokussierte hierbei bislang die Uberzeugungen von Lehrerinnen und
Lehrern zur Inklusion, die wiederum als wichtiger Aspekt der professionellen Kompetenz betrachtet
werden kénnen. So stellten beispielsweise Avramidis, Bayliss und Burden (2010) fest, dass Lehrerin-
nen und Lehrer, die bereits Erfahrungen mit inklusiver Beschulung gemacht haben, eine signifikant
positivere Einstellung zur Inklusion hatten. Variablen wie das Geschlecht, das Alter und die Berufser-
fahrung der Lehrerinnen und Lehrer hatten hingegen keinen bedeutsamen Einfluss auf die Einstel-
lungen. Zudem ergab die Untersuchung, dass wiederum spezifische Kontextfaktoren, wie z. B. kleine
Klassen, erhdohte materielle Ressourcen und spezifische Formen der Vorbereitung, wie intensive Un-
terstlitzung und systematisches Training, die Einstellung zur Inklusion positiv beeinflussten. Forlin
und Chambers (2011) untersuchten den Einfluss unterschiedlich intensiver Vorbereitungen von zu-
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kiinftigen Lehrerinnen und Lehrern auf die inklusive Beschulung. Sie stellten fest, dass es eine starke
Verkniipfung zwischen dem Selbstvertrauen, den Kenntnissen tiber Inklusion und den Einstellungen
zur Inklusion gab. Ob jedoch ein systematischer Zusammenhang zwischen den Uberzeugungen zur
Inklusion, der Art des inklusiven Unterrichtens und der Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen
und Schuler besteht, ist derzeit unklar.

Zudem wurde bislang kaum empirisch abgesichert, welche Merkmale guten inklusiven Unterricht
auszeichnen. In ihrem Theorieliberblick benennen Scruggs und Mastropieri (1995) bereits wichti-
ge Faktoren wie z. B. adaptive Instruktion. Eine Voraussetzung wiederum fiir einen adaptiven, an
die jeweiligen Lernstande und -moglichkeiten der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler angepassten
Unterricht ist, dass die Lehrerinnen und Lehrer die individuellen Lernprozesse, Lernstande und Wis-
sensliicken systematisch erkennen kénnen. Dazu bendtigen sie diagnostische Kompetenzen. Zusatz-
lich missen sie Gber hinreichendes didaktisches Wissen verfligen, um ihren Unterricht situations-,
lernziel- und lerngruppengerecht gestalten zu kénnen (Schriinder-Lenzen, 2008).
Zusammenfassend sprechen die empirischen Belege fir die generelle Wirksamkeit inklusiven Un-
terrichts, wenngleich die Hohe der Vorteilseffekte inklusiven Unterrichts gegeniiber dem Lernen in
der Férderschule im Mittel als klein zu bezeichnen ist. Diese dezenten Vorteile lassen die Streubreite
der Befunde in den Blick riicken und fiihren sodann zu der Frage, ob sich Merkmale auf Ebene der
beteiligten Akteure (also Schilerinnen und Schiiler sowie Lehrerinnen und Lehrer) und des schuli-
schen Kontextes identifizieren lassen, die die fachliche, personale und soziale Kompetenzentwick-
lung von inklusiv lernenden Schiilerinnen und Schilern positiv beeinflussen.

2 Die PING-Studie

Die PING-Studie ist die wissenschaftliche Begleituntersuchung zum Pilotprojekt , Inklusive Grund-
schule” des Landes Brandenburg. Das Studiendesign war nicht experimentell angelegt, sondern
sah die Begleitung der inklusiven Schulen im Langsschnitt vor. Die wissenschaftliche Begleitung er-
streckte sich dabei tiber die Schuljahre 2012/13 und 2013/14 und gliederte sich in zwei Teilstudien.
Die erste Teilstudie fokussierte das Geschehen in ausgewahlten Klassen und untersuchte tber einen
Langsschnitt von zwei Schuljahren, wie sich Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen Aus-
gangslagen hinsichtlich fachlicher, personaler und sozialer Merkmale entwickeln. Die zweite Teilstu-
die nahm die Lehrerinnen und Lehrer aus allen 84 inklusiven Pilotschulen in den Blick und betrach-
tete, wie sich Merkmale der professionellen Kompetenz im Untersuchungszeitraum veranderten.
Zudem wurden im Rahmen dieser Teilstudie die Fortbildungs- und Beratungsangebote evaluiert,
die die Lehrkrafte der Pilotschulen besuchten. Im ersten Untersuchungsjahr wurden diejenigen Leh-
rerinnen und Lehrer aller Pilotschulen befragt, die in einer Klasse des zweiten und/oder dritten
Jahrgangs unterrichten. Von diesen Lehrkraften wurden sowohl im ersten als auch im zweiten Schul-
halbjahr 2012/13 Angaben erbeten. Im darauf folgenden Schuljahr wurden diese Lehrkrafte erneut
befragt. Dartiber hinaus wurden all jene Lehrkrafte angeschrieben, die nun eine Klasse der dritten
und/oder vierten Jahrgangsstufe unterrichten. Wie im Schuljahr zuvor gab es eine Befragung im ers-
ten und zweiten Halbjahr. Aufgrund dieses komplexen Designs ergab sich je Schuljahr ein kiirzerer
Langsschnitt. Fiir eine Teilmenge der befragten Lehrkrafte entstand dariiber hinaus ein Langsschnitt
Uber zwei Schuljahre (siehe Abb. 1).

Fihrt man beide Teilstudien zusammen, so lasst sich analysieren, welche Merkmale der Lehrerin-
nen und Lehrer die Kompetenzentwicklung der Grundschulkinder positiv beeinflussen. Um das Ana-
lysemodell um weitere wichtige potentielle Einflussmerkmale ergénzen zu kénnen, wurden dariber
hinaus Kontextmerkmale der Schulen und soziodemographische Hintergrundmerkmale der Grund-
schulkinder erfasst. Dazu wurden die Schulleitungen und die Eltern der Schilerinnen und Schiiler
befragt.
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Abb.1 Untersuchungsdesign zur wissenschaftlichen Begleitung des Pilotprojekts

,Inklusive Grundschule”.

1. Schulhalbjahr 2. Schulhalbjahr 1. Schulhalbjahr 2. Schulhalbjahr
2012/2013 2012/2013 2013/2014 2013/2014

2.

Jahrgangsstufe

3.

Jahrgangsstufe

4.

Jahrgangsstufe

B Erste Teilstudie [ Zweite Teilstudie

2.1 Beschreibung der Teilstudie 1

Im Mittelpunkt des ersten Teils der PING-Studie standen ausgewahlte Schiilerinnen und Schiiler
der 84 Pilotschulen. Zur Dokumentation der Entwicklung der inklusiv lernenden Grundschulkin-
der wurde zu Beginn des Schuljahres 2012/13 aus der Gesamtheit der Pilotschulen eine nach der
Region geschichtete Zufallsstichprobe von 35 Schulen gezogen, aus denen 30 Klassen der zweiten
Jahrgangsstufe und 31 Klassen der dritten Jahrgangsstufe ausgewahlt wurden. Zusatzlich wurden
aus dem Pool der 35 Schulen 11 Klassen ausgewahlt, in denen jahrgangsibergreifend gelernt
wurde. In FLEX-Klassen lernen Schiilerinnen und Schiiler der ersten und zweiten Jahrgangsstu-
fe gemeinsam. In die Erhebungen waren jedoch nur die Schilerinnen und Schiiler einbezogen,
die im zweiten Schulbesuchsjahr in den FLEX-Klassen lernten. Im darauffolgenden Schuljahr wur-
den die untersuchten FLEX-Kinder in neu zusammengesetzten, nunmehr jahrgangshomogenen
Klassen der dritten Jahrgangsstufe unterrichtet. Aufgrund dieses Wechsels in der Klassenstruktur
werden die FLEX-Kinder nicht in die hier berichteten Analysen einbezogen. Es ist jedoch geplant,
in spateren Auswertungen die Kompetenzentwicklung der Schilerinnen und Schiiler der zwei-
ten Jahrgangsstufe in jahrgangshomogenen und jahrgangsgemischten Klassen miteinander zu
vergleichen.

Um die Ausgangssituation einer Klasse zu Projektbeginn zu erfassen, wurden im ersten Halbjahr
des Schuljahres 2012/13 die Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler in Deutsch und Mathe-
matik sowie das Lern- und Sozialverhalten erhoben. An zwei weiteren Messzeitpunkten, jeweils
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zum Schuljahresende 2012/13 und 2013/14, wurden die fachlichen Kompetenzen erneut getestet

und aulRerdem personale und soziale Merkmale sowie Einschatzungen der Schiilerinnen und Schi-

ler zum Unterricht erfasst (siehe Abb. 2). Die sozio-demografischen Hintergrundinformationen der

Kinder wurden Uber einen Elternfragebogen ermittelt. SchlieBlich wurden die Schulleitungen um

allgemeine Angaben zur Schule gebeten. Im Einzelnen umfasst die erste Teilstudie folgende Unter-

suchungsschritte:

¢ eine Baseline-Erhebung zu den Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiler mittels standardi-
sierter Leistungstests in den Bereichen Lesen, Rechtschreiben, Mathematik und kognitive Grund-
fahigkeit sowie eine Befragung der Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer zum Lernverhalten
ihrer Grundschulkinder von Oktober bis Dezember 2012,

e eine umfassende Erhebung zu den fachlichen, sozialen und personalen Merkmalen der Schi-
lerinnen und Schiiler sowie eine Erhebung zum Unterricht in den Fachern Deutsch und Mathe-
matik von April bis Juni 2013. Zu dieser Erhebung zdhlen:

— eine zweite Testung der Leistungen in den Bereichen Lesen, Rechtschreiben und Mathematik,

— eine erste Schilerbefragung zur Lernmotivation, zum Lernklima sowie zur Unterrichtsgestal-
tung in den Fachern Deutsch und Mathematik,

— eine erste Beobachtung von Schilerinnen und Schiilern in je zwei Deutsch- und Mathematik-
stunden (es wurden vier Kinder pro Klasse ausgewabhlt),

— eine erste Befragung der Eltern zu sozio-demographischen Merkmalen der Familie,

¢ eine weitere umfassende Erhebung zu den fachlichen, sozialen und personalen Merkmalen der
Schiilerinnen und Schiiler sowie eine Erhebung zum Unterricht in den Fachern Deutsch und
Mathematik von April bis Juli 2014; in diesem Rahmen wurden erneut ausgewahlte Schiilerinnen
und Schiler in Deutsch und Mathematik beobachtet sowie jene Eltern, von denen bislang keine
Auskiinfte vorlagen, um Angaben zu sozio-demographischen Merkmalen der Familie gebeten.

2.2 Beschreibung der Teilstudie 2

Im Mittelpunkt des zweiten Teils der PING-Studie standen die Lehrerinnen und Lehrer aller 84 Pilot-
schulen. Mit dem Start des Pilotprojekts zu Beginn des Schuljahres 2012/13 wurden den Lehrkraften
modularisiert aufgebaute Fortbildungen sowie individualisierte Beratungen zur Verfligung gestellt.
Ein erstes wichtiges Ziel der Teilstudie bestand somit darin, den konkreten Ertrag des Fortbildungs-
und Beratungskonzepts aus der Sicht der inklusiv arbeitenden Lehrerinnen und Lehrer langs-
schnittlich zu ermitteln. In einem zweiten Schritt sollten die professionsspezifischen Merkmale
der Lehrerinnen und Lehrer in Bezug zu den Fortbildungseinschdtzungen gesetzt werden, um die
Wirksamkeit der QualifizierungsmaBnahmen so umfassend wie moglich abbilden zu kénnen. Zu
diesem Zweck wurden die Lehrerinnen und Lehrer im Verlauf der Pilotphase wiederholt zu ihren
Einstellungen zum inklusiven Unterricht, ihren Grundiberzeugungen zum Lernen von Kindern,
ihrem fachlichen, fachdidaktischen und padagogischen Wissen sowie ihrer Motivation und ihrem
Engagement befragt.
Konkret erstreckten sich die Erhebungen tber zwei Schuljahre. Pro Schulhalbjahr gab es eine Befra-
gung, sodass insgesamt vier Messzeitpunkte resultierten (siehe Abb. 2). Im Einzelnen umfasst die
zweite Teilstudie folgende Untersuchungsschritte:
¢ eine erste Befragung der Lehrkrafte von Januar bis Marz 2013; zu dieser Erhebung zédhlen:
— Einschatzungen zu den inklusionsbezogenen Fortbildungen (Merkmale der Fortbildung, Fort-
bildungserfolg),
— Einschatzungen zu individuellen professionsspezifischen Merkmalen (Einstellung, Selbstwirk-
samkeit, Grundliberzeugungen zum Lernen von Kindern),
— Erhebungen des Professionswissen (Diagnostische Kompetenz, padagogisch-psychologisches
Wissen),
— Einschatzungen zu Kontextmerkmalen (Unterstiitzung durch Schulleitung und Kollegen),
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e eine zweite verkiirzte Befragung der Lehrkrafte zu den Fortbildungen des 2. Halbjahres sowie
eine Befragung der Schulleitungen derjenigen 35 Schulen, deren Schulkinder an den Schiilerbe-
fragungen teilnahmen, von Mai bis Juni 2013,

¢ eine dritte umfassende Befragung der Lehrkrafte zu allen o. g. Merkmalen von Januar bis Februar
2014,

e eine vierte umfassende Befragung der Lehrkréfte zur abschlieRenden Beurteilung des Fortbil-
dungskonzepts und der Pilotphase, eine Befragung der Schulleitungen aller am Pilotprojekt be-
teiligten Schulen sowie Interviews mit ausgewahlten Lehrkraften von Mai bis Juli 2014.

Abb.2 Detaillierter Untersuchungsplan zur wissenschaftlichen Begleitung des Pilotprojekts
,Inklusive Grundschule”.

Teilstudie 1 Jahr Teilstudie 2

2012

Erste Leistungserhebung

Befragung der Klassenlehrer

j 2013 _ E Erste Lehrerbefragung

Zweite Leistungserhebung

Zweite Lehrerbefragung

' ' Befragung der Schulleitungen

der 35 Stichprobenschulen

Erste Schilerbefragung

Erste Schilerbeobachtung

Elternbefragung

2014 _ [ Dritte Lehrerbefragung

Dritte Leistungserhebung

Zweite Schilerbefragung Vierte Lehrerbefragung

Zweite Schillerbeobachtung _ — Befragung aller Schulleitungen

Nacherhebung von Interviews mit Lehrern

Elternangaben

3 Hauptfragestellungen dieses Bandes

Das zentrale Ziel der PING-Studie besteht darin, die Entwicklung der Schiilerinnen und Schiler
sowie der Lehrerinnen und Lehrer in inklusiven Grundschulen zu beschreiben und zu analysie-
ren, ob bestimmte Merkmale des Lernsettings , Inklusive Grundschule” — Merkmale der Schulen,
der Lehrkrafte, des Unterrichts sowie der Kinder selbst — die Entwicklung der Schiilerinnen und
Schiler beeinflussen. Ausgehend von den in Kapitel 2 (vgl. Friedrich, in diesem Band) geschil-
derten bildungspolitischen MalRnahmen im Pilotprojekt zielt der vorliegende Bericht auf (a) die
Entwicklung der fachlichen Kompetenzen und der motivationalen und sozialen Merkmale von
Schiilerinnen und Schiilern, (b) die Veranderungen von Merkmalen der Lehrerinnen und Lehrer



Anlage und Zielsetzung der Begleituntersuchung

im Zusammenhang mit dem Fortbildungs- und Beratungsangebot sowie (c) die Schul- und Unter-
richtsgestaltung.

Inklusiv arbeitende Schulen haben ebenso wie traditionelle Regelschulen das Ziel, Schiilerinnen und

Schiler in ihrer fachlichen, lernmotivationalen und sozialen Entwicklung bestmdoglich zu unterstit-
zen. Im Unterschied zu traditionelleren Lernsettings ist die Heterogenitat der Schilerschaft systema-
tisch erhoht. Dies flihrt zu der Frage, ob vor dem Hintergrund der derzeitigen Rahmenbedingungen
inklusiver Unterricht so gestaltet werden kann, dass alle Schiilerinnen und Schiiler entsprechend ih-
rer fachlichen Ausgangsleistungen geférdert werden kénnen. Zudem stellt sich die Frage, inwiefern
es gelingt, ein Klima der Lernfreude und des Zusammenhalts im inklusiven Unterricht zu installieren.

Im Zentrum des ersten Analyseblocks stehen somit die folgenden Fragen:

e Wie entwickeln sich die schulischen Kompetenzen aller Schiilerinnen und Schiler in den unter-
suchten PING-Klassen im Vergleich zu den Normwerten der jeweils eingesetzten Schulleistungs-
tests?

e Wie entwickeln sich die lernmotivationalen und sozialen Kompetenzen aller Schiilerinnen und
Schiler im Untersuchungszeitraum?

e Wie entwickeln sich die fachlichen Kompetenzen sowie die lernmotivationalen und sozialen
Merkmale der Schiilerinnen und Schiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf im Vergleich
zu denen der Schiilerinnen und Schiiler ohne sonderpadagogischen Forderbedarf?

e Lassen sich Unterschiede in der Entwicklung zwischen Schiilerinnen und Schilern mit einem und
ohne einen sonderpadagogischen Forderbedarf nach Kontroller individueller Lernvoraussetzun-
gen finden?

Neben den Schiilerinnen und Schiilern stand eine zweite Akteursgruppe im Fokus der wissenschaft-
lichen Begleitforschung — die Lehrerinnen und Lehrer der 84 PING-Schulen. Das Ziel der Befragungen
bestand darin, Veranderungen von professionsbezogenen Merkmalen der Lehrerinnen und Lehrer
zu dokumentieren und diese im Zusammenhang mit dem in PING implementierten Fortbildungs-
und Beratungsangebot zu setzen. Die folgenden Fragen wurden dabei betrachtet:

e Welche Erfahrungen, Einstellungen, Erwartungen und Empfindungen weisen die befragten
Lehrerinnen und Lehrer zum inklusiven Unterricht auf und wie schatzen sie ihr pddagogisches
Wissen ein?

e Als wie stabil erweisen sich die erfassten Merkmale iber den Zeitraum der Untersuchung?

¢ Durch welche personspezifischen Merkmale der Lehrerinnen und Lehrer werden die Einstellun-
gen und Erwartungen beeinflusst?

¢ Wie werden die Fortbildungen genutzt, die im Rahmen von PING angeboten werden?

e Wie beurteilen die Lehrerinnen und Lehrer die Fortbildungen und die fir die Fortbildungen ver-
antwortlichen Beraterinnen und Berater?

¢ Inwiefern beeinflussen die Fortbildungsteilnahme und die Merkmale der Fortbildungen die Kom-
petenzentwicklung der Lehrerinnen und Lehrer?

e Welche Personen- und Kontextmerkmale beeinflussen, wie intensiv sich eine Fortbildung auf
Lehrerinnen und Lehrer auswirkt?

SchlieBlich werden Merkmale der Schul- und Unterrichtsgestaltung analysiert. Im Fokus dieses drit-

ten Schwerpunkts steht zum einen, wie Schiilerinnen und Schiiler den inklusiven Unterricht in den

Fachern Deutsch und Mathematik wahrnehmen und es wird betrachtet, ob sich Unterschiede zwi-

schen Schiilerinnen und Schilern mit einem und ohne einen sonderpddagogischen Férderbedarf

finden lassen. Zudem wird untersucht, inwiefern sich die PING-Schulen hinsichtlich der Ausgestal-

tung ihrer Schulprogramme unterscheiden. Es werden die folgenden Fragen beleuchtet:

e Wie schatzen Schiilerinnen und Schiiler grundsatzlich den Unterricht in den Fachern Deutsch und
Mathematik ein?

e Nehmen Schiilerinnen und Schiiler mit einem und ohne einen sonderpddagogischen Forderbe-
darf den Unterricht verschieden wahr?

e Stehen fachliche Leistungen und Einschatzungen zur Unterrichtsqualitat in einem bedeutsamen
Zusammenhang?
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e Welche Qualitat weisen die inklusiven Schulprogramme auf?
e Welche Zusammenhange bestehen zwischen der Ausgestaltung des Schulprogramms und Merk-
malen der Grundschulen?

Die Zusammenhange zwischen den vielfaltigen Merkmalen inklusiver Lernsettings und der Veran-
derung der Merkmale von Schilerinnen und Schiilern werden dabei [angsschnittlich und unter Be-
achtung der unterschiedlichen schulischen Ebenen — Individuum, Klasse, Schule — betrachtet. Im
Ergebnis sollen die Analysen dazu beitragen, die spezifischen Pradiktoren nicht nur der fachlichen
Kompetenzen, sondern auch der lernmotivationalen und sozialen Merkmale abzubilden, um vor
dem Hintergrund der individuellen Férderung der Schilerinnen und Schiiler Ansatze fiir einen ganz-
heitlich gelungenen Umgang mit Heterogenitat zu identifizieren.
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KAPITEL 4
Methodische Anlage der Begleituntersuchung

Thorsten Henke, Jennifer Lambrecht, Stefanie Bosse, Christian Jdntsch & Nadine Spérer

1 Einleitung

Um der Komplexitat der in Kapitel 3 beschriebenen Zielstellungen der wissenschaftlichen Begleitfor-
schung des Pilotprojekts , Inklusive Grundschule” (PING) gerecht zu werden, wurden die Merkmale
verschiedener Akteure (Kinder, Eltern, Lehrkrafte) und die Merkmale des sie umgebenden Kontex-
tes (Schule, Klasse, Elternhaus) durch mehrere Quellen erfasst. Diese Quellen waren zum einen die
genannten Akteure selbst sowie die Schulleitungen und das Ministerium fur Bildung, Jugend und
Sport des Landes Brandenburg (MBIJS). Dabei lieferten diese Akteure in unterschiedlichem Ausmal}
Informationen Uber sich selbst, Giber andere Akteure sowie den sie umgebenden Kontext. Zur Er-
fassung der Merkmale des Schulkontextes wurden zudem weitere 6ffentlich zugdngliche Quellen
hinzugezogen.

Im vorliegenden Kapitel erfolgt zundchst eine kurze Darstellung des Studiendesigns, bevor die Po-
pulation und die Stichprobe beschrieben werden. Da die wissenschaftliche Begleitforschung im
Rahmen der Teilstudie 1 insbesondere die Entwicklung der Schulkinder an einer Stichprobe von
Kindern der dritten und vierten Jahrgangsstufe in N = 35 Schulen verfolgte, wird iberprift, ob sich
die Stichproben-Schulen von den tbrigen PING-Schulen unterscheiden. Dabei wird speziell auf die
festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarfe und die Frage, ob die gezogene Stichprobe fiir
die Grundgesamtheit der inklusiv arbeitenden Schulen in Brandenburg reprasentativ ist, fokussiert.
Es folgt die Beschreibung der praktischen Realisierung der Studie. Zunachst wird dargestellt, wie die
schulkontextuellen Merkmale erhoben worden sind. Daran schlieRen sich eine akteurspezifische
Darstellung (Lehrerinnen und Lehrer, Schulkinder) der Durchfiihrung der Befragungen und Tests,
ein Uberblick tiber die eingesetzten Erhebungsinstrumente und die Testmaterialien sowie die Dar-
stellung der Unterrichtsbeobachtungen an. Die Beschreibung der realisierten Stichprobe und die
Analyse der fehlenden Werte folgen demselben Muster, wobei fiir die Schulkinder eine Selektivi-
tatsanalyse durchgefiihrt wird, d. h. es wird Gberpriift, ob ein systematischer Dropout stattfand.
Anschliefend werden fiir den Abschlussbericht wesentliche Analysestrategien vorgestellt, wobei
auf die Beriicksichtigung der Mehrebenenstruktur, den Umgang mit fehlenden Werten und die Be-
rechnung und Interpretation von Effektstarken eingegangen wird.

2 Studiendesign

Die wissenschaftliche Begleitforschung wurde als Langsschnittstudie entsprechend der durch das
Landesinstitut fur Schule und Medien Berlin Brandenburg (LISUM) gesetzten Rahmenbedingungen
durchgefiihrt. Die Begleitstudie zum fachlichen und personalen Kompetenzerwerb der Schulkinder
wurde gemal der Ausschreibung (Los 1) an einer Stichprobe von Kindern der zweiten und drit-
ten (Ende des Schuljahres 2012/13) bzw. dritten und vierten Jahrgangsstufe (Ende des Schuljahres
2013/14) an N =35 Grundschulen realisiert. Zuséatzlich wurde am Anfang des Schuljahres 2012/13
eine so genannte Baseline-Erhebung durchgefihrt, um die Kompetenzstiande der Kinder zu Beginn
des Projekts abzubilden. Darliber hinaus wurden die professionsbezogenen Kompetenzen aller Leh-
rerinnen und Lehrer erfasst, die im Schuljahr 2012/13 in PING in einer Klasse der zweiten oder
dritten Jahrgangsstufe respektive im Schuljahr 2013/14 in PING in einer Klasse der dritten oder
vierten Jahrgangsstufe unterrichteten. Fir Los 2, die Evaluation der Beratungen und Fortbildungen,
wurde analog verfahren. Die Erhebung schulkontextueller Merkmale erfolgte im Schuljahr 2012/13
in den Stichproben-Schulen, deren Kinder im Rahmen von Los 1 begleitet wurden, im darauf folgen-
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den Schuljahr wurden alle PING-Schulen in die Erhebung schulkontextueller Merkmale einbezogen
(siehe Kapitel 3 in diesem Band). Dieses Vorgehen ermoglichte es, die Entwicklung der fachlichen
und personalen Kompetenzen der Kinder in Verbindung mit den professionsbezogenen Kompeten-
zen der sie unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrer langsschnittlich zu betrachten sowie schulkon-
textuelle Merkmale in die Analysen mit einzubeziehen.

2.1 Population und Stichprobe

Die Population bilden die 84 an PING teilnehmenden Grundschulen (PING-Schulen), von denen sich
75 in offentlicher und neun in freier Tragerschaft befinden. Die 6ffentlichen Pilotschulen liegen in
17 verschiedenen Landkreisen des Landes Brandenburg, die Schulen in freier Tragerschaft verteilen
sich auf sechs Landkreise.

Die Stichprobenziehung fiir die Begleitforschung zu den personalen und fachlichen Kompetenzen
der Kinder erfolgte dabei gemall der Ausschreibung. Bedingung zur Aufnahme in die Stichprobe
war, dass mindestens in zwei Klassen Daten zur wissenschaftlichen Begleitforschung erhoben wer-
den konnten. AuBerdem wurde darauf geachtet, dass die Schulamtsbereiche dquivalent zur Popula-
tion vertreten waren, dass sich ebenfalls Schulen in freier Tragerschaft in der Stichprobe befanden,
und dass ein reprdsentatives Verhaltnis zwischen stadtischen und landlichen Schulen erreicht wur-
de. Auf eine grundsatzliche Bereitschaft zur Teilnahme und Kooperation wahrend der wissenschaft-
lichen Begleitforschung wurde geachtet. Im ersten Untersuchungsjahr, im Schuljahr 2012/13, zahlten
30 Klassen der zweiten Jahrgangsstufe, elf FLEX-Klassen (Jahrgangsmischung der Jahrgangsstufen
eins und zwei) und 31 Klassen der dritten Jahrgangsstufe zur Stichprobe. Im darauffolgenden Schul-
jahr 2013/14 bestand die Stichprobe aus 38 Klassen der dritten Jahrgangsstufe, 31 Klassen der vier-
ten Jahrgangsstufe und einer Klasse mit Jahrgangsmischung der Jahrgangsstufen drei und vier. Die
Differenz in der Anzahl der Klassen vom ersten zum zweiten Untersuchungsjahr kam durch schulor-
ganisatorische Malnahmen zur Klassenzusammensetzung der ehemaligen FLEX-Klassen zustande.

2.2 Reprasentativitit der gezogenen Stichprobe

Fir die Generalisierbarkeit der Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung ist es wichtig zu prifen,
ob die fuir Los 1 ausgewahlten Stichprobenschulen sich grundsétzlich von den tibrigen PING-Schulen
unterscheiden. Um dies beurteilen zu kdnnen, wurden sieben verschiedene institutionelle Merkma-
le der Stichprobenschulen denjenigen der nicht in die Stichprobe aufgenommenen Schulen gegen-
Uber gestellt. Die Daten stammten aus offentlichen Quellen (MBIJS, 2013, 2014), und bezogen sich
nur auf die Schulen in 6ffentlicher Tragerschaft. Tabelle 1 zeigt die Verteilung grundlegender schul-
organisatorischer Konzepte zwischen Stichproben-Schulen und den librigen Schulen im Vergleich.

Tab.1 Konzeptuelle institutionelle Merkmale der Stichproben-Schulen und der Gbrigen Schulen

im Vergleich.
Flexible Schuleingangsphase 31 8 26 42 25 60
Ganztagsangebote in offener Form 28 5 18 43 6 14
Verlassliche Halbtagsgrundschule 28 5 18 43 17 40

Anmerkungen: Auspragungen im Schuljahr 2013/14. Die unterschiedlichen StichprobengréRen (N) kamen durch fehlende Daten zustande.

Im Hinblick auf das Vorhandensein eines Ganztagskonzepts konnte kein statistisch bedeutsamer
Unterschied zwischen den Stichproben-Schulen und den brigen Schulen festgestellt werden. Fir
das Merkmal des Vorhandenseins einer flexiblen Schuleingangsphase ergab sich ein statistisch be-
deutsamer Unterschied. 25% der fiir die Begleitforschung gezogenen Schulen boten eine flexible



Methodische Anlage der Begleituntersuchung

Schuleingangsphase an; in der Gruppe der Ubrigen PING-Schulen (N =42, ohne Schulen in freier
Tragerschaft) waren es 60 %. Dieses Ungleichgewicht Idsst sich mit der Zielstellung der Begleitfor-
schung erklaren, dass die Entwicklung von Grundschulkindern in jahrgangshomogenen Klassen —
beginnend in der 2. und 3. Jahrgangsstufe — untersucht werden sollte.

Tabelle 2 zeigt die Verteilung von weiteren institutionellen Merkmalen, die fiir Schulen bedeutsam
sind. Es zeigt sich, dass es hinsichtlich der Schulkinder pro Schule und in Bezug auf die Anzahl der
Lehrerinnen und Lehrer sowie der Sonderpddagoginnen und Sonderpddagogen, die an der jeweili-
gen Schule unterrichtet werden bzw. tatig sind, keine Unterschiede zwischen Stichproben-Schulen
und den Gbrigen Schulen gibt. Insbesondere die Anzahl der Schulkinder kann als Indikator flr die
GroRe der Schule gesehen werden. Daher kann konstatiert werden, dass die gezogene Stichprobe
fir die an PING teilnehmenden Schulen reprasentativ ist.

Tab.2 Institutionelle Rahmenbedingungen der Stichproben-Schulen und der Gbrigen Schulen

im Vergleich.
Anzahl Schulkinder pro Schule 31 267.26  124.65 79-622 43 256.72 121.66 82-602
Anzahl Lehrkréfte pro Schule 31 22.13 8.73 9-42 42 19.48 8.49 7-38
Anzahl Sonderpddagogen pro Schule 31 3.13 2.36 1-11 43 2.98 1.68 0-8

Kinder, die auf eine Forderschule

gewechselt sind, pro Schule 31 0.13 0.34 0-5 44 0.82 0.92 0-3

Anmerkungen: Auspragungen im Schuljahr 2013/14. Die unterschiedlichen StichprobengréRen (N) kamen durch fehlende Daten zustande.

2.3 Kinder mit festgestelltem sonderpadagogischen Forderbedarf an Stichproben-Schulen und
den iibrigen PING-Schulen

Auf Grund der Relevanz fiir das PING-Projekt insgesamt und in Hinblick auf die Extraktion von Ge-
lingensbedingungen fur Inklusion wird im Folgenden die Verteilung der Kinder mit festgestelltem
sonderpddagogischen Forderbedarf genauer in den Blick ggnommen. Dies erfolgt zunachst auf
Schulebene, wobei die Stichproben-Schulen und die tbrigen PING-Schulen vergleichend betrach-
tet werden (siehe Tab. 3). Die Datengrundlage fir diese Gegeniberstellung bildeten Angaben, die
die Schulleiterinnen und Schulleiter im Schuljahr 2013/14 gegeniiber dem LISUM machten (siehe
,Stammdatenblatt des LISUM", Abschnitt 3.1). Die Daten lagen klassengenau vor und wurden fir
den hier dargestellten Vergleich auf Schulebene aggregiert. Daran schlief3t sich eine Betrachtung
der Verteilung der Art der Forderbedarfe in den Stichprobenschulen auf Individualebene an. Hier
bildeten die Angaben der Klassenlehrerinnen und -lehrer der jeweiligen Klassen bzw. die Angaben
der Inklusionsbeauftragten in den Schuljahren 2012/13 und 2013/14 die Datenquelle. Zu beachten
ist, dass sich die berichteten Werte auf die jeweilige Art des festgestellten sonderpadagogischen
Forderbedarfs bezogen. Das heift, dass die Anzahl der festgestellten sonderpadagogischen Foérder-
bedarfe pro Schule nicht gleich der Anzahl an Kindern mit Férderbedarf pro Schule sein musste, da
ein Kind mehrere Forderbedarfe haben konnte. Es lagen nicht fir alle Schulen bzw. Kinder Angaben
zu den festgestellten Forderbedarfen vor. Tabelle 3 zeigt den Vergleich auf Schulebene zwischen den
Stichproben-Schulen und den Gbrigen Schulen.

Ein t-Test fir unabhangige Stichproben zeigte keine Unterschiede zwischen den Stichproben-Schu-
len und den Gbrigen PING-Schulen in Hinblick auf die festgestellten sonderpadagogischen Forder-
bedarfe. Obwohl augenscheinlich an den Stichproben-Schulen mehr Kinder mit festgestelltem
sonderpddagogischen Forderbedarf unterrichtet wurden (M = 18.17; SD = 22.41) als an den Ubri-
gen Schulen (M =11.30; SD = 9.83), erwies sich dieser Unterschied als nicht signifikant. Die Diffe-
renz liel sich auf eine Schule zurtckfiihren, die Gberdurchschnittlich viele Kinder mit festgestell-
tem sonderpadagogischen Forderbedarf im Bereich Lernen, emotionale und soziale Entwicklung,
Sprache (LES) hatte (99).
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Tab.3 Verteilung der Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf auf die Stichproben-
Schulen und die tibrigen Schulen im Schuljahr 2013/14.

. . 18.17 7% 11.30 5%
Kinder mit SPF (gesamt) pro Schule (22.41) (1-26) (9.83) (0-30)
) . 15.10 6% 7.74 3%
Kinder mit SPF LES pro Schule (21.80) (1-25) (7.63) (0-19)
. . 3.07 1% 3.56 2%
Kinder mit SPF KSHGA pro Schule (3.74) (0-5) (3.39) (0-11)

Anmerkungen: SPF = Sonderpadagogischer Férderbedarf. LES = Lernen, emotionale und soziale Entwicklung, Sprache. KSHGA = Korperliche und motorische
Entwicklung, Sehen, Horen, geistige Entwicklung, Autismus.

Mit Ausnahme einer PING-Schule, die jedoch nicht zur Stichprobe gehorte, lernte an jeder PING-Schu-
le mindestens ein Kind mit einem festgestellten sonderpddagogischen Férderbedarf. Zudem lernten
an sieben Schulen, die nicht zur Stichprobe zahlten, keine Kinder mit einem festgestellten sonderpada-
gogischen Forderbedarf aus den Bereichen kérperliche und motorische Entwicklung, Sehen, Horen,
geistige Entwicklung, Autismus (KSHGA), wahrend dies bei den Stichproben-Schulen lediglich in drei
Fallen vorkam. In jeder Stichproben-Schule wurde dariiber hinaus mindestens ein Kind mit einem fest-
gestellten sonderpadagogischen Forderbedarf im Bereich LES unterrichtet. In der Gruppe der Gbrigen
Schulen gab es vier Schulen, in denen kein Kind mit einem festgestellten sonderpadagogischen For-
derbedarf im Bereich LES unterrichtet wurde. Obwohl somit fiir die Férderschwerpunkte LES an den
offentlichen Pilotschulen im Einvernehmen mit den Eltern auf ein Feststellungsverfahren verzichtet
werden konnte, wies ein substantieller Anteil an Kindern einen entsprechenden festgestellten sonder-
padagogischen Forderbedarf auf. Dies kann zum einen mit der Wahlmoglichkeit der Eltern begriindet
werden. Zum anderen waren moglicherweise sonderpddagogische Férderbedarfe zum Zeitpunkt der
ersten Befragung bereits festgestellt bzw. hatten Feststellungsverfahren begonnen. Im Folgenden wird
nun der Blick auf die Verteilung der festgestellten sonderpadagogischen Férderbedarfe in der gezoge-
nen Stichprobe gerichtet (siehe Tab. 4).

Tab.4 Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf an den Stichprobenschulen.

Lernen 4(0.5) 17 (2.0) 7(0.8) 11(1.3) 24 (2.8) 831(96.7)
Emotionale und soziale Entwicklung 9(1.0) 15(1.7) 4(0.5) 13 (1.5) 19(2.2) 831(96.7)
Sprachliche Entwicklung 7(0.8) 10 (1.2) 3(0.3) 10(1.2) 13 (1.5) 839 (96.7)
LES 20 (2.3) 42 (4.9) 14 (1.6) 34 (4.0) 56 (6.5) 783 (91.2)
Kérperliche und motorische Entwicklung 0(0.0) 3(0.3) 4(0.5) 4(0.5) 7 (0.8) 852 (99.2)
Sehen 1(0.1) 1(0.1) 0(0.0) 1(0.1) 1(0.1) 857 (99.8)
Horen 0(0.0) 0(0.0) 2(0.2) 2(0.2) 2(0.2) 857 (99.8)
Geistige Entwicklung 3(0.3) 1(0.1) 3(0.3) 6(0.7) 4(0.5) 852 (99.2)
KSHG 4(0.5) 5 (0.6) 9(1.0) 13(1.5) 14(1.6) 841 (97.9)

Anmerkungen: Angabe der Haufigkeit und des relativen Anteils (Prozentangabe in Klammern). LES = Summe der Bereiche Lernen, emotionale und soziale
Entwicklung sowie sprachliche Entwicklung; KSHG = Summe der Bereiche kérperliche und motorische Entwicklung, Sehen, Horen sowie geistige Entwicklung;
SPF = Sonderpadagogischer Férderbedarf. Der Sonderpadagogische Forderbedarf im Bereich Autismus wurde nicht erfragt.

Von den 859 Kindern, fiir welche Angaben der Lehrkrifte zu beiden Schuljahren vorlagen, hatten
34 Kinder (4 %) im Schuljahr 2012/13 einen sonderpadagogischen Férderbedarf im Bereich LES. Im
darauffolgenden Schuljahr 2013/14 lag der Anteil an Kindern mit einem Forderbedarf im Bereich
LES bei knapp 7 %. Der Anteil an Kindern mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf aus dem
Bereich KSHG lag mit knapp 2 % in den Schuljahren 2012/13 und 2013/14 deutlich darunter. Die
Tabelle zeigt zudem die Verteilung der einzelnen sonderpadagogischen Forderbedarfe in den jewei-
ligen Schuljahren. Hierbei wird deutlich, dass es sich bei einem sonderpadagogischen Forderbedarf
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nicht um ein stabiles Merkmal zu handeln scheint: Im Foérderschwerpunkt sprachliche Entwicklung
z. B. hatten sieben Kinder nur im Schuljahr 2012/13 diesen festgestellten sonderpadagogischen For-
derbedarf, weitere 10 Kinder wiesen diesen Forderbedarf nur im Schuljahr 2013/14 auf und fir
weitere drei Kinder wurde dieser Férderbedarf in beiden Schuljahren festgestellt.

Betrachtet man den gesamten Erhebungszeitraum, so lasst sich feststellen, dass 94 Kinder mindes-
tens einmal einen festgestellten sonderpadagogischen Férderbedarf hatten. Dies entspricht einem
Anteil von rund 11 %, wobei der Anteil an Kindern mit Forderbedarf im Bereich LES bei knapp 9%
an der Stichprobe lag.

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass sich die Stichproben-Schulen in Hinblick auf die Férder-
bedarfe nicht von den tbrigen PING-Schulen unterschieden, sodass insgesamt davon ausgegangen
werden kann, dass die gezogene Stichprobe reprasentativ und die Ergebnisse der wissenschaftlichen
Begleitforschung generalisierbar fir alle PING-Schulen sind. Der Anteil an Kindern mit festgestelltem
sonderpadagogischen Forderbedarf lag an den Stichproben-Schulen sowie in den Stichprobenklassen
im Schuljahr 2013/14 Gber der Privalenzrate von 5%. Zudem zeigte sich, dass der Anteil an Kindern
mit einem festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarf vom ersten zum zweiten Untersuchungs-
jahr schwankte und nur ein kleinerer Anteil an Kindern sowohl im ersten als auch im zweiten Untersu-
chungsjahr einen festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarf auswies.

3 Testdurchfiihrung

Im Folgenden wird dargestellt, wie die Erhebungen konkret umgesetzt wurden. Zunéchst wird be-
schrieben, wie die Kontextmerkmale gewonnen wurden, welche auf Schul- bzw. Klassenebene vor-
liegen. Die Merkmale der Lehrerinnen und Lehrer wurden durch Befragungen erhoben, auRerdem
lieferten die Lehrerinnen und Lehrer Informationen zum Schul- und Klassenkontext. AnschlieBend
wird die Erhebung der Merkmale der Schilerinnen und Schiler (Testdurchfiihrung und Befragun-
gen) dargestellt. Zu den Merkmalen der Kinder lagen auRerdem Informationen zum sonderp&ddago-
gischen Forderbedarf vor, welche durch die Lehrerinnen und Lehrer gegeben wurden, sowie zum
familidren Hintergrund, der Uber eine Befragung der Eltern erfasst wurde. Daran schlief3t sich die
Durchfiihrung der Unterrichtsbeobachtungen an.

3.1 Kontextmerkmale

Zur Ermittlung der kontextuellen Merkmale der PING-Schulen wurden Daten aus drei unterschied-
lichen Quellen ausgewertet. Erstens wurden die Schulleitungen um Auskunft Gber ihre Schule
gebeten. Als zweite Quelle zur Erhebung schulkontextueller Merkmale wurden Antworten auf
parlamentarische Anfragen (MBJS, 2013, 2014) fur die offentlichen PING-Schulen ausgewertet.
Drittens wurden vom Landesinstitut fiir Schule und Medien (LISUM) zwei interne Datenblatter fiir
PING-Schulen zur Verfligung gestellt.

Schulleiterfragebogen

Im zweiten Halbjahr des Schuljahres 2012/13 wurden die Schulleitungen der Stichproben-Schulen
gebeten, einen Fragebogen zu Merkmalen ihrer Schule zu bearbeiten. Es handelte sich dabei um
eine Paper-Pencil-Befragung, in welcher die elf Merkmale, die in Tabelle 5 abgebildet sind, abge-
fragt wurden.
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Tab.5 Erfragte Merkmale im Schulleiterfragebogen des Schuljahres 2012/13.

Merkmal Quelle
Art der auBerunterrichtlichen Angebote Bos et al. (2009) (TIMSS)

Anzahl der Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen bzw.
der weiteren padagogischen Fachkrafte

in Anlehnung an Bos et al. (2009) (TIMSS)

Arbeitsstunden der Sonderpadagogen bzw. der weiteren

e RS in Anlehnung an Bos et al. (2009) (TIMSS)

Arbeitszeitaufteilung der Sonderpadagogen bzw. der weiteren

padagogischen Fachkrafte in Anlehnung an Bos et al. (2009) (TIMSS)

Umsetzung bestimmter Ziele durch Sonderpadagogen bzw.

weitere padagogische Fachkrafte 5 S el (L) (k)

Krankheitstage der Sonderpadagogen Eigenentwicklung

Art der Kooperation mit anderen Einrichtungen Bos et al. (2009) (TIMSS)

Form der auBerschulischen Kooperation Bos et al. (2009) (TIMSS)

Zweck der auBerschulischen Kooperation Bos et al. (2009) (TIMSS)

Organisation der auBerschulischen Kooperation Bos et al. (2009) (TIMSS)

Existenz des gemeinsamen Unterrichts in Anlehnung an Bos et al. (2009) (TIMSS)

Im darauf folgenden Schuljahr 2013/14 wurden zusétzlich zu den Schulleitungen der Stichpro-
ben-Schulen alle Schulleitungen der Ubrigen 6ffentlichen PING-Schulen um eine Teilnahme ge-
beten. Diesmal erfolgte die Erhebung mittels eines Online-Fragebogens. Er enthielt dieselben
Merkmale wie der Fragebogen des Vorjahres, jedoch wurde die Arbeitszeitaufteilung der weiteren
padagogischen Fachkréfte fiir Sonderpadagoginnen und Sonderpddagogen, Erzieher und Erzie-
herinnen, Einzelfallhelferinnen und Einzelfallhelfer, Unterrichtshelfer und Unterrichtshelferinnen
sowie Sozialpadagoginnen und Sozialpddagogen differenziert erfasst. Weiterhin wurde erfragt,
welche Konzepte es zur Unterrichtsorganisation gab, welche Instrumente zum Schulmanagement
eingesetzt wurden, inwiefern Offentlichkeitsarbeit stattfand und in welchem MaRe der Unterricht
aus verschiedenen Griinden (z. B. durch Mangel an padagogischem Personal) beeintrachtigt wurde
(Eigenentwicklungen).

Stammdatenblatt des LISUM

Zusatzlich zu der durch die Universitat Potsdam administrierten Befragung wurden die Schulleiterin-

nen und Schulleiter durch das LISUM befragt. Das so genannte Stammdatenblatt enthielt Angaben

Giber folgende Merkmale auf Klassenebene:

Klassenstarke

Verweiler bzw. Wiederholer der Stufe

Anzahl der lernmittelbefreiten Schulkinder

Anzahl der Schulkinder mit einem festgestellten sonderpadagogischen Férderbedarf (je fur die

einzelnen Forderbedarfe)

e Anzahl der Antrage auf Feststellung eines sonderpddagogischen Férderbedarfs durch Forderaus-
schussverfahren (Stufe 1)

e Anzahl Einleitung férderdiagnostischer Lernbeobachtungen im Rahmen des Forderausschussver-
fahrens (Stufe 2) im Bereich LES

¢ Anzahl Feststellung eines Forderbedarfs im Bereich LES durch Férderausschussverfahren (Stufe 2)
— davon Anzahl der Uberweisungen an eine Férderschule

e Verwendung der pauschal zugewiesenen zusatzlichen Ressourcen (Sonderpadagogen und Son-
derpadagoginnen oder Regellehrkrafte)

e Anzahl der Stunden fir zusétzliche Differenzierung

¢ Anzahl der Arbeitsstunden des sonstigen padagogischen Personals (Schulebene)
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Antworten auf parlamentarische Anfragen
Sowohl zum Schuljahr 2012/13 als auch zum darauf folgenden Schuljahr wurden Angaben zu den
PING-Schulen erfasst, die auf Grund parlamentarischer Anfragen veroffentlicht wurden (MBJS,
2013, 2014). In diesen Darstellungen wurden auf der Ebene der Schule (d. h. nicht klassen- bzw.
schilergenau) die folgenden Merkmale berichtet:
¢ Art der Anfangsklassen (flexibel/gebunden)
e Ganztagskonzept (keins/offen/verlassliche Halbtagsgrundschule)
e Anzahl der Schulkinder je Schule
e Anzahl der Schulkinder je Klasse
¢ Anzahl der Lehrerinnen und Lehrer
e Anzahl der Sonderpadagoginnen und Sonderpddagogen
¢ Angefallener Vertretungsunterricht (in %)
o Aufhebung von Férder- und Teilungsunterricht fiir Vertretungsunterricht (in Stunden)
o Ausgefallener Unterricht (in %)
e Hohe des Gesamtvolumens an Forder- und Teilungsunterricht (in Stunden)
e Abschneiden in der zentralen Vergleichsarbeit VERA3 (Deutsch: Lesen, Horen;
Mathematik: Raum und Form, GroRen und Messen; Schulmittelwerte)
o Ubergangsquoten (Gesamtschule, Gymnasium, Oberschule, Férderschule)

3.2 Erfassung von Merkmalen der Lehrerinnen und Lehrer

Ziel der Teilstudie 2 der wissenschaftlichen Begleitung von PING war es, die Entwicklung der profes-
sionellen Kompetenzen der Lehrerinnen und Lehrer der Pilotschulen abzubilden sowie das Fortbil-
dungs- und Beratungsangebot, das die Pilotschulen (in 6ffentlicher Tragerschaft) erhielten, zu evalu-
ieren. Zu diesem Zweck fand eine Befragung der Lehrerinnen und Lehrer aller Pilotschulen statt. Im
Folgenden wird aufgezeigt, welche Lehrerinnen und Lehrer konkret in die Stichprobe aufgenommen
werden sollten und zu welchen Zeitpunkten sie befragt wurden. Daran schlieRt sich die Darstellung
der Inhalte der Befragungen.

Auswahl der Lehrerinnen und Lehrer und Erhebungszeitpunkte

Um etwaige Riickschliisse auf die in Teilstudie 1 untersuchten Stichprobenklassen zu ermdoglichen,
richtete sich die Lehrerbefragung ausschlieflich an diejenigen Lehrerinnen und Lehrer, die im Schul-
jahr 2012/13 Klassen der zweiten bzw. dritten Jahrgangsstufe unterrichteten sowie an diejenigen,
die im Schuljahr 2013/14 Klassen der dritten bzw. vierten Jahrgangsstufe unterrichteten. Die Leh-
rerbefragung fand je zweimal pro Schuljahr statt, so dass insgesamt vier Messzeitpunkte resul-
tierten (t1: 1. Schulhalbjahr 2012/13, t2: 2. Schulhalbjahr 2012/13, t3: 1. Schulhalbjahr 2013/14,
t4: 2. Schulhalbjahr 2013/14). Die Fragebdgen wurden jeweils internetbasiert mithilfe der Befra-
gungssoftware EFS Survey (Questback GmbH) durch das LISUM administriert.

In einem ersten Schritt der Administration der Lehrerbefragung wurden die Pilotschulen im ersten
Halbjahr des Schuljahres 2012/13 angeschrieben mit der Bitte um Mitteilung, wie viele Lehrerinnen
und Lehrer der einzelnen Schule in einer zweiten bzw. dritten Klasse unterrichten. Fir das Schuljahr
2012/13 wurden auf diesem Wege N = 889 potentiell zu befragende Lehrerinnen und Lehrer ermit-
telt. Im Zuge dieser Mitteilung wurde durch die Schulen den betreffenden Lehrerinnen und Lehrern
ein individueller Lehrercode zugeordnet. Auf einer entsprechenden Lehrercodeliste, die ausschlieR-
lich fir den schulinternen Gebrauch bestimmt war, wurde die Zuordnung der Codenummern zu den
jeweiligen Lehrpersonen dokumentiert. In einem nachsten Schritt wurden auf Grundlage der ver-
gebenen Lehrercodes individuelle Transaktionsnummern (TAN) generiert, welche zur Bearbeitung
des Online-Fragebogens berechtigten. Zur Durchfiihrung der Befragungen wurden den Schulen die
TAN zu den vorliegenden Codenummern Gibermittelt. Auf diese Weise sollte sowohl die Anonymitat
der befragten Lehrerinnen und Lehrer gewahrleistet als auch das unbefugte Bearbeiten des Frage-
bogens verhindert werden.
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Die Befragungen im Schuljahr 2013/14 richteten sich an all jene Lehrerinnen und Lehrer, die bereits
an bisherigen Befragungen im vorangegangenen Schuljahr teilnehmen sollten (also im Schuljahr
2012/13 eine Klasse der zweiten bzw. dritten Jahrgangsstufe unterrichteten). Dariiber hinaus sollten
Lehrerinnen und Lehrer in die Befragungen aufgenommen werden, wenn sie im Schuljahr 2013/14
eine Klasse der dritten bzw. vierten Jahrgangsstufe (ibernommen hatten. Um hierbei etwaige An-
derungen in den Lehrkollegien zu beriicksichtigen, wurden die Pilotschulen im ersten Halbjahr des
Schuljahres 2013/14 erneut angeschrieben. Die Pilotschulen wurden um Mitteilung gebeten, wie
viele Lehrerinnen und Lehrer dementsprechend in die Stichprobe aufzunehmen sind und welche
Codenummern diesen gegeben wurden. Auf diesem Wege umfasste die Stichprobe der potentiell zu
befragenden Lehrerinnen und Lehrer fir die Befragungen im Schuljahr 2013/14 N =1196. Die re-
alisierte Gesamtstichprobe derjenigen Lehrerinnen und Lehrer, die an mindestens einer Befragung
teilgenommen haben, umfasste N =1 138 Personen. Diese waren zu 92 Prozent weiblich, im Mittel
47.1 (SD = 8.64) Jahre alt und zu Beginn des Schuljahres 2012/13 durchschnittlich 24 (SD = 11.49)
Jahre im Schuldienst tatig. Detaillierte Angaben zur realisierten Stichprobe an den verschiedenen
Erhebungen finden sich im Abschnitt 4.2 dieses Kapitels.

Inhalte der Befragungen

Die in den Befragungen der Lehrerinnen und Lehrer gewonnen Daten lassen sich inhaltlich in vier
Schwerpunkte gliedern. Zunachst wurden softwareseitig Paradaten generiert (z. B. Schul- und Leh-
rercode). Die anschlieBenden Angaben zur Person umfassten etwa Eingaben zum Geburtsjahr,
dem Geschlecht, den absolvierten Dienstjahren, dem Beschaftigungsverhaltnis oder dem (Aus-)Bil-
dungsstand. Diese personenbezogenen Angaben wurden einmal erfragt; wenn eine Lehrkraft diese
Angaben in der ersten Befragung bereits getatigt hatte, so wurde sie qua Filter in den folgenden
Fragebogen nicht noch einmal danach gefragt. GroRtenteils wurden die Itemformulierungen zu
den personenbezogenen Angaben aus etablierten Untersuchungen wie PISA, TIMSS und der COAC-
TIV-Untersuchung entnommen (Baumert et al., 2009; Bos, Bonsen, Kummer, Lintorf & Frey, 2009;
Frey et al., 2009).

Im nachsten Fragebogenblock wurden die Lehrerinnen und Lehrer um Angaben zu den Fortbildungen
gebeten. Diese Fragen und Einschatzungen bezogen sich ausschlieflich auf Fortbildungen, die den
beteiligten Pilotschulen von speziell qualifizierten Brandenburger Beratern und Beraterinnen ange-
boten wurden. Als Basis diente das Fortbildungscurriculum, das durch das LISUM fiir das Pilotprojekt
»Inklusive Grundschule” konzipiert wurde. Die Fortbildungsaspekte des Online-Fragebogens bezogen
sich in den ersten drei Erhebungen z. B. auf die Einschatzung der Inhalte, der Nitzlichkeit und der
Zufriedenheit mit den angebotenen Fortbildungen. Die Beraterinnen und Berater wurden zu allen
vier Befragungen hinsichtlich bestimmter Kompetenzkriterien (z. B. ihrer fachlichen und didaktischen
Kompetenz oder ihrer Teilnehmerorientierung) beurteilt. Im Rahmen des dritten und vierten Frage-
bogens wurde zudem nach der Anwendung der Fortbildungsinhalte und ihren Auswirkungen auf z. B.
die Schiilerinnen und Schiiler, die Unterrichtsgestaltung und die eigene Person gefragt.

Im jeweils letzten Abschnitt wurden die Lehrerinnen und Lehrer zur ersten, dritten und vierten Er-
hebung gebeten, Einschatzungen zu ihrem Unterricht und zu ihrer Schule zu tatigen. Die Merkmale,
auf die hier verwiesen wurde, umfassten zum einen relevante Merkmale auf Schulebene und zum
anderen individuelle Lehrermerkmale, welche in Bezug zu professionellem Lehrerhandeln stehen.
Aufseiten der Schulebene standen etwa das Schulklima, der unterrichtsbezogene Erfahrungsaus-
tausch und die Anregung professioneller Entwicklung durch die Schulleitung im Fokus. Bei den in-
dividuellen Lehrermerkmalen interessierten unter anderem die Einstellung zum inklusiven Lernen
und die Selbstwirksamkeit in inklusiven Unterrichtssettings, Erfahrungen mit Menschen mit einer
Behinderung bzw. mit inklusivem Unterricht, aber auch das Unterstiitzungs- und Belastungserleben.
Darliber hinaus wurden Items formuliert, die auf eine Einschatzung des padagogischen Wissens der
Lehrerinnen und Lehrer abzielten, z. B. zur diagnostischen Kompetenz, der Bezugsnormorientierung
und der Klassenfiihrung. Die Items stammen groRtenteils aus der PISA-Erhebung (Frey et al., 2009)
bzw. aus den Instrumenten zur Bestimmung von Unterrichtsqualitat, welche durch das Institut fir
Schulqualitdt (1SQ) der Lander Berlin und Brandenburg e.V. (2009) im Zusammenhang mit dem
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Selbstevaluationsportal erstellt wurden. Eine detaillierte Ubersicht zu den zum jeweiligen Messzeit-
punkt eingesetzten Subtests findet sich in Tabelle A-1 im Anhang dieses Kapitels.

3.3 Erfassung von Merkmalen der Schiilerinnen und Schiiler

Im Folgenden werden die Erhebungen und Testungen der Schiilerinnen und Schiiler beschrieben
sowie die Hilfestellungen, die diese dabei erhielten. AuRerdem erfolgt die Darstellung der Abfrage
der Forderbedarfe der Kinder sowie die Erhebung familiarer Hintergrundmerkmale (ber eine Be-
fragung der Eltern.

Erhebungszeitpunkte

Die Testungen und Befragungen der Schilerinnen und Schiiler fanden an drei Messzeitpunkten tber
einen Zeitraum von 1.5 Jahren statt. Den Beginn markierte die so genannte Baseline-Erhebung im
ersten Schulhalbjahr 2012/13. Sie fand zusatzlich zu den regulér vorgesehenen Erhebungen statt und
wurde deshalb als tO bezeichnet. Weitere Testungen erfolgten am Schuljahresende 2012/13 (t1) sowie
zum Schuljahresende 2013/14 (t2). Mit der Baseline-Erhebung wurde beabsichtigt, den Leistungs-
stand der Schiilerinnen und Schiiler zu Beginn von PING festzuhalten. Dabei wurde neben Tests zu
den akademischen Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler in Deutsch sowie Mathematik auch
einmalig ein Test zur Erfassung der Grundintelligenz verwendet. Eingesetzt wurde der Subtest ,Ma-
trizen” des Culture-Fair-Intelligence-Test 1 (CFT, WeiR & Osterland, 1997). Im Zuge der Testungen
zum Schuljahresbeginn 2012/13 wurden dariiber hinaus die Klassenlehrerinnen und Klassenleh-
rer gebeten, die Lehrereinschatzliste fir Sozial- und Lernverhalten (LSL, Petermann & Petermann,
2006) vor Ort fir alle Schilerinnen und Schiiler der Klasse auszufllen.

In den darauffolgenden Testungen zum Schuljahresende 2012/13 und Schuljahresende 2013/14
wurden erneut die Kompetenzen in Deutsch und Mathematik erfasst. AuRerdem wurden die Erhe-
bungen um eine Befragung der Schiilerinnen und Schiler zur Lernmotivation, zum Lernklima sowie
zur Unterrichtsgestaltung erganzt.

Die Testungen und Befragungen der Schilerinnen und Schiler fanden mit Ausnahme der Base-
line-Erhebung an zwei aufeinanderfolgenden Tagen in den ersten vier Unterrichtsstunden statt. Die
Leistungserhebungen wurden in der Regel in den ersten beiden Unterrichtsstunden realisiert, die
Befragungen der Schiilerinnen und Schiller zur Lernmotivation, zum Lernklima sowie zur Unter-
richtsgestaltung fanden in den Unterrichtsstunden drei und vier am darauffolgenden Tag statt.

Alle Testungen und Befragungen wurden durch geschulte Testleiter und Testleiterinnen anhand ei-
nes standardisierten Manuals durchgefiihrt. Bei den Testleiterinnen und Testleitern handelte es sich
zum einen um Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen des Projektes und zum anderen um studentische
Hilfskrafte mit einem padagogischen, erziehungswissenschaftlichen oder psychologischen Studi-
enhintergrund. Etwaige Besonderheiten wahrend der Testdurchfiihrung, wie die Abwesenheit von
Kindern oder Abbriiche einer Testaufgabe durch ein Schulkind, wurden im Anschluss an die Testung
protokolliert. Eine detaillierte Aufschlisselung zu den verwendeten Instrumenten sowie dem zeitli-
chen Verlauf der Erhebungen sind Tabelle 6 zu entnehmen.
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Tab.6 Ablauf der Testungen der Schiilerinnen und Schiiler.

Zeit Quelle

Vorbereitung (Ausgabe der Testhefte,

allgemeine Einfiihrung in den Ablauf) 10 min
Wobrter Lesen
WLLP-R 11‘m",1 Schneider, Blanke, Faust & Kispert (2011)
(Test: 5 min)
Rechnen und Denken
HRT 1-4 Subtest Addition 5 ‘min‘ Haffner, Baro, Parzer & Resch (2005)
(Test: 2 min)
HRT 1-4 Subtest Subtraktion 4 min_ Haffner, Baro, Parzer & Resch (2005)
(Test: 2 min)
HRT 1-4 Subtest Mengenzéihlen (Tit.nl‘ir:in) Haffner, Baro, Parzer & Resch (2005)
HRT 1-4 Subtest Wiirfelzdhlen (Teftrgir:in) Haffner, Baro, Parzer & Resch (2005)
CFT 1* 5 min Weill & Osterland (1997)
Soziometrie** 5 min Frederickson & Furnham (2001) / Stevenson & Slavin (1995)
Pause (10 Min)
Einen kurzen Text verstehen
ELFE 1-6 Subtest Textverstehen 15 m"? Lenhard & Schneider (2006)
(Test: 7 min)
Richtig Schreiben
26 min
HSP 1-10 (st 22 mmy  MaY (2012)

Vorbereitung (Ausgabe der Fragebogen,
allgemeine Einflihrung in den Ablauf) 10 min

Uber mich 24 min

Selbstkonzept Mathematik
Selbstkonzept Lesen Rauer & Schuck (2003)
Selbstkonzept Rechtschreiben

Interesse an Mathematik Bos, Lankes, Prenzel, Schwippert, Valtin, Voss & Walther
Interesse an Lesen (2005)

Unsere Klasse | 11 min

Klassenklima
Geflihl des Angenommenseins
Pause (10 Min)

Rauer & Schuck (2003)

Unsere Klasse I 13 min
Soziale Integration Rauer & Schuck (2003)
Soziales Selbstkonzept Lehmann & Lenkeit (2008)
Im Unterricht 27 min

Kognitive Aktivierung
Klassenfiihrung

Umgang mit Heterogenitat Helmke (2010)/ Kloss (2011)

Fauth, Warwas, Klieme & Bittner (2011)

* Der CFT-1 wurde nur im ersten Schulhalbjahr 2012/13 administriert.
** Die soziometrischen Erhebungen wurden erst ab dem zweiten Schulhalbjahr 2012/13 durchgefihrt.

Der Zeitumfang der einzelnen Blocke richtete sich nach den Angaben in den Manualen der ver-
wendeten standardisierten Test- und Fragebogenverfahren. Neben einer zehnmin(tigen Pause nach
45 Minuten wurden nach jedem Testabschnitt mit den Schulkindern kurze Lockerungsiibungen
durchgefiihrt. Im Anschluss an die Kompetenztestungen des ersten Tages wurden die Schulkinder
in den Erhebungen zum Schuljahresende 2012/13 sowie 2013/14 gebeten, einen soziometrischen
Fragebogen zu ihren Freundschaftsbeziehungen innerhalb der Klasse auszufillen.
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Hilfestellungen

Alle Schilerinnen und Schiiler erhielten sowohl in den Kompetenztestungen als auch in den Befra-
gungen zur Lernmotivation, zum Lernklima sowie zur Unterrichtsgestaltung dieselben Testmateria-
lien. Hilfen bei der Bearbeitung waren nicht gestattet. Einzige Ausnahme bildeten die Schilerinnen
und Schiiler mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf in den Bereichen geistige Entwicklung
oder Sehen; sie erhielten Testmaterialien in Grof3druck.

Der Fragebogen zu Lernmotivation, zum Lernklima sowie zur Unterrichtsgestaltung wurde den Kin-
dern durch die Testleiterinnen und Testleiter Item fir Item vorgelesen, da die Fragen zum Teil Wor-
ter beinhalteten, die flr Schilerinnen und Schiiler der zweiten Jahrgangsstufe schwer zu lesen sein
kénnten. Um fir alle Erhebungen gleiche Testungsbedingungen zu gewéhrleisten, wurde dieses Ver-
fahren auch in der dritten und vierten Jahrgangsstufe des darauffolgenden Schuljahres beibehalten.

Abfrage der Forderbedarfe der Kinder

Obgleich auf die Feststellung eines sonderpddagogischen Forderbedarfs in den Bereichen Lernen,
emotionale und soziale Entwicklung sowie Sprache (LES) im Rahmen des Pilotprojekts verzichtet
werden konnte, haben die Eltern weiterhin die Mdoglichkeit, ein Feststellungsverfahren fir ihre
Kinder zu beantragen. Im ersten Schuljahr der wissenschaftlichen Begleitung erfolgte aus diesem
Grund eine Abfrage der festgestellten sonderpdadagogischen Férderbedarfe in Hinblick auf den Be-
reich LES sowie die Forderbedarfe korperliche und motorische Entwicklung, Sehen, Horen sowie
geistige Entwicklung (KSHG). Dazu wurden die Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer bzw. die In-
klusionsbeauftragen im Februar 2013 gebeten, fir jedes Schulkind der Stichprobenklassen anzuge-
ben, ob bzw. welche Férderbedarfe vorlagen. Im folgenden Schuljahr, im Februar 2014, erfolgte die
Abfrage erneut. Zusétzlich zum festgestellten sonderpadagogischen Férderbedarf wurde nun auch
nach vermuteten sonderpadagogischen Forderbedarfen gefragt.

Erfassung familidrer Hintergrundmerkmale

Die Befragungen der Eltern zu den sozio-demographischen Hintergrundmerkmalen erfolgten am
Ende des Schuljahres 2012/13. Die Teilnahme der Eltern war freiwillig. Im Anschluss an die Erhe-
bungen des ersten Tages wurden den Kindern die Befragungsunterlagen in Form eines Elternbriefes
mitgegeben. Die Schiilerinnen und Schiler wurden gebeten, den verschlossenen Umschlag am
zweiten Testtag wieder mitzubringen. Lagen die Unterlagen am zweiten Testtag nicht vor, wurden
aber spater noch abgegeben, so wurden sie von der Schule per Post nachgesandt. Gab es im Schul-
jahr 2012/13 von den Eltern eines Kindes keinerlei Riickmeldung, erhielten die Kinder im Zuge der
zweiten Erhebung am Ende des Schuljahres 2013/14 erneut einen Fragebogen fur die Eltern. Analog
wurde bei Kindern verfahren, die neu zur Stichprobe hinzukamen.

3.4 Unterrichtsbeobachtungen

In Ergédnzung zu den Unterrichtseinschatzungen der Schiilerinnen und Schiler wurden in beiden
Schuljahren in den Stichproben-Klassen je zwei Deutsch- und Mathematikstunden beobachtet. Da-
bei wurde niedrig-inferent dokumentiert, wie ausgewahlte Schiilerinnen und Schiler mit ihren Peers
und ihren Deutsch- und Mathematiklehrkraften interagierten (Blatchford, Baines, Rubie-Davies,
Bassett & Chowne, 2006). Bei den beobachteten Schilerinnen und Schiilern handelte es sich je
Klasse um ein leistungsschwaches Kind, ein leistungsmittleres Kind und ein leistungsstarkes Kind
(jeweils relativ zum Klassenmittel des Faches) sowie um ein Kind mit festgestelltem sonderpada-
gogischen Forderbedarf. Die Erfassung der Interaktionen erfolgte durch eine eigens entwickelte
Software (CUNIB, Henke & Spdrer, 2014). Wie auch bei den Testungen handelte es sich bei den
Beobachtern und Beobachterinnen um Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Projektes sowie um
studentische Hilfskrafte. Da im Vergleich zur Gesamtstichprobe der in PING untersuchten Schiilerin-
nen und Schiler die Subgruppe der beobachteten Schiilerinnen und Schiler sehr klein war, erfolgte
keine Auswertung der Beobachtungen im Rahmen dieses Berichts, der Einflussfaktoren auf die Ent-
wicklung aller untersuchten Schiilerinnen und Schiler betrachtet.
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3.5 Verbindung der Lehrerdaten mit den Schiilererhebungen

Um die Daten aus den Befragungen der Lehrerinnen und Lehrer unmittelbar auf die Daten der Schii-
lerinnen und Schiler beziehen zu kénnen, erfolgte im Zuge der Schiilertestungen am Schuljahres-
ende 2013/14 an den Pilotschulen eine retrospektive Abfrage der Codes fiir diejenigen Lehrerinnen
und Lehrer, die in den Schuljahren 2012/13 und 2013/14 in den Stichprobenklassen den Deutsch-
bzw. Mathematikunterricht leiteten. Mithilfe dieser klassengenauen Zuordnung der befragten Leh-
rerinnen und Lehrer zu den Stichprobenklassen konnte ein gemeinsamer Datensatz aus den Angaben
der Lehrerinnen und Lehrer und den Ergebnissen aus den Schiilererhebungen gebildet werden.

4 Fehlende Werte

Im Folgenden wird auf die fehlenden Daten sowie den Umgang mit selbigen eingegangen. Zunachst
wird dargestellt, wie hoch die Ricklaufquoten fiir die einzelnen Teilbefragungen (Schulleitung, Lehr-
krafte, Eltern, Schulkinder) war, wobei ergénzend fiir die Schulkinder eine Dropout-Analyse erfolgt. An-
schlieBend wird das angewendete Imputationsverfahren zum Ersetzen fehlender Werte beschrieben.

4.1 Kontextdaten

Wie die Verpflichtung zur Teilnahme bei den 6ffentlichen PING-Schulen erwarten lieR, fiel der An-
teil fehlender Werte bei den Schulleitungen relativ gering aus. Tabelle 7 zeigt die verschiedenen
Erhebungsinstrumente zu beiden Messzeitpunkten in Relation zu den Teilnahmequoten der Schu-
len in 6ffentlicher und freier Tragerschaft, die Teilnahmequoten der Stichproben-Schulen sowie die
Teilnahmequote insgesamt. Die Darstellungsart wurde gewahlt, da die Kontextmerkmale der neun
Schulen in freier Tragerschaft nicht durch die Antworten auf die parlamentarischen Anfragen erfasst
werden konnten und durch die Schulen in freier Tragerschaft, die nicht in der Stichprobe waren, zu-
dem das Stammdatenblatt des LISUM sowie der Schulleiterfragebogen im Schuljahr 2013/14 nicht
ausgefullt wurden.

Tab.7 Ricklaufquoten der Erhebungsinstrumente fiir die Kontextmerkmale im
Schuljahr 2012/13 und 2013/14.

Teilnahmequoten der Schulen

in offentlicher Tragerschaft 94 100 99 97 9 %
jl'ellna-hme?uoten der Schulen 100 _ 33 13 _ 11
in freier Tragerschaft

Teilnahmequote der Stichprobenschulen 94 89 91 97 86 83
Teilnahmequote gesamt 94 95 92 90 94 86

Anmerkung: Angaben in Prozent, SLFB = Schulleiterfragebogen.

Die Teilnahmequoten waren zu beiden Messzeitpunkten zufriedenstellend hoch, auch konnte kein
Rickgang der Quote Uber die Zeit festgestellt werden. Die fehlenden Werte wurden aus methodi-
schen Grinden fir die Analyse nicht ersetzt, sondern werden in Kapitel 5 in der Beschreibung der
strukturellen Gemeinsamkeiten und Unterschiede der inklusiv arbeitenden Schulen entsprechend
berichtet.
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4.2 Daten von Lehrerinnen und Lehrern

Tabelle 8 informiert iber die Erhebungszeitraume und die Anzahl der Lehrkrafte, die jeweils teilge-
nommen haben, sowie die entsprechenden Ricklaufquoten.

Tab.8 Riicklaufquoten (in %) nach Messzeitpunkten fiir die Befragung der Lehrerinnen und

Lehrer.
1 02 -03.2013 676 76
2 05 - 08.2013 525 59
t3 01-03.2014 809 68
t4 06 — 09.2014 722 60

Auf der Grundlage von N =889 Lehrerinnen und Lehrern, die im Schuljahr 2012/13 theoretisch
befragt werden konnten, wurde fiir die erste bzw. zweite Erhebung eine Riicklaufquote von rund
76 bzw. 59% realisiert. Im Schuljahr 2013/14 hiatten insgesamt N =1196 Lehrerinnen und Lehrer
befragt werden kénnen. Auf dieser Grundlage ergeben sich fiir die dritte und die vierte Erhebung
Ricklaufquoten von ungefdahr 68 bzw. 60 %. Insgesamt liegen von N =1138 Lehrerinnen und Leh-
rern Angaben aus mindestens einem Messzeitpunkt vor, womit in dieser Hinsicht Angaben von
95% der Befragten in den Analysen herangezogen werden kdnnen. An allen vier Erhebungen haben
wiederum N =261 Lehrerinnen und Lehrer teilgenommen, N = 235 nahmen an insgesamt drei der
vier Erhebungen teil, die Fragebdgen aus genau zwei Erhebungen wurden von N = 341 Lehrkraften
bearbeitet und die Teilnahme an schlieBlich nur einer Befragung ist bei N = 296 zu verzeichnen. Die
nachstehende Tabelle 9 informiert iber die Anzahl der Befragungsteilnahme der Lehrerinnen und
Lehrer je Messzeitpunkt in Relation zu den anderen Messzeitpunkten.

Tab.9 Befragungsteilnahme der Lehrerinnen und Lehrer je Messzeitpunkt in Relation zu
anderen Messzeitpunkten.

t2 435 —
t3 453 384 —
t4 413 347 580

Die personenbezogenen Merkmale blieben lber die vier Messzeitpunkte hinweg vergleichbar, wie
der Tabelle 10 zu entnehmen ist.

Tab. 10 Personenbezogene Merkmale der Lehrerinnen und Lehrer nach Messzeitpunkten.

tl 47.44 8.20 92% 8% 71% 29%
t2 47.59 7.59 94% 6% 73% 27%
t3 48.14 8.44 93% 7% 72% 28%
t4 48.13 11.08 93 % 7% 73% 27%

Anmerkungen: MZP = Messzeitpunkt, w = weiblich, m = mannlich.

4.3 Daten der Schiilerinnen und Schiiler

Insgesamt nahmen im Verlauf des Projektes N = 1562 Schilerinnen und Schiler an den Erhebungen
teil. Durch eine verpflichtende Teilnahme der Schiilerinnen und Schiler an den Erhebungen konn-
ten insgesamt sehr hohe Teilnahmequoten erreicht werden. Der gréRte Teil der fehlenden Daten
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entfallt auf die Abwesenheit von Schiilerinnen und Schiilern an einem der beiden Testtage. Auf-
grund der umfangreichen im Projekt zur Verfligung stehenden Datenquellen konnte der Fall eines
sogenannten Unit-Nonresponse vermieden werden, d. h. fir alle Schilerinnen und Schiiler liegt
mindestens ein Datum vor. Somit lassen sich alle im PING-Datensatz aufgetretenen Datenausfille
unter dem Begriff des Iltem-Nonresponse subsumieren.

Im Querschnitt lagen die Teilnahmequoten fiir die Leistungstests bei 87% (N =1351) im ersten
Schulhalbjahr 2012/13, 87% (N = 1359) im zweiten Schulhalbjahr 2012/13 und 86% (N =1347)
im zweiten Schulhalbjahr 2013/14. Fur die Befragungen der Schilerinnen und Schiiler zur Lern-
motivation, zum Lernklima sowie zur Unterrichtsgestaltung konnte mit 86 % (N = 1 350) im zweiten
Schulhalbjahr 2012/13 und 86% (N = 1344) im zweiten Schulhalbjahr 2013/14 eine ebenso hohe
Stichprobenausschopfung wie bei den Leistungserhebungen realisiert werden. Betrachtet man die
Stichprobenausschopfung iber den gesamten Zeitraum der Erhebung, dann nahmen an den Leis-
tungstests N =1130 (72%) und an den Befragungen zur Lernmotivation, zum Lernklima sowie zur
Unterrichtsgestaltung N = 1210 (77 %) Schiilerinnen und Schiiler teil. Uber alle drei Messzeitpunkte
hinweg lag die Stichprobenausschopfung bei N=1077 (69%). Wie Tabelle 11 zu entnehmen ist,
unterschieden sich die Teilnahmequoten nur unwesentlich zwischen den beiden Kohorten.
Obgleich die Teilnahme der Eltern an den Befragungen freiwillig war, konnte durch das zweistufige
Verfahren im Schuljahr 2012/13 von N = 1022 (65 %) und unter Hinzunahme der Angaben im Schul-
jahr 2013/14 von N =1 138 (73 %) Schiilerinnen und Schiilern der sozio-demografische Hintergrund
erfasst werden. Fiir das durch die Lehrerinnen und Lehrer eingeschéatzte Lern- und Sozialverhalten
der Schilerinnen und Schiiler liegen fiir N = 1396 (89 %) der Kinder vollstandige Angaben vor. Feh-
lende Angaben lassen sich auf Neuzugénge zur Stichprobe nach der ersten Erhebung in der ersten
Schuljahreshalfte 2012/13 zurickfihren.

Tab.11 Teilnahmequoten der Schilerinnen und Schiiler an den Erhebungen.

Beginnend Jgst. 2 89% 87% 77% 87% 87% 84% 85%
Beginnend Jgst. 3 89% 87% 79% 87% 86% 88% 87%
Gesamt N 1396 1351 1215 1359 1350 1347 1344

Anteil an Gesamt N 89% 88% 78% 87% 86% 86 % 86%

Anmerkungen: Jgst. = Jahrgangsstufe, SIB = Schuljahresbeginn, SJE = Schuljahresende, LSL = Lehrereinschétzlisten zum Arbeits- und Sozialverhalten,
LEI = Leistungstestungen, SFB = Schiilerfragebogen zur Lernmotivation, zum Lernklima sowie zur Unterrichtsgestaltung, EFB = Elternfragebogen.

4.4 Selektivitatsanalyse fiir die Stichprobe der Schiilerinnen und Schiiler

Sollen Aussagen von der Stichprobenebene auf die Populationsebene hin generalisiert werden, ist
es wichtig, vorab festzustellen, ob die vorhandenen Daten geeignet sind, die im Rahmen statistischer
Analysen gewonnenen Parameter erwartungstreu zu schatzen. Eine verzerrungsfreie Schatzung ist
jedoch nur dann gewahrleistet, wenn sich die Stichprobe nicht systematisch von der Population
unterscheidet. Insbesondere fiir Aussagen, die sich auf langsschnittliche Analysen stiitzen, ist es da-
her wichtig, die Stichprobe hinsichtlich des Datenausfalls zu untersuchen. Wenn der Dropout nicht
systematisch ist, dann ist er unproblematisch. Griinde fiir einen unsystematischen Dropout waren
beispielsweise das Ausscheiden aus der Stichprobe bedingt durch den Wohnortwechsel der Eltern
oder eine Erkrankung am Testtag. Ein systematischer, das heilt selektiver, Datenausfall hingegen
ldge beispielsweise dann vor, wenn sich in der Erhebung am Schuljahresende 2012/13 mehrheitlich
Schulkinder befdnden, die im ersten Halbjahr sehr gute Leistungen erbrachten, jedoch Schulkin-
der mit unterdurchschnittlichen Leistungen im ersten Halbjahr am Schuljahresende 2013/14 eine
héhere Wahrscheinlichkeit fir einen Datenausfall zu verzeichnen hatten. Griinde fiir einen sol-
chen selektiven Datenausfall konnen beispielsweise die Wiederholung einer Klassenstufe oder die
Uberweisung einer Schiilerin oder eines Schiilers mit einem sonderpadagogischen Férderbedarf an
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eine Forderschule sein. In anschlieBenden statistischen Analysen wiirde ein selektiver Datenausfall
dann zu einer Uberschitzung des Leistungszuwachses innerhalb eines Schuljahres fithren. Da in
PING ausschlielRlich die im Zuge der Befragungen gewonnenen Angaben zu den Schiilerinnen und
Schiilern zur Verfligung stehen, wurden fir die Selektivitatsanalyse die vollstdndigen Angaben der
Schilerinnen und Schiler im ersten Schulhalbjahr 2012/13 herangezogen. Dabei stellten die T-Wert
normierten akademischen Kompetenzen in Deutsch und Mathematik, der festgestellte sonderpada-
gogische Forderbedarf, das Alter sowie das Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler die abhangi-
gen Variablen dar. Im Rahmen der Dropout-Analysen wurde sodann geprift, ob sich die Gruppe von
Schilerinnen und Schilern, die nur an der ersten Erhebung teilgenommen hatte, von jener Gruppe
von Schilerinnen und Schilern unterschied, die an mehreren Erhebungen beteiligt war. Dies wur-
de mithilfe von multiplen t-Tests flr unabhangige Stichproben und logistischer Regression im Fall
dichotomer Merkmale realisiert.

Tab. 12 Dropout vom Schuljahresbeginn zum Schuljahresende 2012/13.

Anteil Jungen 0.50 0.50 0.55 0.50
Alter in Jahren* 8.19 0.67 8.32 0.75
Anteil SPF 0.08 0.28 0.13 0.34
Lesekompetenz

Lesegeschwindigkeit 34.05 8.83 34.55 9.33

Leseverstandnis 47.31 8.07 47.27 8.54
Rechtschreibkompetenz 42.31 9.91 40.90 10.87
Mathematikkompetenz

Addition 45.17 9.31 44.52 9.58

Subtraktion 46.93 9.07 45.82 11.03

Wiirfelzdhlen 48.81 9.02 48.95 9.22

Mengenzahlen 54.16 9.92 52.23 10.72

Anmerkungen: *p < .05. SPF = Sonderpadagogischer Férderbedarf. Keine Korrektur fiir multiples Testen.

Tab. 13 Dropout vom Schuljahresbeginn zum Schuljahresende 2013/14.

Anteil Jungen 0.51 0.50 0.52 0.50
Alter in Jahren 8.20 0.67 8.25 0.74
Anteil SPF 0.05 0.22 0.08 0.27
Lesekompetenz

Lesegeschwindigkeit 34.23 8.91 33.08 8.43

Leseverstandnis* 47.54 8.72 45.63 8.30
Rechtschreibkompetenz* 42.61 9.82 39.56 10.68
Mathematikkompetenz

Addition* 45.41 9.22 43.16 9.78

Subtraktion* 47.28 9.64 43.92 10.34

Wirfelzdhlen* 49.05 9.07 47.19 9.94

Mengenzahlen* 54.30 9.89 52.24 10.44

Anmerkungen: *p < .05. SPF = Sonderp&dagogischer Férderbedarf. Keine Korrektur fir multiples Testen.

Wie den Tabellen 12 und 13 zu entnehmen ist, unterschieden sich die teilnehmenden von den nicht
teilnehmenden Schiilerinnen und Schiilern am Schuljahresende 2012/13 nur im Alter signifikant von-
einander. Mit einem Unterschied von anderthalb Monaten fiel dieser Effekt jedoch sehr klein aus
und lieR sich am Schuljahresende 2013/14 nicht replizieren. Zum Schuljahresende 2013/14 unter-
schieden sich die beiden Gruppen in ihren Leistungen im Lesen, Rechtschreiben und in Mathema-
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tik. Mit einem Unterschied von durchschnittlich zwei T-Wert-Punkten zu Gunsten der teilnehmen-
den Schiilerinnen und Schiiler fiel auch dieser Effekt eher klein aus. Fiir den sonderpadagogischen
Forderbedarf fanden sich sowohl zum Schuljahresende 2012/13 als auch zum Schuljahresende
2013/14 keine Hinweise auf einen systematischen Dropout. Der nachfolgende Abschnitt informiert
zunachst Uber den Umgang mit der Mehrebenstruktur der Daten und schlieBlich iber den geeig-
neten Umgang mit fehlenden Werten und selektivem Stichprobenausfall sowie Gber so genannte
Effektstarken zur Interpretation der Starke eines Zusammenhangs.

5 Analysestrategien
5.1 Mehrebenenstruktur

Wie bereits im Kapitel 3 dieses Bandes dargestellt, entstammen die Daten der PING-Studie einer ge-
klumpten Stichprobe. Dabei wurden die teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler und Lehrerinnen
und Lehrer nicht alle mit derselben Wahrscheinlichkeit in die Stichprobe aufgenommen. Aufgrund
der nach Regionen geschachtelten Stichprobe unterlag ein Schulkind in einer diinn besiedelten
Iandlichen Region einer hoheren Wahrscheinlichkeit in die Stichprobe aufgenommen zu werden, als
dies fiir Schiilerinnen und Schiiler eines dichter besiedelten urbanen Raumes galt. Dariiber hinaus
hat die Zugehorigkeit zu einer Schulklasse zur Folge, dass die Schiilerinnen und Schiiler einer Schul-
klasse einander dhnlicher im Vergleich zu anderen Schiilerinnen und Schiilern sind, d. h. sie weisen
bei Befragungen dhnliche Antworttendenzen auf oder zeigen in Kompetenztestungen dhnliche Leis-
tungen. Bedingt wird dieser Umstand durch sogenannte Kontext- und Aggregatseffekte, denen alle
Schilerinnen und Schiiler einer Klasse gleichermallen ausgesetzt sind, wie z. B. gemeinsame Unter-
richtserfahrungen (Kontexteffekt) oder das mittlere Leistungsniveau der Klasse (Aggregatseffekt).
Mit der Intra-Klassen-Korrelation (ICC) ist es méglich in solchen Mehrebenstrukturen die GréRe des
Einflusses der ibergeordneten Ebene (Level-2, entspricht in PING den Klassen) auf die untergeord-
nete Ebene (Level-1, entspricht in PING den Schilerinnen und Schiilern) zu quantifizieren:

Varianz Level,

ICC=
Varianz Level, + Varianz Level,

Eine ICC von 0.2 besagt demnach, dass 20% der Unterschiedlichkeit eines interessierenden Merk-
mals allein dadurch zu erkladren ist, dass Schiilerinnen und Schiler nicht unabhangig, sondern ge-
klumpt im Klassenverband gezogen wurden. Wiirde man diese abhangige Ziehung von Schiilerinnen
und Schiilern in nachfolgenden statistischen Analysen ignorieren, ware eine Unterschatzung der
Standardfehler die Folge, was wiederum zu einer zu liberalen Testung auf Signifikanz fiihren wr-
de. Zusammenhange wiirden womoglich falschlicherweise statistisch bedeutsam. Ist man lediglich
an Zusammenhangen auf der Individualebene (entspricht in PING den Schiilerinnen und Schiilern)
nicht jedoch an Zusammenhangen auf der Gbergeordneten Ebene (entspricht in PING den Schul-
klassen) interessiert, dann kdnnen die Daten zun&chst mit einem klassischen Modell analysiert und
die Standardfehler nachtraglich angepasst werden. Eine solche Adjustierung der Standardfehler um
den Grad des Einflusses der Datenschachtelung ist Gber die Anwendung des sog. Sandwich-Schatzer
(Snijders & Bosker, 2012) nach Huber (1967) und White (1980) maglich.

Ist hingegen die Mehrebenenstruktur selbst von Interesse — soll also beispielsweise der spezifische
Einfluss von Variablen der Klassenebene auf MalRRe der Ebene der Schilerinnen und Schiiler ge-
schatzt werden oder geht man von unterschiedlichen Zusammenhangen zwischen zwei Merkma-
len innerhalb von Klassen aus — dann steht mit der expliziten Modellierung der Mehrebenendaten
als sogenanntes Hierarchisch-Lineares Modell (Mehrebenenregressionsmodell) eine elaborierte
Alternative zur Verfiigung (Hox, 2010; Snijders & Bosker, 2012). Ahnlich wie bei der ICC findet in
der Mehrebenenregression eine anteilige Zerlegung der Merkmalsvarianz auf verschiedene Ebe-
nen statt. In PING wéren dies die Schulklassen (sog. Level-2-Einheiten) sowie die Schilerinnen und
Schiiler (sog. Level-1-Einheiten). Zusatzlich ist es in der Mehrebenenregression moglich, die Starke
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und die Richtung des Zusammenhangs von Merkmalen zwischen den Level-2-Einheiten variieren
zu lassen und diese Variation zwischen den Level-2-Einheiten selbst durch Merkmale auf Level-2
aufzuklaren.

Beide Ansatze, die Korrektur der Standardfehler und die Mehrebenenregression, sind in den meis-
ten Statistiksoftwarepaketen implementiert. In MPlus 7.2 (Muthén & Muthén, 1998-2012) bei-
spielsweise ist eine Korrektur der Standardfehler mit der Option type = complex zu realisieren. Flr
die direkte Modellierung der Mehrebenenstruktur in MPlus muss der Typ der Analyse zunachst auf
type = twolevel random festgelegt werden. AnschlieRend lassen sich die Modellgleichungen fir die
jeweiligen Ebenen spezifizieren.

5.2 Umgang mit fehlenden Werten

Trotz verpflichtender Teilnahme der Schulen, der Lehrerinnen und Lehrer sowie einer umfangrei-
chen Schulung der Testleiter und Testleiterinnen lieRen sich fehlende Daten nicht vermeiden. Wie
bereits in den vorangegangenen Abschnitten zur Stichprobenselektivitdt auf Schul- und Individu-
alebene angemerkt, bergen fehlende Daten die Gefahr, dass sie Parameterschatzungen verzerren
und sich Stichprobenparameter nicht mehr ohne weiteres auf die Populationsebene generalisieren
lassen (Liidtke & Robitzsch, 2011). Mit einem Datenausfall und der damit verringerten Stichproben-
groRe einher geht auch eine Reduzierung der Effizienz der Parameterschatzungen, d. h. es ist nicht
mehr moglich, interessierende Effekte unterhalb einer bestimmten Effektstdrke aufzudecken (Ludt-
ke & Robitzsch, 2011). Ein weniger theoretisches als vielmehr technisches Problem stellt dartiber
hinaus die Tatsache dar, dass die meisten statistischen Verfahren vollstandige Datenmatrizen erfor-
dern. Um dies zu erreichen, wenden viele Statistikpakete sog. ad hoc Verfahren — wie zeilen- oder
paarweisen Fallausschluss, Ersetzten mit dem Mittelwert, usw. — an (Lidtke, Robitzsch, Trautwein
& Koller, 2007). Abhéngig vom eingesetzten Verfahren sind die Folgen einerseits eine erhebliche
Reduktion des Datenbestandes und der Testpower (zeilenweiser Fallausschluss) und andererseits
eine mitunter massive Verzerrung der Zusammenhange zwischen den Daten (Ersetzen mit dem Mit-
telwert, paarweiser Fallausschluss). Entscheidend fir die Auswahl eines geeigneten Vorgehens bei
der Behandlung fehlender Daten ist auch die angenommene Form des Ausfallprozesses. Unter der
Annahme eines vollstdandig zufalligen Ausfalls (Missing Completely at Random, MCAR) kann unter
Umstdnden auch das listenweise Loschen von Personen mit fehlenden Werten eine addaquate L6-
sung sein. Ein vollstandig zufalliger Ausfall setzt jedoch voraus, dass der Ausfallprozess auf einer Va-
riablen nicht mit anderen Variablen oder einem spezifischen Werteniveau auf der Variablen selbst
konfundiert ist.

In PING legen die Analysen zum selektiven Stichprobenausfall jedoch den Schluss nahe, dass ledig-
lich ein zufélliger Ausfall der Daten (Missing at Random, MAR) gegeben ist. Ein MAR-Datenausfall
setzt voraus, dass alle mit dem Datenausfallprozess in Verbindung stehenden Variablen bekannt
sind und sich so eine bedingte Ignorierbarkeit des Ausfallprozesses herstellen ldsst, indem man den
Ausfallprozess und alle daran beteiligten Variablen in der spateren Analyse mit beriicksichtigt. Da in
PING auf eine Vielzahl verschiedener Datenquellen zuriickgegriffen werden kann, ist es angemessen
von einem MAR-Ausfall auszugehen.

Fir eine addquate Behandlung des MAR-Falls stehen im Wesentlichen zwei Ansatze zur Verfliigung
(Schafer & Graham, 2002, 162): (1) Ein modellbasierter Ansatz (Full Information Maximum Like-
lihood: FIML), bei dem die Modellschdtzung ausschlieRlich auf den individuell beobachteten Daten
beruht, und (2) ein datenbasierter Ansatz in Form der Multiplen Imputation (Ml). Da in PING die
Behandlung der fehlenden Werte mithilfe des MI-Verfahrens erfolgte, wird im nachstehenden Ab-
schnitt das Verfahren ndaher beschrieben.

Im Rahmen des MI-Verfahrens werden fehlende Werte mehrfach durch sog. Plausible Values auf
der Grundlage eines zuvor formulierten Hintergrundmodells ersetzt. Die Ersetzung eines fehlenden
Wertes durch mehrere Plausible Values soll dabei sicherstellen, dass der resultierende Datensatz
die Unsicherheit adaquat widerspiegelt, die mit dem Ersetzungsprozess einhergeht. In das hierzu
notwendige Hintergrundmodell werden alle Variablen aufgenommen, die Bestandteil des spateren
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Analysemodells sein sollen. Somit sind auch alle Interaktionsterme sowie auf Klassen- oder Schul-
ebene zusammengefasste Variablen in das Hintergrundmodell zu integrieren (van Buuren, 2012).
Darliber hinaus mussen bei der Ml alle Variablen berlicksichtigt werden, von denen aus der For-
schungsliteratur bekannt ist, dass sie mit der zu ersetzenden Variable in einem Zusammenhang
stehen (Graham, 2009).

Da im Rahmen des PING Projektes ein gemeinsamer Datensatz aus den Variablen der Schiilerinnen
und Schiiler und den Variablen der Lehrerinnen und Lehrer gebildet wurde, musste bei der Imputation
darauf geachtet werden, dass ein potenzieller Zusammenhang zwischen den Lehrervariablen und den
Individualdaten (Schiilervariablen) Beriicksichtigung findet. Des Weiteren ist es notwendig, im Imputa-
tionsprozess der Level-1-Daten (Ebene der Schiilerinnen und Schiiler) die geschachtelte Datenstruktur
zu erhalten (van Buuren, 2011). Um die geschachtelte Datenstruktur auf der Ebene der Schiilerinnen
und Schiiler zu berticksichtigen, wurde fur alle Variablen mit einer ICC > 0.15 der Klassenmittelwert als
separater Pradiktor in das Imputationsmodell aufgenommen (fir eine Diskussion dieses Ansatzes und
moglicher Alternativen siehe Lidtke & Robitzsch, 2010; van Buuren, 2011).

Fir die gemeinsame Imputation der Variablen auf Klassenebene und der Variablen auf Ebene der
Schilerinnen und Schiiler wurde ein zweischrittiges Verfahren gewahlt (Gelman & Hill, 2007; Lidtke
& Robitzsch, 2010; van Buuren, 2011): (1) Zunachst wurden alle Variablen auf der Schiilerebene un-
ter Zuhilfenahme aller relevanten Variablen der Schiiler- und der Klassenebene imputiert. (2) In ei-
nem zweiten Schritt wurden die Variablen der Schiilerinnen und Schiiler zu einem Klassenmittelwert
zusammengefasst und dienten anschliefend als Pradiktoren bei der Imputation der Lehrervariablen
auf Klassenebene. Somit wurden zwei Datensatze — ein Datensatz fiir alle schilerrelevanten Merk-
male und ein Datensatz fir alle Variablen auf Klassenebene — wechselseitig miteinander imputiert.
Die 20 imputierten Datensatze wurden innerhalb der Statistiksoftware R (R Core Team, 2015) mit
den Paketen mice (van Buuren & Groothuis-Oudshoorn, 2011) sowie miceadds (Robitzsch, 2015)
erstellt. Die weiteren Analysen erfolgten mit Mplus 7.2 (Muthén & Muthén, 1998-2012) und der
Option type = imputation. Mplus Gbernimmt dabei das Zusammenfihren der Analyseergebnisse
nach den Formeln von Rubin (1987) und lasst so die Unsicherheit des Imputationsmodells in die
Parameterschatzungen einflieRen.

5.3 Effektstarken

Sollen im Rahmen bildungswissenschaftlicher Studien Effekte identifiziert werden, so muss zunachst
Uber inferenzstatistische Verfahren sichergestellt werden, dass aufgefundene Effekte nicht zufillig ent-
standen sind. Die im Rahmen solcher Verfahren gewonnenen Male fir statistische Bedeutsamkeit
(Signifikanz) lassen jedoch keinerlei Rickschliisse auf die Starke des aufgefundenen Effektes zu, da
bei einer hinreichenden StichprobegroRe jeder Effekt ein beliebig gewahltes Signifikanzniveau unter-
schreitet. Um jedoch beurteilen zu kdnnen, wie grol der Einfluss eines identifizierten Effektes ist und
ob er damit als praktisch relevant erachtet werden kann, bedarf es eines MaRes fiir die Effektstarke.
Ein einfaches MaR fir die Effektstdrke stellt bereits eine Mittelwertdifferenz zwischen zwei Variab-
len dar. Da in der Bildungsforschung jedoch Kompetenzen, Einstellungen, etc. in aller Regel auf einer
frei gewahlten Metrik abgebildet werden, stellt sich das Problem der Vergleichbarkeit zwischen solch
einfachen Effektstarkemalien. Aus diesem Umstand ergibt sich die Notwendigkeit fiir standardisierte
Effektstarken. Ein weithin etabliertes standardisiertes MaR ist Cohens’ d (Morris & DeShon, 2002):

M Differenz
o= —erene
SD Differenz

Eine grobe Einordnung dieser Effektstarke gibt Cohen (1988) mit der Konvention, dass ein d=0.2
einem kleinen Effekt, ein d=0.5 einem mittleren Effekt und ein d =0.8 einem groRRen Effekt ent-
spricht. Diese Heuristik ist jedoch nicht unumstritten (Hattie, 2013) und fur den Bereich der Bil-
dungsforschung liefert Hattie (2013) eine alternative Taxonomie: ein d = 0.2 bezeichnet weiterhin
einen kleinen Effekt, ein d = 0.4 einen mittleren Effekt und ein d = 0.6 bereits einen groRen Effekt.
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Dass bereits bei einem d =0.5 ein fir die schulische Praxis relevanter Unterschied vorliegen kann,
wird vor dem Hintergrund deutlich, dass bei einer Differenz von einer halben Standardabweichung
in einem standardisierten Schulleistungstests bereits eine Leistungsdifferenz von etwa einem Schul-
jahr vorliegt (Ophuysen & Wendt, 2009).

Die Herausforderung bei der Bestimmung von Effektstarken ist die Wahl, respektive die Konstruk-
tion, einer geeigneten GroélRe fir die Standardisierung. Sollen die Mittelwerte zweier unabhangiger
Gruppen (z. B. Jungen und Madchen) miteinander verglichen werden, dann ist die Standardabwei-
chung der Mittelwertdifferenz als das Mittel der Standardabweichungen beider Gruppen gegeben:

, SDE + SD?
SDDifferenzz %

Im Fall abhangiger Stichproben folgt die Konstruktion grundsatzliche dem gleichen Ansatz. Eine ab-
hadngige Stichprobe ist dann gegeben, wenn das gleiche Merkmal mehrfach von einer Person ab-
gefragt wird, z. B. die Einschatzung zur Unterrichtsqualitat von Schilerinnen und Schiilern zu zwei
Messzeitpunkten. Um fiir die Tatsache zu kontrollieren, dass ein Teil der Streuung des interessie-
renden Merkmals darauf zurlckzufiihren ist, dass es unter den gleichen Personen erhoben wurde,
muss dieser gemeinsame Varianzanteil aus der Berechnung der Standardabweichung fur die Mittel-
wertdifferenz wieder entfernt werden (Eid, Gollwitzer & Schmidt, 2013):

SDoigeren = SD3 + SDZ—2 - ryy - SDx - SDy

Je hoéher das interessierende Merkmal also korreliert ist, desto kleiner wird der Zahler in der Formel
fir Cohens’ d. Das hat zur Folge, dass die Tests und Effektstarken bei verbundenen Stichproben
deutlich sensitiver auf Unterschiede reagieren, als dies bei Vergleichen zwischen unabhangigen
Stichproben der Fall ist.

Die Berechnung von Effektstarken ist jedoch nicht auf univariate Analysen beschrankt, sondern lasst
sich auf eine breitere Klasse von statistischen Modellen erweitern, wie z. B. auf die multiple Regres-
sion und die Mehrebenenregression. Sofern die betrachteten Pradiktoren in diesen Modellen dicho-
tom (z. B. Geschlecht) oder ordinal (z. B. Schulnoten) skaliert vorliegen, andert sich die Berechnung
nur unwesentlich:

Bx

Bx = SD,

Die Interpretation kann ganz im Sinne eines Cohens’ d erfolgen. Etwas komplexer ist der Fall, wenn
der Pradiktor kontinuierlich gemessen wurde. Eine Anderung im Pradiktor um eine Einheit ist nun
nicht mehr dquivalent zu einer Mittelwertdifferenz im interessierenden Merkmal. Zusétzlich zur
Standardabweichung des interessierenden Merkmals ist es notwendig, auch die Pradiktorvariable
zu standardisieren. Dies geschieht durch die Multiplikation mit ihrer Standardabweichung:

_ Bx' SDX

Bx=— D,

Das Beta gibt nun an, um wie viele Standardabweichungen sich das interessierende Merkmal &n-
dert, wenn man den Pradiktor um eine Standardabweichung dndert. Um eine GroRRe zu erhalten, die
approximativ einem Cohens’ d entspricht, multipliziert man den Zahler zusatzlich mit zwei.

Die Effektstarke gibt nun an, um wie viele Standardabweichungen sich das interessierende Merkmal
andert, wenn man zwei Individuen betrachtet, die eine Standardabweichung tber respektive unter
dem Mittelwert des Pradiktors liegen (fir eine Herleitung siehe Tymms, 2004; sowie Marsh et al.,
2009).
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Um die Passung eines Modells im Gesamten zu evaluieren, sind standardisierte Mittelwertdifferen-
zen wie Cohens’ d ungeeignet. Hier haben sich MaRe zur Varianzaufklarung wie R? und n? etabliert
(zur Aquivalenz der beiden MaRe z. B. Lakens, 2013). Ein R? gibt dariiber Auskunft wie viel Varianz
im interessierenden Merkmal durch das Modell erklért werden kann. Bei einem R? von 0.3 bei-
spielsweise kdnnen 30% der Varianz einer Variablen durch das Modell aufgeklart werden. Ein R?
von 1 entsprache demnach einer perfekten Vorhersage. In Mehrebenenmodellen ist die Angabe
eines einfachen R? jedoch nicht mehr ohne Weiteres méglich, da in der Analyse eine Zerlegung der
Residualvarianz auf die verschiedenen Ebenen erfolgt (Snijders & Bosker, 2012). Um auch in Meh-
rebenenmodellen die Passung eines Modells als Anteil der durch das Modell aufgeklarten Varianz
an der totalen Varianz des Outcomes anzugeben, wurden verschiedene alternative R2-MaRe entwi-
ckelt (fur eine Diskussion der vorgeschlagenen Male vgl. Nakagawa & Schielzeth, 2013). Snijders
und Bosker (2012) sowie Hox (2010) schlagen vor, die Varianzaufklarung fir die einzelnen Ebenen
getrennt anzugeben. Nakagawa und Schielzeth (2013) hingegen fassen die Ebenen zusammen und
weisen ein separates R? fiir die einzelnen Modellkomponenten aus. Das so genannte marginale R?
gibt dabei an, wie viel Varianz allein durch die aufgenommenen Pradiktoren erklart werden kann.
Beim conditional R? wird zusétzlich noch die Streuung im Intercept zwischen den Level-2-Einheiten
beriicksichtigt. Das conditional R? kann somit als die durch das gesamte Modell geleistete Varianz-
aufklarung aufgefasst werden (Nakagawa & Schielzeth, 2013).



Methodische Anlage der Begleituntersuchung

Literatur

Baumert, J., Blum, W., Brunner, M., Dubberke, T., Jordan, A., Klusmann, U., Krauss, S., Kunter, M.,
Léwen, K., Neubrand, M., Tsai, Y.-M. (2009). Professionswissen von Lehrkrdften, kognitiv aktivie-
render Mathematikunterricht und die Entwicklung von mathematischer Kompetenz (COACTIV):
Dokumentation der Erhebungsinstrumente. Materialien aus der Bildungsforschung. Bd. 83. Ber-
lin: Max-Planck-Institut fur Bildungsforschung.

Bezirksregierung Dusseldorf, Dezernat 46. (2012). Schilf-Fragenbogen fiir Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer direkt nach der Fortbildung.

Blatchford, P., Baines, E., Rubie-Davies, C., Bassett, P. & Chowne, A. (2006). The effect of a new
approach to group work on pupil-pupil and teacher pupil interactions. Journal of Educational
Psychology, 98, 750-765.

Boban, I. & Hinz, A. (Hrsg.). (2003). Index fiir Inklusion: Lernen und Teilhabe in der Schule der Vielfalt
entwickeln. Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg.

Bos, W., Bonsen, M., Kummer, N., Lintorf, K. & Frey, K. (Hrsg.) (2009). TIMSS 2007: Dokumentation
der Erhebungsinstrumente. Miinster: Waxmann.

Bos, W., Lankes, E.-M., Prenzel, M., Schwippert, K., Valtin, R., Voss, A., Walther, G. (Hrsg.) (2001).
IGLU. Minster: Waxmann.

Bos, W., Lankes, E.-M., Prenzel, M., Schwippert, K., Valtin, R., Voss, A. & Walther, G. (Hrsg.) (2005).
IGLU: Skalenhandbuch zur Dokumentation der Erhebung. Minster: Waxmann.

Bosse, S. & Sporer, N. (2014). Erfassung der Einstellung und Selbstwirksamkeit von Lehramtsstudie-
renden zum inklusiven Unterricht. Empirische Sonderpddagogik, 4, 279-299.

Buuren, S. van (2011). Multiple imputation of multilevel data. Handbook of Advanced Multilevel
Analysis, 173-196.

Buuren, S. van (2012). Flexible imputation of missing data. CRC press.

Buuren, S. van & Groothuis-Oudshoorn, K. (2011). mice: Multivariate imputation by chained equa-
tions in R. Journal of Statistical Software, 45(3), 1-67.

Cohen, J. (1988). Statistical power analysis for the behavioral sciences. Hillsdale, N. J.: L. Erlbaum
Associates.

Eid, M., Gollwitzer, M. & Schmitt, M. (2013). Statistik und Forschungsmethoden: Lehrbuch; mit
Online-Materialien (3., korrigierte Aufl.). Weinheim: Beltz.

Emmrich, R. (2009). Motivstrukturen von Lehrerinnen und Lehrern in Innovations- und Transferkon-
texten: Dokumentation der Erhebungsinstrumente (Skalenhandbuch). Berlin: Freie Universitat
Berlin.

Fauth, B., Warwas, J., Klieme, E. & Biittner, G. (2011). Dimensions of students’ perceived instructio-
nal quality in primary school. Posterbeitrag auf der 13. Fachtagung Pdadagogische Psychologie,
Erfurt.

61



62

T. Henke, J. Lambrecht, S. Bosse, C. Jantsch & N. Sporer

Forlin, C., Cedillo, I. G., Romero-Contreras, S., Fletcher, T., Rodriguez, H. & Humberto, J. (2010). Inclu-
sion in Mexico: ensuring supportive attitudes by newly graduated teachers. International Journal
of Inclusive Education, 14(7), 723-739.

Frederickson, N. L. & Furnham, A. F. (2001). The long-term stability of sociometric status classifica-
tion. A longitudinal study of included pupils who have moderate learning difficulties and their
mainstream peers. Journal of Child Psychology and Psychiatry, 42, 581-592.

Frey, A., Taskinen, P., Schiitte, K., Prenzel, M., Artelt, C., Baumert, J., Blum, W., Hammann, M., Klieme,
E. & Pekrun, R. (Hrsg.) (2009). PISA 2006 Skalenhandbuch: Dokumentation der Erhebungsinstru-
mente. Minster: Waxmann.

Gartner, H. (2010). Das 1SQ-Selbstevaluationsportal: Konzeption eines Online-Angebots, um die
Selbstevaluation in Schule und Unterricht zu unterstiitzen, 102(2), 163-175.

Gelman, A. & Hill, J. (2007). Data analysis using regression and multilevel/hierarchical models. Cam-
bridge; New York: Cambridge University Press.

Gerecht, M., Steinert, B., Klieme, E. & Dobrich, P. (2007). Skalen zur Schulqualitdt: Dokumentation
der Erhebungsinstrumente: padagogische EntwicklungsBilanzen mit Schulen (PEB) (2., Gberarb.

Aufl.). Materialien zur Bildungsforschung. Bd. 17. Frankfurt am Main: GFPF.

Graham, J. W. (2009). Missing data analysis: Making it work in the real world. Annual Review of
Psychology, 60(1), 549-576.

Haffner, J., Baro, K., Parzer, P. & Resch, F. (2005). Heidelberger Rechentest. Gottingen: Hogrefe.

Hall, G. E., George, A. & Rutherford, W. R. (1977). Measuring stages of concern about the innovation:
A manual for use of the SoC questionnaire. Texas: University of Texas.

Hattie, J. (2013). Lernen sichtbar machen. Uberarbeitete deutschsprachige Ausgabe von Visible Le-
arning‘ besorgt von Wolfgang Beyw! und Klaus Zierer. Hohengehren: Schneider.

Helmke, A. (2010). Unterrichtsqualitit und Lehrerprofessionalitit: Diagnose, Evaluation und Verbes-
serung des Unterrichts. Seelze-Velber: Kallmeyer.

Henke, T. L. & Sporer, N. (2014). Computer unterstiitzte niedrig inferente Beobachtung (CUNIB, Ver-
sion 1.0) [Software]. Potsdam: Universitat Potsdam.

Hox, J. (2010). Multilevel analysis: Techniques and applications. New York: Routledge.

Huber, P. J. (1967). The behavior of maximum likelihood estimates under nonstandard conditions. Pro-
ceedings of the Fifth Berkeley Symposium on Mathematical Statistics and Probability, 1, 221-233.

Institut flr Berufs- und Wirtschaftspddagogik (Padagogische Hochschule Freiburg) (o.J.). Nachbe-
fragung zur Anwendung der Fortbildungsinhalte in der Schule im Forschungsprojekt: ,,Evaluation
der Nachhaltigkeit der Lehrerfortbildung im Land Baden-Wiirttemberg” (EvaluNa LfBW).

Institut fiir Schulqualitdt der Lander Berlin und Brandenburg e. V. (2009). Fragebogen zur Unter-
richtsqualitdt: Primarstufe 3—6.

Institut fUr Schulqualitdt der Lander Berlin und Brandenburg e. V. (2010). Fragebogen zum Schul-
management.



Methodische Anlage der Begleituntersuchung

Jerusalem, M., Drossler, S., Kleine Dietmar, Klein-HeRling, J., Mittag, W. & Roder, B. (Hrsg.). (2009).
Férderung von Selbstwirksamkeit und Selbstbestimmung im Unterricht: Skalen zur Erfassung von
Lehrer und Schiilermerkmalen. Berlin: Humboldt-Universitdt zu Berlin, Lehrstuhl fir Padagogi-
sche Psychologie und Gesundheitspsychologie.

Kil, M. & Wagner, S. (2006). Entwicklungsarbeiten zum Fragebogen ,,Organisation und Teilnehmen-
de” [OrTe]: Ein Instrument zur Erfassung von Erwartungen an Lehre, Lernen und Organisation in
der Weiterbildung. REPORT — Zeitschrift fiir Weiterbildungsforschung, 29(1), 63-74.

Klein-HeRling, J. & Roéder, B. (2009a). Erfahrungen mit Fortbildungen. In M. Jerusalem, S. Drossler,
Kleine Dietmar, J. Klein-HeRling, W. Mittag & B. Roder (Hrsg.), Férderung von Selbstwirksamkeit
und Selbstbestimmung im Unterricht. Skalen zur Erfassung von Lehrer und Schiilermerkmalen
(pp. 122-123). Berlin: Humboldt-Universitat zu Berlin, Lehrstuhl fiir Padagogische Psychologie
und Gesundheitspsychologie.

Klein-HeRling, J. & Jerusalem, M. (2009b). Implementationsbereitschaft (IMPL). In M. Jerusalem,
S. Drossler, Kleine Dietmar, J. Klein-HeRling, W. Mittag & B. Réder (Hrsg.), Férderung von Selbst-
wirksamkeit und Selbstbestimmung im Unterricht. Skalen zur Erfassung von Lehrer und Schiiler-
merkmalen (pp. 127-128). Berlin: Humboldt-Universitat zu Berlin, Lehrstuhl fiir Padagogische
Psychologie und Gesundheitspsychologie.

Kloss, J. (2011). Schiiler als ,,Experten” fiir Unterricht: Sind Grundschiiler in der Lage, Unterricht zu
beurteilen? Posterbeitrag auf der 13. Fachtagung Padagogische Psychologie, Erfurt.

Lakens, D. (2013). Calculating and reporting effect sizes to facilitate cumulative science: a practical
primer for t-tests and ANOVAs. Frontiers in Psychology, 4, S. 1-12

Lehmann, R. & Lenkeit, J. (2008). ELEMENT: Erhebung zum Lese- und Mathematikversténdnis: Ent-
wicklung in den Jahrgangsstufen 4 bis 6 in Berlin. Abschlussbericht iiber die Untersuchungen
2003, 2004 und 2005 an Berliner Grundschulen und grundstdndigen Gymnasien. Berlin: Hum-
boldt-Universitat zu Berlin.

Lenhard, W. & Schneider W. (2006). ELFE 1-6. Ein Leseverstdndnistest fiir Erst- bis Sechstkldssler.
Gottingen: Hogrefe.

Lipowsky, F. (2010). Lernen im Beruf: Empirische Befunde zur Wirksamkeit von Lehrerfortbildung.
In F. H. Mdller, A. Eichenberger, M. Liders & J. Mayer (Hrsg.), Lehrerinnen und Lehrer lernen.
Konzepte und Befunde zur Lehrerfortbildung (pp. 65—70). Minster: Waxmann.

Lipowsky, F. (2011). Theoretische Perspektiven und empirische Befunde zur Wirksamkeit von
Lehrerfort- und weiterbildung. In E. Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.), Handbuch der
Forschung zum Lehrerberuf (pp. 398—417). Minster: Waxmann.

Ludtke, O. & Robitzsch, A. (2010). Umgang mit fehlenden Daten in der empirischen Bildungsfor-
schung. Enzyklopddie Erziehungs-Wissenschaft Online. Fachgebiet Methoden Der Empirischen Er-
ziehungswissenschaftlichen Forschung, Quantitative Forschungsmethoden. Weinheim: Juventa.

Ludtke, O., Robitzsch, A., Trautwein, U. & Koller, O. (2007). Umgang mit fehlenden Werten in der
psychologischen Forschung. Psychologische Rundschau, 58(2), 103-117.

Marsh, H. W., Ludtke, O., Robitzsch, A., Trautwein, U., Asparouhov, T., Muthén, B. & Nagengast, B.
(2009). Doubly-Latent models of school contextual effects: Integrating multilevel and structural

63



64

T. Henke, J. Lambrecht, S. Bosse, C. Jantsch & N. Sporer

equation approaches to control measurement and sampling error. Multivariate Behavioral Re-
search, 44(6), 764-802.

May, P. (2012). HSP 1-10. Hamburger Schreib-Probe. Géttingen: Hogrefe.
MBJS (2013): Drucksache 5/8016. Antwort der Landesregierung auf die Kleine Anfrage 3060. Ab-

gerufen unter: www.parldok.brandenburg.de/parladoku/w5/drs/ab_8000/8016.pdf. Letzter Zu-
griff: 10.07.2015.

MBJS (2014): Drucksache 5/9337. Antwort der Landesregierung auf die Kleine Anfrage 3668.
Abgerufen unter: www.parldok.brandenburg.de/parladoku/w5/drs/ab_9300/9337.pdf. Letzter
Zugriff: 10.07.2015.

Morris, S. B. & DeShon, R. P. (2002). Combining effect size estimates in meta-analysis with repeated
measures and independent-groups designs. Psychological Methods, 7(1), 105—125.

Muthén, L. K. & Muthén, B. O. (1998-2012). Mplus user’s guide. Seventh edition. Los Angeles, CA:
Muthén & Muthén.

Nakagawa, S. & Schielzeth, H. (2013). A general and simple method for obtaining R2 from generali-
zed linear mixed-effects models. Methods in Ecology and Evolution, 4(2), 133-14.

Ophuysen, van S. & Wendt, H. (2009). Zur Verdanderung der Mathematikleistung von Klasse 4 bis
6. Welchen Einfluss haben Kompositions- und Unterrichtsmerkmale? Zeitschrift fiir Erziehungs-

wissenschaften, 12, 302—-327.

Petermann, U. & Petermann, F. (2006). LSL. Lehrereinschdtzliste fiir Sozial-und Lernverhalten. Got-
tingen: Hogrefe.

Questback GmbH (2015). Enterprise Feedback Suite. EFS Survey, 10.5/1.0.

Rauer, W. & Schuck, K.-D. (2003). FEESS 3—4. Fragebogen zur Erfassung emotionaler und sozialer
Schulerfahrungen von Grundschulkindern. Gottingen: Belz.

R Core Team. (2015). R: A Language and Environment for Statistical Computing. Vienna, Austria: R
Foundation for Statistical Computing.

Robitzsch, A. (2015). miceadds: Some Additional Multiple Imputation Functions, Especially for
,mice’. R package version 1.3-0. http://CRAN.R-project.org/package=miceadds

Rubin, D. B. (1987). Multiple Imputation for Nonresponse in Surveys. New York: Wiley.

Schafer, J. L. & Graham, J. W. (2002). Missing data: Our view of the state of the art. Psychological
Methods, 7(2), 147-177.

Schneider, W., Blanke, I., Faust, V. & Kuspert, P. (2011). WLLP-R. Wiirzburger Leise Leseprobe —
Revision. Goéttingen: Hogrefe.

Snijders, T. A. B. & Bosker, R. J. (2012). Multilevel analysis: an introduction to basic and advanced
multilevel modeling. Los Angeles: Sage.

Stevenson, R. J. & Slavin, R. E. (1995). The cooperative elementary school: Effects on students’ achie-
vement, attitudes, and social relations. American Educational Research Journal, 32, 321-351.



Methodische Anlage der Begleituntersuchung

Tymms, P. (2004). Effect sizes in multilevel models. In I. Schagen & K. Elliot (Hrsg.), But what does it
mean? The use of effect sizes in educational research (pp. 55—66). London: National Foundation
for Educational Research.

Weil3, R. H. & Osterland, J. (1997). CFT-1. Grundintelligenztest Skala 1. Gottingen: Hogrefe.

White, H. (1980). A Heteroskedasticity-Consistent Covariance Matrix Estimator and a Direct Test for
Heteroskedasticity. Econometrica, 48, 817-838.

Z2fQ — Servicestelle fiir Lehrevaluation. (2012). Fragebogen zur studentischen Lehrveranstaltungs-
kritik.

65



T. Henke, J. Lambrecht, S. Bosse, C. Jantsch & N. Sporer

Anhang

Tab. A-1 Ubersicht zu den verwendeten Instrumenten der Befragung der Lehrerinnen und Lehrer.

1,2,3,4 Schulcode
1,2,3,4 Lehrercode
1,2,3,4 Bearbeitungsstatus

Questback
1,2,3,4 Bearbeitungsdauer
Zur Person
1,2 Trager der Schule Eigenentwicklung

1, 3%, 4% Geburtsjahr
1, 3%, 4% Geschlecht
1, 3%, 4% Jahre im Schuldienst Bos et al., 2009
1, 3%, 4% Beschaftigungsverhiltnis
1, 3%, 4% Umfang Teilzeit
1, 3%, 4% Derzeitiger Zeitaufwand Baumert et al., 2009
1, 3%, 4% Sonderfunktionen mit Abminderung Gerecht, Steinert, Klieme & Dobrich, 2007
1, 3%, 4% Schulabschluss
1, 3%, 4% Lehramtszugang
1, 3%, 4% Studiertes Unterrichtsfach
1, 3%, 4% Unterrichtende Facher
Fragen zur Fortbildung

Frey et al., 2009

Frey et al., 2009

Baumert et al., 2009

Bos et al., 2005

1,2,3 Fortbildungsteilnahme (entlang des PInG-spezifischen
Fortbildungscurriculums)
1,2,3 Nutzlichkeit der Fortbildungen
1,2,3 Grinde fur die nicht-Teilnahme
1 Informationen lber das Curriculum
1,2 Datum der Fortbildungen Eigenentwicklung
1,2 Ort der Fortbildungen
1,2,3 zeitlicher Umfang der Fortbildungen
1,2,3 Inhalt der Fortbildungen
3 Kommunikation Gber die Fortbildungen
3 Inhalt des Austauschs liber Fortbildungen
1,2,3,4 Zufriedenheit mit den Fortbildungen Literatur: Lipowsky, 2010
1,2,3,4 Beurteilung der Fortbildungen
o hinsichtlich der Fortbildungsziele ZfQ — Servicestelle fir Lehrevaluation, 2012
o hinsichtlich der Fortbildungsinhalte Klein-HeRling & Roder, 2009a

o hinsichtlich der Methodik innerhalb der Veranstaltungen Klein-HeRling & Roder, 2009a
o hinsichtlich des Lernerfolgs Z2fQ — Servicestelle fur Lehrevaluation, 2012,
Klein-HeRling & Roder, 2009a

1 Anzahl der Berater
Eigenentwicklung
2 Durchfiihrung durch Schulberaterteam
1,2,3,4 Beurteilung der Beraterteams
o hinsichtlich der fachlichen Kompetenz Z2fQ — Servicestelle fiir Lehrevaluation, 2012,
Kil & Wagner, 2006
o hinsichtlich der didaktischen Kompetenz Kil & Wagner, 2006
o hinsichtlich der Teilnehmerorientierung Z2fQ — Servicestelle fiir Lehrevaluation, 2012,

Kil & Wagner, 2006
o hinsichtlich der kritischen Auseinandersetzung mit dem Kil & Wagner, 2006, ZfQ — Servicestelle fir
Fortbildungsthema Lehrevaluation, 2012

1 Zusammenfassende Beurteilung in Anlehnung an ZfQ — Servicestelle fur
Lehrevaluation, 2012

1,2,3,4 Innovations- und Transferbereitschaft in Bezug auf die

Fortbildungsinhalte Emmrich, 2009

1 Kompetenz im Umgang mit dem Index fur Inklusion Literatur: Boban & Hinz, 2003
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2 Kompetenzen in Bezug auf die Begleitung und Unterstut-
zung der Lernprozesse von Schiilerinnen und Schilern unter
Beachtung ihrer kognitiven, sprachlichen und emotional-
sozialen Entwicklung

Literatur: Landesinstitut fir Schule und
Medien Berlin-Brandenburg, 2012

3,4 Anwendung der Fortbildungsinhalte
3,4 Positive Auswirkungen durch die Anwendung der
Fortbildungsinhalte
o auf die Schiileri hal
au d!e scha e.rmnen und Schiler Institut fur Berufs- und Wirtschafts-
o auf die Unterrichtsgestaltung 5dagogik o. )
o auf die eigene Person pacagosi, 0. 2.
o auf die gesamte Schule
° anderes
1,2,3,4 Schwierigkeiten der Umsetzung der Fortbildungsinhalte
1,2 Allgemeine Hinweise zur Fortbildung Z2fQ — Servicestelle fiir Lehrevaluation, 2012
Fragen zu Schule und Unterricht
1,3 Kommunikation im Kollegium Gerecht et al., 2007
1,3 Unterrichtsbezogener Erfahrungsaustausch Gerecht et al., 2007; Frey et al., 2009
1,3,4 Teamteaching Eigenentwicklung
1,3,4 Zusammenarbeit in der Klasse Frey et al., 2009
1,3 Anregung professioneller Entwicklung Institut fur Schulqualitat der Lander Berlin
und Brandenburg, 2010
1 Informationsstand zum Pilotprojekt
1, 3%, 4% Erfahrungen mit Menschen Behinderung
o Personliche Erfahrungen mit Menschen mit Behinderungen  Forlin et al., 2010; Kim, 2011
o Unterrichtserfahrungen mit Menschen mit Behinderung
1,3,4 Einstellungen zur Inklusion
o Einstellung zur Gestaltung inklusiven Unterrichts
o Einstellung zu Effekten inklusiven Unterrichts
o Einstellung zum Einfluss des Schilerverhaltens auf
inklusiven Unterricht
1,3,4 Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug auf inklusives
Unterrichten
o Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug auf die Bosse & Spdrer, 2014
Gestaltung inklusiven Unterrichts
o Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug auf den Umgang
mit Unterrichtsstérungen
o Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug auf die
Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen
o Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug auf die
Zusammenarbeit mit den Eltern
1,3,4 Férderung nach individuellen Lernvoraussetzungen Frey et al., 2009
1,34 Diagnostische Kompetenz Institut fiir Schulqualitat der Lander Berlin
1,3,4 Individuelle Bezugsnormorientierung und Brandenburg, 2009
1,3,4 Zeitnutzung und Klassenfihrung Gerecht et al., 2007 & Institut fur Schulquali-
o Disziplin im Unterricht tat der Lander Berlin und Brandenburg, 2009
o Soziale Orientierung der Lehrkréfte Gerecht et al., 2007
1,3,4 Fragen zum Belastungserleben Gerecht et al., 2007
1 Fragen zum Unterstltzungserleben Eigenentwicklung
1,3,4 Implementationsbereitschaft Klein-HeRling & Jerusalem, 2009b
1,3,4 Stages of Concern

o Stufe 1 (Information)

o Stufe 2 (Personliche Betroffenheit)
o Stufe 3 (Aufgabenmanagement)

o Stufe 4 (Auswirkung auf Lernende)
o Stufe 5 (Kooperation)

o Stufe 6 (Revision und Optimierung)

Hall, George & Rutherford, 1977

Anmerkung: * filterbedingt pro teilnehmende Lehrkraft nur einmal erfragt.






KAPITEL 5

Lernumgebung inklusive Grundschule
— Strukturelle Gemeinsamkeiten und
Unterschiede der PING-Schulen

Franziska Stébler, Jennifer Lambrecht, Hanna Dumont & Kai Maaz

1 Einleitung

Um die schulische Entwicklung von Grundschulkindern mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf
in einer gemeinsamen Schule fir alle fordern zu kénnen, wie es im Pilotprojekt ,Inklusive Grund-
schule” in Brandenburg seit dem Schuljahr 2012/13 realisiert wird, ist es entscheidend, in welchem
Umfeld Inklusion stattfindet. Der direkte Bezugsrahmen, in dem jene Kinder eingebettet sind, wird
von ihren Klassen gebildet, welche durch Merkmale der Mitschiilerinnen und -schiiler eine Einheit mit
jeweils eigener Charakteristik darstellen. Die Art, wie eine Klasse zusammengesetzt ist, beeinflusst die
Entwicklung der einzelnen Lernenden, wie bereits vielfach in Studien zu sogenannten Kompositionsef-
fekten gezeigt werden konnte (im Uberblick siehe Dumont etal., 2013). So begiinstigt beispielsweise
eine leistungsstarke Klasse, dass sich die einzelnen Schilerinnen und Schiiler besser in ihren schuli-
schen Leistungen entwickeln. Dabei wird angenommen, dass Lehrerinnen und Lehrer ihr Verhalten an
die Lerngruppenzusammensetzung anpassen, sodass in leistungsstarkeren Klassen ein entsprechend
kognitiv anspruchsvollerer Unterricht als in leistungsschwicheren Klassen erfolgt (im Uberblick siehe
Dumont etal., 2013; Van Ewijk & Sleegers, 2010). Auch fir die Lernentwicklung von Schilerinnen und
Schilern mit einem sonderp&adagogischen Forderbedarf konnte jiingst gezeigt werden, dass leistungs-
starkere Klassen positiv auf die individuelle Lernentwicklung wirken und somit allgemeine Grundschu-
len ein glinstigeres Umfeld darstellen konnten als separierende Beschulungen (Kocaj etal., 2015).
Neben der Komposition der Lerngruppe bildet die Ebene der Schule einen weiteren Bezugsrah-
men, der bei der Umsetzung von Inklusion beachtet werden muss. Institutionelle Aspekte wie die
Zusammensetzung des Personals oder die Art der FérdermaRnahmen, die in den einzelnen Schulen
flr Grundschulkinder mit einem sonderp&ddagogischen Forderbedarf, aber auch fiir alle anderen
Grundschulkinder vorliegen, tragen wesentlich dazu bei, ob Vielfalt von allen Beteiligten als ,,Nor-
malitdt” gesehen werden kann, wie es der Begriff der Inklusion intendiert (Boban & Hinz, 2003).
Sind Schulen inklusiv ausgerichtet und werden in der Schule inklusive Praktiken gelebt, so kann eine
echte Partizipation von Grundschulkindern mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf ermog-
licht werden ohne sie zu etikettieren.

Ziel des vorliegenden Beitrags ist die Beschreibung der Kontextmerkmale der im Pilotprojekt un-
tersuchten inklusiv arbeitenden Schulen. Dafiir werden einerseits die Klassen hinsichtlich zentraler
Kompositionsmerkmale der Schiilerinnen und Schiiler untersucht. Andererseits werden die institu-
tionellen Merkmale der Pilotschulen analysiert.

2 Theoretischer Hintergrund

Der Einfluss des Kontextes auf die individuelle Lernentwicklung lasst sich mit dem Vermittlungsmo-
dell fur Kontexteffekte nach Baumert, Stanat und Watermann (2006; siehe Abb. 1) beschreiben. Es
bildet den gesamten Prozess der Entstehung und der Wirkvorgdnge von Kontexteffekten ab. Das
Modell nimmt eine Unterscheidung der Kontextmerkmale in Kompositions- und Institutionsmerk-
male vor, die Gber bestimmte Mechanismen auf die individuellen Lern- und Verarbeitungsprozesse
und schlieBlich auf kognitive und non-kognitive Outputmerkmale wie Leistung, Selbstbewertung
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und Aspirationen wirken. Das Vermittlungsmodell fiir Kontexteffekte wurde urspriinglich fir die
Sekundarstufe | konzipiert, es lasst sich jedoch auch auf die Grundschule tbertragen.

Abb.1 Vermittlungsmodell fiir Kontexteffekte (Baumert et al., 2006).
Schulebene Individualebene

Kontext Prozesse

Komposition

Sozial- und
. Normative Kultur in der
Bildungsstatus \ Elternschaft

- Leistungs- und

Verhaltenserwartungen Soziale .
Belasltgnde - Engagement Vorwissen
Familien-
verhéltnisse
Normative Kultur in der
Migrationsstatus, SchEurIfergruppe .
kulturelle — Erfolgs- und Leistungsnormen
Vertrautheit N - Verhaltensnormen
- \S/chulbmdung/lnfigratlin Lern- und
- Verantwortungstibernahme Verarbeitungs-
Lernbiografische prozésse
Belastung
Vergleichsprozesse auf
Schiilerebene
- Innerhalb der Referenzgruppe
Leistungs- und — Referenzgruppen iibergreifend
Fahigkeitsniveau
Leistung/
Curriculum und Unterricht Selbstbewertung/
- Unterrichtsorganisation Aspirationen
_— — Lehrererwartungen
Institution — Curriculare Vorgaben
Curriculare und — Didaktik und Unterricht

didaktische
Tradition von
Schulformen,

schulform-
spezifische
Lehrerbildung

2.1 Kompositionsmerkmale

Als zentrale Kompositionsmerkmale, hinsichtlich derer sich eine Schiilerschaft unterscheiden kann,
fliihren Baumert etal. (2006) fiinf Dimensionen an: die soziokulturelle Zusammensetzung, die Kon-
zentration sozialer Risikofaktoren durch belastende Familienverhiltnisse, die ethnisch-kulturelle
Zusammensetzung, die Konzentration lernbiographischer Belastungsfaktoren wie das Wiederholen
einer Klasse sowie das mittlere Fahigkeits- und Leistungsniveau der Schilerschaft. Durch die Zusam-
mensetzung dieser einzelnen Schilermerkmale weist jede Lerngruppe ein bestimmtes Charakteris-
tikum auf, welches den Rahmen bildet, in dem Lernen stattfindet, und das die individuelle Lernent-
wicklung beeinflusst. Entfaltet ein Individualmerkmal Gber seinen intraindividuellen Effekt hinaus
eine Wirkung durch dessen kumulatives Auftreten auf Klassen- oder Schulebene, spricht man von
einem Kompositionseffekt (Harker & Tymms, 2004).

Haufig betrachtete Kompositionseffekte sind jene, die durch die durchschnittliche Leistung sowie
den soziokonomischen und kulturellen Hintergrund einer Lerngruppe entstehen. Zahlreiche Un-
tersuchungen zum Effekt der leistungsbezogenen Lerngruppenzusammensetzung zeigen, dass sich
die Leistungsstarke einer Klasse positiv auf die individuelle Leistungsentwicklung auswirkt. Unter-
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suchungen zur Lerngruppenzusammensetzung hinsichtlich des familidren Hintergrundes kommen
liberwiegend zu dem Ergebnis, dass ein hoher sozialer Status der Eltern tGber die Wirkung auf der
Individualebene hinaus einen kleinen zusatzlichen positiven Effekt auf die Individualleistung hat,
wenn die Schiilerschaft insgesamt aus eher beglinstigten sozialen Verhéltnissen stammt. In Studien
an Grundschulen zeigte sich dieser Effekt als nicht signifikant, wenn fir die leistungsbezogene Kom-
position kontrolliert wurde. Flr den Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund
oder aus einer ethnischen Minderheit innerhalb einer Lerngruppe zeigen nationale Studien keinen
eigenstandigen Effekt auf die Leistungsentwicklung an, wenn gleichzeitig die leistungsbezogene und
soziale Zusammensetzung bericksichtigt wird (zu den empirischen Befunden zu Kompositionseffek-
ten siehe im Uberblick Dumont etal., 2013).

Uber die Wirkung der zwei weiteren im Vermittlungsmodell genannten Dimensionen ,belastende
Familienverhaltnisse” und , lernbiographische Belastungen” besteht bislang noch ein Forschungs-
desiderat (Baumert etal., 2006; Dumont etal., 2013). Zur Relevanz dieser beiden Kompositions-
merkmale ist aus den Analysen von Baumert etal. (2006) bekannt, dass ein hoherer Anteil an Schi-
lerinnen und Schiilern mit lernbiographischen Belastungen und belastenden Familienverhaltnissen
haufig gemeinsam mit einem geringeren durchschnittlichen Leistungs- und Fahigkeitsniveau auftritt.
Durch die Inklusion von Grundschulkindern mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf lasst
sich zudem die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler mit einem sonderpddagogischen Férderbedarf
als weiteres Merkmal der Komposition einer Klasse analysieren. Eine Studie von Ruijs, Peetsma
und Van der Veen (2010) ergab fiir die Leistung von Schilerinnen und Schiilern mit einem sonder-
padagogischen Forderbedarf, dass es keinen Unterschied machte, ob sie das einzige Kind mit einem
sonderpddagogischen Forderbedarf in der Klasse waren oder eines von mehreren. Fiir die Lernent-
wicklung von Schiilerinnen und Schiilern ohne einen sonderpadagogischen Férderbedarf fanden
sich in einer weiteren Studie der gleichen Autoren keine Unterschiede fiir Kinder, die in Klassen mit
mehr als 10% an Kindern mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf lernten und solchen, die
in Klassen mit weniger als 10% an Kindern mit einem sonderpadagogischen Férderbedarf lernten
(Ruijs, Van der Veen & Peetsma, 2010). Zum Effekt der Konzentration von Lernenden mit einem
sonderpddagogischen Forderbedarf besteht jedoch noch weiterer Forschungsbedarf.

2.2 Institutionsmerkmale

Als Institutionsmerkmale werden im Vermittlungsmodell fir Kompositionseffekte von Baumert
etal. (2006) spezifische Merkmale der Lernumwelt gezéhlt, die auf Unterschiede in den Lehrplanen,
im didaktischen Vorgehen oder auf Unterschiede in der Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer
zuriickzufihren sind. In dieser Hinsicht lassen sich einige Gemeinsamkeiten der PING-Schulen fest-
stellen: Es handelt sich ausschlieBlich um Grundschulen und zwar um solche, die unter gemein-
samen politischen Rahmenbedingungen inklusiv arbeiten. Neben solchen schulformspezifischen
Institutionsmerkmalen lassen sich im weiteren Sinne auch einzelschulspezifische Merkmale unter
den Begriff , Institution” fassen. Insbesondere fir inklusive Grundschulen ist dies von Bedeutung,
da bestimmte schulorganisatorische MaRnahmen mit der Umsetzung von Inklusion einhergehen.
In einzelschulspezifischen Regelungen sollen Schulen befdhigt werden, flexibel auf die Bedirfnisse
der jeweils eigenen Schulklientel zu reagieren (KMK, 2011). So kann durch Flexibilitdt in den Orga-
nisationformen auf die Bedarfe vor Ort reagiert werden, beispielsweise durch ein Ganztagskonzept,
welches die Verzahnung von Unterricht und zusatzlichen Angeboten anstrebt. Ein weiteres Konzept
im Bereich der flexiblen Organisationsformen betrifft jenes zur Organisation der Schulanfangspha-
se, welche mit jahrgangshomogenen Klassen aber auch mit jahrgangstibergreifenden Lerngruppen
gestaltet werden kann. Dariber hinaus kdnnen einzelschulspezifische Regelungen getroffen wer-
den, wenn es um zusatzliche, d. h. auRerunterrichtliche Beratungs- und Unterstlitzungsangebote
geht, wie z. B. die enge Zusammenarbeit mit vorschulischen Einrichtungen und die Kooperation mit
auBerschulischen Hilfssystemen. Zu den auRerschulischen Hilfssystemen zahlen etwa Einrichtungen
der Kinder- und Jugendhilfe oder medizinische Dienste (KMK, 2011). Weiter gefasst konnen dazu
auch Angebote gezihlt werden, die die kulturellen Ressourcen der Schulen erweitern (z. B. Ange-
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bote im Bereich Kunst/Musik) oder direkte Férderangebote, z. B. Forderung in der Sprache Deutsch
fiir Kinder mit Migrationshintergrund. Die Entscheidung, welche organisatorischen Konzepte imple-
mentiert werden, liegt dabei auf Seiten der Einzelschulen.

Innerhalb der Schulen sollen unterschiedliche Professionen wie Lehrerinnen und Lehrer sowie Son-
derpadagoginnen und -pddagogen gemeinsam Unterstitzungsangebote offerieren und darlber hi-
naus die Zusammenarbeit mit externen Partnern fordern. Den Einzelschulen werden also Moglich-
keiten offengehalten, dem mit Inklusion verbundenen Anspruch zur ,Ausrichtung der Schulen auf
die unterschiedlichen Voraussetzungen von Kindern und Jugendlichen” (KMK, 2011) zu begegnen.
Durch auRRerunterrichtliche Angebote und die Kooperation mit externen Partnern kénnen die Schu-
len ihr Angebot erweitern. Insofern liegt es nahe, dass neben der strukturellen Gemeinsamkeit, dass
alle PING-Schulen inklusiv arbeitende Grundschulen sind, unterschiedliche institutionelle Merkmale
vorliegen. AuBerdem gibt es bestimmte institutionelle Merkmale, wie etwa die Gesamtschiilerzahl
oder die Anzahl der Lehrerinnen und Lehrer, die fiir die Schulen konstitutiv sind.

3 Fragestellung

Im vorliegenden Kapitel soll der Kontext der untersuchten inklusiven Schulen entsprechend des
Modells nach Baumert etal. (2006) in Bezug auf Kompositionsmerkmale sowie Institutionsmerk-
male in den Blick genommen werden. Zur Betrachtung der Komposition stehen typische Merkma-
le der Lerngruppenzusammensetzung wie der kulturelle und soziokonomische Hintergrund sowie
die kognitiven Grundfahigkeiten im Fokus. Aufgrund der Spezifik der inklusiven Grundschulen kann
mit dem Anteil der Kinder mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf ein weiteres Kompositi-
onsmerkmal, welches fiir die Lerngruppe relevant scheint, betrachtet werden. Als Indikatoren fir
Institutionsmerkmale werden neben konstitutiven institutionellen Merkmalen zentrale schulorga-
nisatorische MalRnahmen, wie die Einrichtung eines Ganztagsangebotes oder einer jahrgangsiiber-
greifenden Schulanfangsphase betrachtet. Darliber hinaus wird gesondert betrachtet, inwiefern
Schulen auf die Bedarfe vor Ort reagieren, indem die auRerunterrichtlichen Angebote der Schulen
an die Schulkinder sowie die Kooperationspartner selbiger dargestellt werden.

Hinsichtlich der Komposition der untersuchten Klassen ergeben sich folgende Fragestellungen:

1) Wie setzen sich die Klassen der untersuchten PING-Schulen hinsichtlich des familidren Hinter-
grundes, der kognitiven Grundfahigkeiten sowie des Anteils an Kindern mit einem sonderpéada-
gogischen Forderbedarf zusammen?

2) Inwiefern hangen die beobachteten Klassenkompositionsmerkmale zusammen?

In Bezug auf die Institutionsmerkmale werden folgende Fragestellungen untersucht:

3) Welche institutionellen Merkmale kennzeichnen die inklusiv arbeitenden Schulen und sind
diese Uber die Zeit hinweg stabil?

4) Welche ergdnzenden Angebote bestehen an den untersuchten inklusiven Schulen, die Gber
die Kernaufgabe Unterricht hinausgehen?

5) Mit welchen externen Partnern kooperieren die untersuchten inklusiven Schulen?

4 Methode
4.1 Datengrundlage

Die Datengrundlage zur Analyse von Kompositionsmerkmalen (Fragestellungen 1 und 2) bildete
Teilstudie 1, d. h. Angaben von 1435 Grundschulkindern und ihren Eltern aus 61 jahrgangshomo-
genen Klassen an 31 der an der PING-Studie teilnehmenden Schulen. Einige Variablen wurden Gber
Angaben der Lehrerinnen und Lehrer zu den einzelnen Grundschilerinnen und -schilern erhoben.
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Die untersuchten Kompositionsmerkmale wurden zu unterschiedlichen Messzeitpunkten erhoben.
Kognitive Fahigkeiten wurden zum Messzeitpunkt O (MZPO; Anfang des Schuljahres 2012/13) er-
mittelt. Alle anderen verwendeten Variablen bezogen sich auf Messzeitpunkt 1 (MZP1; Ende des
Schuljahres 2012/13) oder 2 (MZP2; Ende des Schuljahres 2013/14).

Die Analyse der Institutionsmerkmale (Fragestellungen 3 bis 5) basierte auf der Stichprobe aller
84 PING-Schulen, wobei firr die konstitutiven institutionellen Merkmale (Fragestellung 3) Angaben
von 75 der 84 PING-Schulen vorlagen und fir die Analyse der aufRerunterrichtlichen Angebote und
der Kooperationspartner (Fragestellungen 4 und 5) von 79 Schulen.! Wihrend die Beschreibung der
konstitutiven institutionellen Merkmale (Fragestellung 3) langsschnittlich Gber die Schuljahre 2012/13
(MZP1) und 2013/14 (MZP2) erfolgte, konzentrierte sich die Darstellung der auBerunterrichtlichen
Angebote und der Kooperationspartner (Fragestellungen 4 und 5) auf den zweiten Messzeitpunkt.

4.2 Erhebungsinstrumente

Kompositionsrelevante Hintergrundmerkmale der Grundschiilerinnen und -schiiler
Migrationshintergrund. Aus den Angaben der Eltern, in welchem Land sie geboren sind, wurde eine
dichotome Variable zur Erfassung des Migrationshintergrunds der Kinder gebildet, die angibt, ob
mindestens ein Elternteil in einem anderen Land als Deutschland geboren wurde. In Kohorte 1 und
2 hatten 7% der Kinder einen Migrationshintergrund.

Sozio6konomischer Status der Eltern. Aus den Angaben der Eltern zur ihrer derzeitigen Berufstatig-
keit wurde der International Social-Economic Index zur Erfassung des sozio6konomischen Status
gebildet (ISEl; Ganzeboom, De Graaf & Treiman, 1992). Dabei ging jeweils der héhere Wert beider
Elternteile in die Berechnungen ein (HISEI). Der ISEl bzw. der HISEI hat einen Wertebereich von 16
(z. B. landwirtschaftliche Hilfskrafte) bis 90 (z. B. Richterinnen und Richter), wobei hohere Werte
einem hoéheren sozio6konomischen Status entsprechen. Der Mittelwert lag fiir die Kohorte 1 bei
M =51.59 (SD = 19.55) und fiir Kohorte 2 bei M =52.09 (SD = 20.02).

Elterlicher Bildungshintergrund. Der elterliche Bildungshintergrund wurde Uber die Angaben der
Eltern zum hochsten erreichten Bildungsabschluss erfasst. Diese Angaben wurden in eine dichotome
Variable transformiert, die angibt, ob mindestens ein Elternteil Giber eine Fachhochschulreife (FHR)
oder eine allgemeine Hochschulreife (Abitur) verfigt. In Kohorte 1 waren dies 59 %, in Kohorte 2 58 %
der Eltern.

Erwerbstdtigkeit der Eltern. Auf der Basis der Angaben der Eltern, ob sie zum Zeitpunkt der Befra-
gung erwerbstatig waren, wurde eine dichotome Variable gebildet, die angibt, ob mindestens ein
Elternteil vollzeitbeschéftigt ist. Dies war in Kohorte 1 bei 89 % und in Kohorte 2 bei 92 % der Fall.
Kognitive Grundfdhigkeiten. Die kognitive Fahigkeit der Schilerinnen und Schiler wurde zum ers-
ten Messzeitpunkt (t0) Gber den Subtest Matrizen der Grundintelligenztest Skala 1 (CFT 1, WeiR
& Osterland, 1997) erhoben. Er umfasste 12 Aufgaben, so dass insgesamt 12 Punkte fir die An-
zahl richtig geloster Aufgaben erreicht werden konnten. Der Mittelwert lag fiir die Kohorte 1 bei
M =8.83 (SD = 2.80) und fiir Kohorte 2 bei M =10.26 (SD = 2.04).

Sonderpddagogischer Férderbedarf. Die Information Uber das Vorhandensein eines sonderpada-
gogischen Forderbedarfs wurde tber den festgestellten und den vermuteten Forderbedarf erfasst.
Der festgestellte sonderpddagogische Férderbedarf basiert auf Angaben der Klassenlehrerinnen
und Klassenlehrer in den Schuljahren 2012/13 und 2013/14. Die Lehrkréfte gaben dabei fur jedes
Kind an, ob derzeit die Diagnose eines sonderpadagogischen Férderbedarfs in einem oder meh-
reren von sieben vorgegebenen Bereichen vorlag (,In welchem Bereich hat das Kind einen fest-
gestellten sonderpédagogischen Forderbedarf?” Antwortmoglichkeiten: Lernen, emotionale und
soziale Entwicklung, sprachliche Entwicklung, kdrperliche & motorische Entwicklung, Horen, Sehen,
geistige Entwicklung). Auf der Basis dieser Angaben wurde eine Variable gebildet, die angab, ob zu

1 Die Daten fir Fragestellung 3 wurden durch die Landesregierung Brandenburg und dem Landesinstitut fiir Schule und Medien
(LISUM) bereitgestellt. Zu einigen Schulen fehlen die Angaben, da sie in freier Tragerschaft sind und somit durch die Landesre-
gierung Brandenburg und im LISUM in anderer Form als 6ffentliche Schulen erfasst werden.
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mindestens einem der beiden Messzeitpunkte ein festgestellter sonderpadagogischer Forderbedarf
vorlag. Dies traf auf 11% der Schulerinnen und Schiler zu. Zuséatzlich wurde im Schuljahr 2013/14
der vermutete sonderpddagogische Férderbedarf erhoben. Dazu wurden die Klassenlehrerinnen
und Klassenlehrer gebeten, Angaben dariiber zu machen, ob in einem oder mehreren Schwerpunk-
ten ein sonderpadagogischer Férderbedarf durch die Lehrkraft selbst vermutet wurde (,,In welchem
Bereich hat das Kind einen vermuteten sonderpadagogischen Férderbedarf?*). Die Antwortkatego-
rien umfassten hier erneut die sieben moglichen Férderbereiche. AnschlieBend wurden die Anga-
ben in eine dichotome Variable transformiert, die angibt, ob ein vermuteter Férderbedarf vorliegt,
was auf 15% der Schilerinnen und Schuler zutraf.

Institutionsmerkmale

Die Datenerhebung beziiglich der folgenden Kontextmerkmale erfolgte durch die Antworten der
Landesregierung Brandenburgs auf die kleine Anfrage 3060 (MBJS, 2013) und die kleine Anfrage
3668 (MBIJS, 2014) sowie durch Angaben des Landesinstituts fur Schule und Medien Berlin-Bran-
denburg (LISUM) zu beiden Messzeitpunkten.

Ganztagskonzept. Ganztagsangebote an Grundschulen in Brandenburg kdnnen zwei Konzepten fol-
gen: Dem Konzept der Ganztagsangebote in offener Form, in welchem zusatzlich zur Stundentafel
Angebote fur die Kinder gemacht werden kénnen, die von mindestens 60% der Kinder wahrge-
nommen werden missen, oder dem Konzept der verlasslichen Halbtagsgrundschule, in welchem
die Rhythmisierung des Unterrichts obligatorisch ist. Die Angabe Uber das Vorhandensein eines
Ganztagskonzepts basiert auf den Antworten der parlamentarischen Anfragen. Erhoben wurde das
Ganztagskonzept mittels der Fragen ,Gibt es ein Ganztagskonzept in offener Form?“ und analog
dazu ,Ist die Schule eine verlassliche Halbtagsgrundschule?”.

Flexible Schuleingangsphase. Die Angaben dazu wurden ebenfalls den Antworten auf die parlamen-
tarischen Anfragen entnommen, welche lauteten: ,Gibt es an der Schule eine flexible Schulein-
gangsphase mit jahrgangsiibergreifenden Lerngruppen?“ Aus den Angaben wurde eine dichotome
Variable gebildet, die angibt, ob im entsprechenden Schuljahr die Schulanfangsphase mit jahrgangs-
Gbergreifenden Lerngruppen organisiert war.

Anzahl Grundschulkinder, Lehrerinnen und Lehrer, Sonderpddagoginnen und -pddagogen, Wechsel
an Forderschulen. Die Angaben hierzu beruhen auf den vom LISUM zur Verfligung gestellten Stamm-
datenblattern.

Die auflerunterrichtlichen Angebote und die Kooperation der PING-Schulen mit externen Partnern
wurden mittels des Fragebogens fiir Schulleiterinnen und Schulleiter erfasst, der Ende des Schuljah-
res 2013/14 online an alle Schulleitungen 6ffentlicher PING-Schulen sowie an die Schulen in freier
Tragerschaft verschickt wurde. Zur Erfassung der auBerunterrichtlichen Angebote wurden die Schul-
leiterinnen und Schulleiter gefragt: ,Welche der folgenden Angebote bestehen fiir die Schiilerinnen
und Schiiler Ihrer Schule in diesem Schuljahr?“ Es folgten 12 dichotome Items zu potentiellen Ange-
boten (z. B. Hausaufgabenbetreuung, Angebote im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich,
Forderunterricht fir leistungsschwache Kinder), die jeweils mit ja oder nein zu beantworten waren.
Es wurde explizit darauf hingewiesen, dass es sich um ,Férderung aulRerhalb der Stundentafel” bzw.
»auBerunterrichtliche Lernangebote” handeln soll. Analog zu den aufRerunterrichtlichen Angeboten
wurden die Schulleitungen gefragt: ,Mit welchen Einrichtungen kooperiert Ihre Schule in diesem
Schuljahr?“ Es folgten 13 Items mit potentiellen Kooperationspartnern (z. B. Polizei, Stadtblcherei,
Wirtschaftsunternehmen), die ebenfalls dichotom mit ja oder nein zu beantworten waren.

4.3 Statistische Analysen

In einem ersten Schritt wurde die Zusammensetzung der Klassen der Teilstudie 1 anhand verschie-
dener Kompositionsmerkmale betrachtet. Die pro Klasse dargestellten Werte wurden in SPSS 22
ausgegeben. Fir diese Analysen wurden alle genannten kontextrelevanten Hintergrundmerkmale
auf Klassenebene aggregiert. Der sozio6konomische Status wurde als Klassenmittelwert des HISEI,
die kognitive Grundfahigkeit als Klassenmittelwert des CFT 1 operationalisiert. Zu allen anderen
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Variablen wurde der prozentuale Anteil der Kinder mit dem jeweiligen Merkmal pro Klasse ge-
neriert bzw. im Fall von Kindern mit einem vermuteten oder festgestellten sonderpddagogischen
Forderbedarf die Anzahl pro Klasse. Zur Bericksichtigung fehlender Werte wurde das in Kapitel 4
beschriebene Imputationsverfahren angewandt. Die Berechnung der Intraklassenkorrelation (ICC)
sowie die Analyse der Korrelationen zwischen den Kompositionsmerkmalen erfolgten mittels des
Statistikprogramms Mplus 7. Die Korrelationen wurden auf Klassenebene geschatzt, da es sich um
Klassenmerkmale handelte.

In einem zweiten Schritt wurden die 75 PING-Schulen hinsichtlich institutioneller Merkmale weitge-
hend mittels deskriptiver Statistiken (SPSS 22) untersucht. Die fehlenden Werte wurden dabei nicht
imputiert oder ersetzt, da zur Beantwortung der Fragestellungen hauptsachlich auf deskriptive Sta-
tistiken zurlickgegriffen wurde. Fir die Prifung der Variabilitdt der Merkmale iber die Zeit wurden
t-Tests fiir abhangige Stichproben gerechnet.

5 Befunde

Im Folgenden werden zunachst die Befunde zur Klassenkomposition sowie zu den Zusammenhan-
gen dieser Merkmale untereinander beschrieben. Daran schlieBt sich die Beschreibung der insti-
tutionellen Merkmale der PING-Schulen lber die Zeit, bevor schliellich die auRerunterrichtlichen
Angebote und die Kooperationspartner der PING-Schulen in den Blick genommen werden.

5.1 Beschreibung der Komposition der Klassen der PING-Studie

Zur Beantwortung der ersten Fragestellung, wie sich die Klassen der untersuchten PING-Schulen
hinsichtlich des familidren Hintergrundes, der kognitiven Grundfdhigkeiten sowie des Anteils an
Kindern mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf zusammensetzten, wurden diese Komposi-
tionsmerkmale jeweils getrennt nach Klassen dargestellt.

Abb.2 Anteil an Schilerinnen und Schiilern pro Klasse mit mindestens einem Elternteil, welches im Ausland

geboren wurde.
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Abb. 3
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In Abbildung 2 ist der prozentuale Anteil von Grundschulkindern mit mindestens einem Elternteil,
welches im Ausland geboren wurde, abgetragen. Es ist zu erkennen, dass der Anteil in keiner Klasse
25% Uberstieg. In den meisten Klassen (38 von 61) lag er unter dem in der Stichprobe durchschnitt-
lichen Wert von 7 %. Dies verdeutlicht auch der ICC-Wert, der bezliglich des Migrationshintergrun-
des ergab, dass nur 1% der Varianz zwischen den Grundschulkindern auf Unterschiede zwischen
den Klassen zuriickging.

Mittelwerte und Standardabweichungen des HISEI nach Klassen

¢ Mittelwert des HISEI Uber alle Klassen mit mittlerer Standardabweichung

Abbildung 3 stellt die mittleren HISEI-Werte der Klassen mit Standardabweichungen dar. Mit einer
Spannweite der mittleren Klassenwerte von 34 bis zu 70 HISEI-Punkten zeigte sich eine relativ gro-
Re Variabilitat der Klassen hinsichtlich ihres durchschnittlichen HISEI-Wertes. Wahrend sich einige
Klassen aus Schilerinnen und Schilern mit sozial beglinstigten Hintergriinden zusammensetzten,
lag Uber die Halfte der Klassen (35 von 61) im Mittel unter dem durchschnittlichen HISEI-Wert der
Gesamtstichprobe. Diese groRen Unterschiede spiegeln sich auch in den ICC-Werten wieder. 18 %
der Varianz zwischen den Grundschulkindern ging auf Unterschiede zwischen den Klassen zuriick.
Darliber hinaus lasst sich an den Standardabweichungen der Mittelwerte der Klassen erkennen,
dass sich die Klassen relativ dhnlich hinsichtlich der klasseninternen Heterogenitat im soziodkono-
mischen Status waren.

Abbildung 4 illustriert die Komposition der Klassen hinsichtlich des familidaren Bildungshintergrun-
des anhand des Anteils an Schilerinnen und Schilern mit mindestens einem Elternteil mit FHR oder
Abitur. Die Klasse mit dem niedrigsten Anteil bestand aus 23 % Schilerinnen und Schiilern, deren El-
tern eine Fachhochschulreife oder das Abitur nachweisen konnten. Das Maximum wurde mit einem
Anteil von 95% erreicht. Die enorme Spannweite wie auch der ICC-Wert von 0.08 verweisen auf die
Heterogenitat der Klassen. Etwas mehr als die Halfte der Klassen (36 von 61) lag in der Komposition
des Bildungshintergrundes unter dem durchschnittlichen Anteil an Schiilerinnen und Schillern mit
Eltern mit FHR oder Abitur in der Gesamtstichprobe (58 %).

Hinsichtlich der Vollzeitbeschaftigung mindestens eines Elternteils als weiteres familiares Hinter-
grundmerkmal unterschieden sich die Klassen weniger stark, wie aus Abbildung 5 zu entnehmen ist.
Die Spannweite zwischen dem minimalen und maximalen Anteil an Grundschulkindern, bei denen
mindestens ein Elternteil in Vollzeitbeschaftigung ist, lag zwischen 74% und 99%. Uber die Hilfte
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der Klassen (35 von 61) lag Uber dem durchschnittlichen Anteil in der Gesamtstichprobe an Schile-
rinnen und Schilern mit mindestens einem Elternteil in Vollzeitbeschaftigung und wies damit ledig-
lich bis zu 10% an Schiilerinnen und Schiiler auf, bei denen kein Elternteil in Vollzeitbeschaftigung
arbeitete. Dies entspricht auch dem ICC-Wert, der beziglich der Vollzeitbeschaftigung mindestens
eines Elternteils ergab, dass die Varianz zwischen den Grundschulkindern nur zu 3 % auf Unterschie-
de zwischen den Klassen zurlickging.

Mittelwert und Standardabweichung des kognitiven Kompetenztests pro Klasse.

}
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& Mittelwert des kognitiven Kompetenztest Uber alle Klassen mit
mittlerer Standardabweichung

Abbildung 6 stellt die mittleren kognitiven Fahigkeiten pro Klasse mit Standardabweichungen dar.
Die Schilerinnen und Schiler hatten von den 12 aus dem CFT 1 zu bearbeitenden Aufgaben im
Durchschnitt innerhalb der Klassen jeweils mindestens sieben Aufgaben richtig gelost. In nur ei-
ner Ausnahme lag der Klassendurchschnitt unter sechs richtig gelosten Aufgaben. Etwa die Halfte
der Klassen lag im Durchschnitt Gber dem Mittelwert der Gesamtstichprobe von 9.56 richtig gelds-
ten Aufgaben. Unterschiede zwischen den Klassen konnten 13 % der Varianz zwischen den Grund-
schulkindern beziglich der kognitiven Fahigkeiten erklaren, wie aus dem ICC-Wert zu entnehmen
war. Wie die Standardabweichungen der Mittelwerte der Klassen zeigen, wiesen die Klassen eine
unterschiedliche Heterogenitat in den kognitiven Kompetenzen auf. Klassen, die eher im unteren
Leistungsbereich angesiedelt waren, waren sowohl aus leistungsschwachen, als auch aus leistungs-
starken Schilerinnen und Schiilern zusammengesetzt. Klassen mit hohen mittleren kognitiven Fa-
higkeiten waren hingegen nicht so heterogen. Insgesamt |dsst sich erkennen, dass die Klassen umso
homogener in den kognitiven Fahigkeiten waren, je leistungsstarker sie waren.

In Abbildung 7 sind die Anzahl von Grundschulkindern mit einem festgestellten sowie die Anzahl
von Kindern mit einem vermuteten sonderpadagogischen Forderbedarf pro Klasse abgetragen. Die
Klassen sind nach der Anzahl an Kindern mit einem festgestellten sonderpadagogischen Forder-
bedarf aufsteigend geordnet. Es ist zu erkennen, dass in den meisten Klassen (36 von 61) bis zu
zwei Schiilerinnen und Schiiler mit einem festgestellten sonderpadagogischen Férderbedarf lern-
ten. In den anderen Klassen waren es bis zu fiinf Schiilerinnen und Schiiler mit einem festgestellten
sonderpddagogischen Férderbedarf und in einer Klasse sogar elf. In sechs Klassen wies keines der
Grundschulkinder einen festgestellten sonderpddagogischen Férderbedarf auf.
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In Relation zur Anordnung der Klassen nach dem Anteil an Grundschulkindern mit einem festge-
stellten sonderpddagogischen Forderbedarf verhielt sich die Anzahl von Grundschulkindern mit ei-
nem vermuteten sonderpadagogischen Férderbedarf pro Klasse nicht proportional. In neun Klassen
stimmte die Anzahl der Schilerinnen und Schiiler mit einem festgestellten und einem vermuteten
sonderpddagogischen Férderbedarf Gberein, wobei dies in der Regel nicht die gleichen Schiilerin-
nen und Schiler betraf. Die anderen Klassen teilten sich nahezu gleichmaRig dahingehend auf, ob
haufiger (29 Klassen) oder seltener (23 Klassen) ein sonderpadagogischer Forderbedarf vermutet
als festgestellt wurde.?

Abb.7  Anzahl an Schiilerinnen und Schilern mit einem festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarf sowie
Anzahl der Schilerinnen und Schiiler mit einem vermuteten sonderpadagogischen Forderbedarf pro Klasse.
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Bezlglich des konkreten Anteils an Grundschulkindern, bei denen die Lehrerinnen und Lehrer einen
sonderpddagogischen Foérderbedarf vermuteten, zeigten sich die Klassen ebenfalls heterogen. In
zehn Klassen wurde bei keinem der Grundschulkinder ein sonderpadagogischer Férderbedarf ver-
mutet, wahrend in den meisten Klassen bei einem bis zu fiinf Grundschulkindern ein sonderpadago-
gischer Forderbedarf vermutet wurde (38 von 61) und in einigen Klassen bei mehr als finf (10 von
61). In drei Klassen wurde bei tiber zehn Grundschulkindern ein sonderpadagogischer Férderbedarf
vermutet.

Aus den ICC-Werten von 0.07 fir einen festgestellten sonderpadagogischen Férderbedarf und 0.11
fur einen vermuteten Forderbedarf ist zu entnehmen, dass die Varianz zwischen den Grundschul-
kindern bezuglich eines vermuteten sonderpadagogischen Forderbedarfs etwas starker durch Un-
terschiede zwischen den Klassen erklarbar ist als beziiglich eines festgestellten sonderpddagogi-
schen Forderbedarfs.

2 Generell ist es méglich, dass die Unterschiede in der Ubereinstimmung von festgestelltem und vermutetem Férderbedarf durch
ein unterschiedliches Verstandnis der Begrifflichkeiten durch die Lehrerinnen und Lehrer zustande kamen. So gaben beispiels-
weise in einigen Fallen Lehrerinnen und Lehrer auch bei jenen Grundschulkindern einen vermuteten sonderpadagogischen
Forderbedarf an, die bereits einen festgestellten sonderpadagogischen Férderbedarf aufwiesen.
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5.2 Zusammenhange zwischen den Kompositionsmerkmalen

Um die zweite Fragestellung zu beantworten, inwiefern die beobachteten Kompositionsmerkmale
zusammenhangen, wurde eine Korrelationsmatrix erstellt (siehe Tab. 1).

Tab.1 Interkorrelationen zwischen den Kompositionsmerkmalen.

1. Mindestens ein Elternteil im Ausland geboren —
2. HISEI .25 —
3. Mindestens ein Elternteil mit FHR oder Abitur .18 .83* —
4. Mindestens ein Elternteil vollzeitbeschaftigt 12 .50* A2* —
5. Kognitiver Intelligenztest 14 .34* .30* .36* -
6. Festgestellter sonderpddagogischer Férderbedarf zu MZP1
oder MZP2 -.10 -30* -37* -15 -.34% -
7. Vermuteter sonderpadagogischer Forderbedarf zu MZP2 .07 -.50* -.49*%  -41%* .22 -.34%

Anmerkungen: *p <.05. Es wurden die standardisierten Regressionskoeffizienten angegeben.

Insgesamt hingen viele der Merkmale signifikant miteinander zusammen. Der starkste Zusammen-
hang fand sich zwischen dem Anteil an Kindern mit mindestens einem Elternteil mit FHR oder Abitur
und dem durchschnittlichen HISEI-Wert in der Klasse. Ein hoher Anteil an Kindern mit mindestens
einem Elternteil mit FHR oder Abitur ging mit einem hohen durchschnittlichen HISEI-Wert in der
Klasse einher. Mittlere Korrelationen in positiver Richtung zeigten sich zwischen dem Anteil der
Eltern mit FHR oder Abitur und dem Anteil der Eltern mit mindestens einem Elternteil in Vollzeitbe-
schaftigung sowie zwischen dem durchschnittlichen HISEI in der Klasse und dem Anteil der Eltern
mit mindestens einem Elternteil in Vollzeitbeschaftigung. Mittlere negative Korrelationen fanden
sich zwischen dem Anteil an Grundschulkindern mit einem festgestellten oder einem vermuteten
sonderpddagogischen Forderbedarf und dem Anteil der Eltern mit FHR oder Abitur. Zudem ging ein
héherer durchschnittlicher HISEI-Wert in der Klasse mit einem geringeren Anteil an Grundschulkin-
dern einher, bei denen ein sonderpddagogischer Forderbedarf festgestellt oder vermutet wurde.
Die durchschnittliche kognitive Fahigkeit innerhalb der Klassen stand mit allen untersuchten Kom-
positionsmerkmalen — auBer dem Anteil an Schilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund
—in mittlerem Zusammenhang.

5.3 Beschreibung der PING-Schulen nach zentralen Institutionsmerkmalen

Zur Beschreibung der PING-Schulen in Bezug auf konstitutive institutionelle Merkmale und schul-
organisatorische MaRBnahmen, was im Zentrum der dritten Fragestellung steht, wurde zunachst
betrachtet, wie jene Merkmale in den PING-Schulen ausgepragt waren. Dabei unterschieden sich
die Merkmalsauspragungen der Gesamtstichprobe nicht signifikant von den Schulen der Teilstu-
die 1 (siehe Kapitel 4). Tabelle 2 zeigt die deskriptiven institutionellen Merkmale in den Schuljah-
ren 2012/13 und 2013/14.

Zunachst wurde geprift, ob es signifikante Unterschiede beziiglich der institutionellen Merkmale
Uber die Zeit gab. Dazu wurden jeweils t-Tests flir abhdngige Stichproben gerechnet. Die Prifung
zeigte fur keines der Merkmale signifikante Veranderungen Uber die Zeit.

Aus Tabelle 2 geht hervor, dass sich strukturelle Unterschiede zwischen den PING-Schulen zeigten:
Etwa 40% der Schulen unterrichteten im Schuljahr 2012/13 in der Schulanfangsphase jahrgangs-
Ubergreifend, etwa 60 % demzufolge nicht, dhnlich zeigte sich das Verhaltnis im darauf folgenden
Schuljahr. Auch hinsichtlich der Organisation des Ganztags gab es Unterschiede in beiden Schuljah-
ren. Etwa die Halfte der Schulen (rund 55 %) hatte kein Ganztagskonzept, rund 30% der Schulen
waren verlassliche Halbtagsgrundschulen und an knapp 15 % der Schulen gab es Ganztagsangebote
in offener Form.
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Tab.2 |Institutionelle Merkmale der PING-Schulen.

. . 30 33

Flexible Schuleingangsphase 75 (40) 73 (45)
: 11 11

Ganztagsangebote in offener Form 75 (15) 71 (16)

- 22 22
Verlassliche Halbtagsgrundschule 75 29) 71 31)
Anzahl Grundschulkinder pro Schule 75 257.15 121.41 74 261.14  122.18
Anzahl Lehrerinnen und Lehrer 69 21.04 3.62 67 19.03 824
pro Schule
An“zahl Sonderpddagoginnen und 75 308 174 74 304 1.98
-padagogen pro Schule
Kinder, die auf eine Forderschule 63 116 1.65 75 0.15 0.39

gewechselt sind pro Schule

Anmerkung: * Da die Schulen nicht zu jeder Frage Angaben gegeniiber dem LISUM gemacht haben, variieren die gultigen Angaben.

Bezliglich der konstitutiven institutionellen Merkmale zeigten sich ebenfalls Unterschiede zwischen
den Schulen. In der kleinsten Schule lernten im Schuljahr 2012/13 48 Kinder, an der groRten 602;
dhnlich groR war der Range auch im Schuljahr 2013/14. Dies hatte einen Einfluss auf die Ressour-
cen, die die jeweilige Schule erhielt, und schlug sich z. B. in der Anzahl der Sonderpadagoginnen
und Sonderpadagogen je Schule nieder. Im Schuljahr 2012/13 war an jeder inklusiven Schule min-
destens eine sonderpadagogische Fachkraft beschéftigt. Zudem gab es eine Schule, an der neun
Sonderpddagoginnen und Sonderpadagogen tatig waren. Im Schuljahr 2013/14 hingegen gab es
zwei Schulen, die keine Sonderpadagoginnen und -padagogen beschaftigen. An einer Schule waren
11 Sonderpadagoginnen oder Sonderpadagogen tatig.

In Hinblick auf Uberweisungen an Férderschulen oder sonderpadagogische Zentren ergab sich
das folgende Bild: Im Schuljahr 2012/13 wechselte im Durchschnitt ein Kind pro Schule (M =1.16,
SD =1.65) auf eine Forderschule. Im darauf folgenden Schuljahr lag dieser Wert mit M=0.15
(5D =0.39) deutlich darunter.

5.4 AuBerunterrichtliche bzw. unterrichtserginzende Angebote der PING-Schulen

Nach der Beschreibung der institutionellen Merkmale sowie der Ausgestaltung bestimmter schul-
organisatorischer MaRnahmen werden im Folgenden zwei weitere organisationale Aspekte be-
leuchtet, die gerade an inklusiven Schulen eine relevante Rolle einnehmen. Die Darstellung bezieht
sich dabei auf das Schuljahr 2013/14. Zunichst wurde zur Kldrung der vierten Fragestellung unter-
sucht, welche ergdnzenden Angebote an den PING-Schulen bestanden, die tber die Kernaufgabe
Unterricht hinausgehen.

Abbildung 8 zeigt, welche Angebote es fur Grundschulkinder an den PING-Schulen im Schuljahr
2013/14 gab. Fast alle Schulen, bis auf zwei Ausnahmen, machten Kindern Angebote aus dem
Bereich Sport. Mathematisch-naturwissenschaftliche Angebote fanden sich an mehr als 60% der
Schulen. Im kulturellen Bereich fanden sich an rund 80% der Schulen Angebote im Bereich Kunst/
Musik, an rund 60 % in Deutsch/Literatur und an rund 40 % gab es Fremdsprachenangebote.
Bezogen auf Leistung und Unterstiitzung ergab sich ein variables Bild: Kinder mit niedrigen Fach-
leistungen erhielten an 80% der Schulen spezielle Angebote, unterstiitzende Angebote gab es in
Form von Hausaufgabenbetreuung (knapp 60 %) und Deutschunterricht fir Kinder mit Migrations-
hintergrund (35 %). Kinder mit hohen Fachleistungen erhielten an rund 60% der Schulen spezielle
Forderangebote, Kinder mit einer Hochbegabung wurden an etwas weniger als einem Drittel der
Schulen durch zusétzliche Angebote gefordert.
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Abb.8 Angebote der PING-Schulen (N = 79) an die Grundschulkinder im Schuljahr 2013/14.

Sport

Musik/Kunst

Forderung bei niedrigen Fachleistungen
Mathematik/Naturwissenschaften
Forderung bei hohen Fachleistungen
DeutschiLiteratur

Dauerprojekte

Hausaufgabenbetreuung

Formen sozialen Lernens
Fremdsprachen

Deutschunterricht fiir Kinder mit MHG**

Hochbegabung
Ethik/Religion
. . * abgetragene Werte entsprechen der Anzahl der Schulen (absolute Werte)
. Ja . Nein . keine Angabe ** Migrationshintergrund

Weiterhin machten die Schulen Angebote flir Formen sozialen Lernens (55 %), verfolgten Dauerpro-
jekte (knapp 60%) und an mehr als einem Drittel der Schulen gab es Angebote im Bereich Ethik/
Religion.

5.5 Kooperationspartner der PING-Schulen

Neben der gesonderten Betrachtung der ergdnzenden Angebote wird im Folgenden zur Beantwor-
tung der flinften Fragestellung eruiert, mit welchen externen Partnern die PING-Schulen kooperier-
ten. Abbildung 9 zeigt die Einrichtungen, mit denen die PING-Schulen im Schuljahr 2013/14 zusam-
men arbeiteten.

Wie bereits bei den unterrichtsergdanzenden Angeboten, bei denen Sport am haufigsten vertreten
war, fand sich dies auch unter den Kooperationspartnern in Form von Sportvereinen wieder, mit
denen fast alle PING-Schulen kooperierten. In Bezug auf kulturelle Ressourcen erweiterten mehr
als 80% der Schulen ihr Angebot im Bereich Musik durch die Kooperation mit Musikschulen und
-vereinen. Mit Museen und Theatern kooperierten dagegen nur etwas mehr als 40 % der Schulen.
Im Bereich Gesellschaft fanden sich an weniger als der Halfte (rund 40 %) der Schulen Kooperatio-
nen mit der 6rtlichen Kirchengemeinde, Wohlfahrtsverbidnden und/oder Wirtschaftsunternehmen.
In Bezug auf schulnahe Organisationen ladsst sich feststellen, dass alle PING-Schulen angaben, mit
der Kita zu kooperieren, wie dies bildungspolitisch vorgesehen ist. Mit der ortlichen weiterfiihren-
den Schule standen ca. dreiviertel der Grundschulen in Verbindung. Etwas haufiger kooperierten die
Schulen mit schulpsychologischen Beratungsstellen. Eine Kooperation mit therapeutischen Einrich-
tungen gab es an rund 60 % der Schulen.
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Abb.9 Kooperationseinrichtungen der PING-Schulen (N = 79) im Schuljahr 2013/14.
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6 Diskussion

Ziel des vorliegenden Kapitels war es, einen Uberblick tiber verschiedene Kontextmerkmale zu ge-
ben, die in den an der PING-Studie teilnehmenden Schulen vorzufinden waren. Zum einen sollte
untersucht werden, wie sich die Klassen der in Teilstudie 1 untersuchten PING-Schulen hinsichtlich
verschiedener Kompositionsmerkmale, d. h. des familidren Hintergrundes, der kognitiven Grundfa-
higkeiten sowie des Anteils an Kindern mit einem sonderpadagogischen Férderbedarf zusammen-
setzen. Beziglich der Kompositionseffekte sollte auch analysiert werden, inwiefern die beobachte-
ten Klassenkompositionsmerkmale zusammenhingen. Zum anderen sollte die Frage beantwortet
werden, welche institutionellen Merkmale und schulorganisatorischen MaRnahmen die PING-Schu-
len kennzeichneten. Im Anschluss wurde untersucht, welche erganzenden Angebote an den unter-
suchten inklusiven Schulen bestanden, die iber die Kernaufgabe Unterricht hinausgehen und mit
welchen externen Partnern die Schulen kooperierten.

Vergleicht man die Klassen der an der PING-Studie teilnehmenden inklusiven Schulen, so wird deut-
lich, dass die Klassen besonders heterogen hinsichtlich der Zusammensetzung zweier familiarer
Hintergrundmerkmale waren: dem soziodkonomischen Hintergrund der Schilerinnen und Schiler
(HISEI) und dem Anteil an Schilerinnen und Schiilern mit mindestens einem Elternteil, welches die
Fachhochschulreife oder das Abitur abgelegt hatte. Es fanden sich sowohl Klassen mit durchschnitt-
lich sehr niedriger Ausprdgung in diesen beiden Merkmalen, als auch Klassen, die insgesamt eine
beglinstigte Lernumwelt darstellten. Wenige Unterschiede zwischen den Klassen fanden sich be-
zuglich der familidren Hintergrundmerkmale zur Vollzeitbeschaftigung der Eltern sowie zum Migra-
tionshintergrund. Die meisten Klassen wiesen einen hohen Anteil an Schiilerinnen und Schilern auf,
bei denen mindestens ein Elternteil vollzeitbeschaftigt war. Es fanden sich zudem insgesamt wenige
Grundschulkinder, deren Eltern nicht in Deutschland geboren wurden. Auch in der Komposition der
kognitiven Fahigkeiten waren sich die Klassen dhnlich, insofern in nahezu allen Klassen durchschnitt-
lich hohe Ergebnisse im kognitiven Fahigkeitstest erzielt wurden. Was das fiir die PING-Schulen be-
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sondere Merkmal der Anzahl an Grundschulkindern mit einem sonderpadagogischen Férderbedarf
betrifft, so zeigen die Befunde, dass die Klassen aus unterschiedlich vielen Grundschulkindern mit
einem festgestellten sonderpddagogischen Forderbedarf zusammengesetzt waren. Zudem ist fest-
zustellen, dass die Anzahl der Grundschulkinder, bei denen von den Lehrerinnen und Lehrern ein
sonderpadagogischer Forderbedarf vermutet wurde, wesentlich hoher ausfiel als die Anzahl der
Kinder mit einem festgestellten sonderpddagogischen Férderbedarf. Dabei unterschieden sich die
Klassen in der Anzahl an Kindern mit vermutetem und festgestelltem sonderpdadagogischem Forder-
bedarf deutlich. Dieser Unterschied kdnnte teilweise dadurch bedingt sein, dass das offizielle Fest-
stellungsverfahren eines sonderpadagogischen Forderbedarfs mit der Reform zu inklusiven Schulen
ihren obligatorischen Charakter verloren hat und dadurch nicht eindeutig zu ermitteln ist, wie viele
Grundschulkinder tatsachlich einen sonderpadagogischen Férderbedarf aufwiesen. Eine Erklarung
fir die teilweise hohe Anzahl an Kindern mit einem vermuteten sonderpadagogischen Férderbe-
darf kdnnte darin liegen, dass sich Eltern von Kindern mit einem moglichen sonderpadagogischen
Forderbedarf bewusst fiir eine inklusive Schule und nicht fir eine Férderschule entschieden hatten.
Zwischen den betrachteten Kompositionsmerkmalen lieen sich statistisch bedeutsame Zusam-
menhange finden. Besonders hoch war der Zusammenhang zwischen dem Anteil an Kindern mit
mindestens einem Elternteil mit FHR oder Abitur und dem mittleren HISEI innerhalb der Klassen.
AuBerdem zeigten sich Zusammenhéange zwischen dem Anteil an Kindern mit einem festgestellten
bzw. vermuteten sonderpadagogischen Forderbedarf in der Klasse und dem Bildungshintergrund
der Eltern. Je hoher der Anteil an Kindern in einer Klasse war, deren Miitter oder Vater die Hoch-
schulreife besaRen, desto weniger Kinder mit einem festgestellten bzw. vermuteten Férderbedarf
besuchten die Klasse. Gleiches galt fiir soziobkonomische Merkmale der Familie. Je héher der Anteil
an Kindern aus sozial beglinstigten Elternhdusern in einer Klasse war, desto weniger Kinder wiesen
einen festgestellten bzw. vermuteten sonderpadagogischen Férderbedarf auf.

Hinsichtlich der Institutionsmerkmale waren in den PING-Schulen unterschiedliche schulorgani-
satorische MaRnahmen vorzufinden. Es gab sowohl Schulen mit einer jahrgangsibergreifenden
Schulanfangsphase und ohne eine jahrgangsiibergreifende Schulanfangsphase. Zudem wurden
unterschiedliche Ganztagskonzepte an den Schulen realisiert oder auf ein Ganztagsangebot ver-
zichtet. Die Anzahl der Grundschulkinder pro Schule variierte stark, wodurch auch die Anzahl der
Lehrerinnen und Lehrer sowie der Sonderpddagoginnen und -padagogen schwankte. Die Schulgro-
RBe, gemessen durch die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler, stellte dahingehend einen wichtigen
Faktor dar, da nach ihm die pauschalen personalen Ressourcen fir die Inklusion in Form von Leh-
rerwochenstunden vergeben wurden. Ahnlich waren sich die Schulen hinsichtlich der Anzahl an
Grundschulkindern, die auf eine Forderschule gewechselt waren. Diese war an allen Schulen relativ
niedrig.

Bezogen auf die Anpassung schulorganisatorischer MaRnahmen an Gegebenheiten vor Ort ldsst
sich feststellen, dass die Schulen ein recht variables Angebot an die Grundschulkinder machten.
Dies zeigte sich einerseits durch auRerunterrichtliche Angebote wie auch durch die Kooperations-
partner der Schulen. Das Feld reichte dabei von schulspezifischen Unterstlitzungsangeboten und
Kooperationen Uber die Starkung des gesellschaftlichen Lebens (z. B. durch Angebote in Formen
sozialen Lernens und durch Kooperation mit Wohlfahrtsverbanden) bis zur Erweiterung der kultu-
rellen Ressourcen. Grundsatzlich liegen demzufolge die Mdoglichkeiten dafiir vor, dass die Grund-
schulkinder spezifische Angebote je nach ihren Bedirfnissen erhalten.

Die hier dokumentierten Unterschiede hinsichtlich der Kontextmerkmale von Klassen und Schulen
sind von besonderer Relevanz fiir Fragen, die die Effektivitdt von inklusivem Unterricht betreffen.
Die Befunde deuten darauf hin, dass eine hohe Variabilitat hinsichtlich der Kompositionsmerkmale
und Institutionsmerkmale der inklusiv arbeitenden Klassen und Schulen in Brandenburg besteht.
Unterschiedliche Lernumwelten kdnnen auf die individuelle Entwicklung Einfluss nehmen. Um die
verschiedenen Ausgangsbedingungen der Schulen zu beriicksichtigen, ware bei der systemischen
Mittelzuweisung eine an die Schulkomposition angepasste Ressourcenausstattung zu tberlegen. Auf
der Ebene des Unterrichts kann den unterschiedlichen Klassenkompositionen Rechnung getragen
werden, indem der Unterricht so gestaltet wird, dass individuelle Unterschiede zwischen Schiile-
rinnen und Schiilern bericksichtigt werden. Lehrerfort- und -ausbildungen fir inklusiven Unterricht
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sollten dies obligatorisch behandeln. Da mit der Einrichtung inklusiver Schulen neue Lernumwelten
geschaffen worden sind, stellen sie zudem den Ausgangspunkt fiir die Analyse weiterer, bisher nicht
untersuchter Kontextmerkmale wie dem Anteil an Kindern mit einem sonderpddagogischen Forder-
bedarf dar, aber auch fiir die Untersuchung der Wirkung bekannter Kompositions- und Institutions-
effekte im speziellen Kontext inklusiver Schulen.
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KAPITEL 6

Kompetenzentwicklung in den Fachern
Deutsch und Mathematik in Abhangigkeit
des sonderpadagogischen Forderbedarfs

Hanna Dumont, Franziska Stébler, Thorsten Henke & Kai Maaz

1 Einleitung

Eine der zentralen Herausforderungen des Schulsystems ist es, den heterogenen Bedurfnissen
der Schiilerinnen und Schiiler gerecht zu werden. So unterscheiden sich Schiilerinnen und Schi-
ler bereits bei Schuleintritt hinsichtlich ihrer kognitiven, motivationalen und sozialen Fahigkeiten
und bringen auf diese Weise unterschiedliche Voraussetzungen fir das schulische Lernen mit. Ein
zentrales Ziel des allgemeinen Schulsystems ist es jedoch allen Schilerinnen und Schiilern eine op-
timale Kompetenzentwicklung zu erméglichen. Eine Schiilergruppe, die in diesem Zusammenhang
in den letzten Jahren besondere Aufmerksamkeit erfahren hat, sind Schilerinnen und Schiler mit
sonderpddagogischem Forderbedarf. Durch die zunehmende Einflihrung von inklusiven Schulen,
wie im Rahmen des Pilotprojekts inklusive Grundschule (PING) im Land Brandenburg, sollen sich die
Schiilerinnen und Schilern mit sonderpdadagogischem Foérderbedarf durch eine passgenaue und in-
dividuelle Forderung in ihrer Kompetenzentwicklung optimal entwickeln (Grosche, 2015). Gleichzei-
tig stellt sich jedoch auch die Frage, wie sich Schilerinnen und Schiiler ohne sonderpadagogischen
Forderbedarf an inklusiven Schulen entwickeln (Ruijs, van der Veen & Peetsma, 2010).

Vor diesem Hintergrund geht der vorliegende Beitrag der Kompetenzentwicklung der PING-Schiile-
rinnen und -Schiler mit sonderpadagogischem und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf tiber
einen Zeitraum von zwei Schuljahren nach. Dabei werden verschiedene Teilkompetenzen in den
zentralen Unterrichtsfachern Deutsch und Mathematik untersucht.

2 Theoretischer Hintergrund
2.1 Bedingungsfaktoren schulischer Kompetenzen

Die schulische Kompetenzentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern wird durch eine Vielzahl von
Faktoren bedingt (im Uberblick siehe Helmke & Weinert, 1997). Dazu gehdren zunéchst die bereits
erwahnten individuellen Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiler, zu denen insbeson-
dere die kognitiven Grundfahigkeiten und das Vorwissen zahlen. Diese Merkmale sind wiederum
zu einem groRen MaRe durch die familidre Herkunft mitbestimmt, so dass neben den kognitiven
Voraussetzungen der Schilerinnen und Schiler immer auch Merkmale wie der sozio6konomische
Status der Familie, der elterliche Bildungshintergrund und der Migrationshintergrund berticksich-
tigt werden sollten. Die Kompetenzentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern, insbesondere im
Hinblick auf Kompetenzen, die vorranging in der Schule erworben werden, ist jedoch auch von
Merkmalen des Klassen- und Schulkontexts bestimmt. Hierbei sind insbesondere Merkmale des
Unterrichts wie die Unterrichtsqualitdt zu nennen; aber auch strukturelle und institutionelle Merk-
male von Schulen wie beispielsweise die Zusammensetzung der Schiilerschaft (siehe Kapitel 5) oder
der Ausbildungshintergrund der Lehrerschaft kénnen einen Einfluss auf die Kompetenzentwicklung
von Schiilerinnen und Schillern nehmen. SchliefRlich kénnen auch der regionale Kontext und die
gesellschaftlichen und kulturellen Rahmenbedingungen eine entsprechende Wirkung entfalten, wo-
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bei die Faktoren mit zunehmender Distanz zum eigentlichen Lernprozess an Bedeutung verlieren
(Trautwein, Dumont & Dicke, 2015).

Generell |dsst sich die Wirkung dieser Faktoren als Zusammenspiel von Angebot und Nutzung ver-
stehen (Helmke, 2015): So stellen Schule und Unterricht Angebote bereit, die von den Schiilerin-
nen und Schiilern genutzt werden missen, damit eine Lernentwicklung stattfindet. Je besser das
Angebot ist, desto wahrscheinlicher ist es, dass Schiilerinnen und Schiiler sich optimal entwickeln.
Gleichzeitig unterscheiden sich Schilerinnen und Schiiler darin, wie sie dieses Angebot nutzen.
Eine Schiilerin oder ein Schiiler mit glinstigen Lernvoraussetzungen, z. B. hohen kognitiven Grund-
fahigkeiten, wird das gleiche Angebot anders nutzen kdnnen als eine Schiilerin oder ein Schiiler
mit niedrigerem Lernpotential. Vor diesem Hintergrund muss auch die Kompetenzentwicklung von
Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf betrachtet werden. Da diese
Schiilerinnen und Schiiler Giber weniger glinstige Lernvoraussetzungen verfiigen als ,,durchschnitt-
liche” Schiilerinnen und Schiiler, werden sie das Lern- und Unterrichtsangebot nicht in gleichem
Male fiir sich nutzen kdnnen. Dennoch lasst sich die Frage stellen, ob es ein bestimmtes Angebot
von Seiten des Schulsystems gibt, in denen sich die Schilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogi-
schem Forderbedarf am besten entwickeln. In diesen Zusammenhang lassen sich Studien einord-
nen, die der Frage nachgehen, ob sich die schulischen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schilern
mit sonderpadagogischem Foérderbedarf besser an Forderschulen oder in inklusiven Settings an Re-
gelschulen entwickeln.

2.2 Kompetenzentwicklung von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf
an Regel- und Forderschulen

Ungeachtet der gesetzlichen Verpflichtung zur Umsetzung von Inklusion im deutschen Schulsystem
seit der UN-Behindertenrechtskonvention ist die Frage nach der optimalen Beschulung von Kin-
dern mit sonderpadagogischem Férderbedarf immer noch ein in der Offentlichkeit und Bildungs-
forschung stark diskutiertes Thema. Beflirworter einer separaten Beschulung an Férderschulen ar-
gumentieren, dass diese einen geschiitzten Rahmen darstellen, in der besser auf die spezifischen
Bediirfnisse der Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf eingegangen werden kann. Auf der
anderen Seite finden sich die Vertreter einer gemeinsamen Beschulung, die argumentieren, dass
Regelschulen ein kognitiv anregenderes Lernumfeld darstellen und dadurch die Kompetenzentwick-
lung von Kindern mit sonderpadagogischem Férderbedarf mehr begilinstigen als Férderschulen (im
Uberblick siehe Kocaj et al., 2014). Trotz der Relevanz des Themas gibt es jedoch insbesondere fiir
Deutschland erst ein begrenztes empirisches Wissen Uber die Frage nach der optimalen Schulform
fiir Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf.

Im internationalen Raum hat die empirische Forschung zu der optimalen Beschulung von Kindern
mit ,special educational needs” eine langere Tradition. So wurde eine erste Meta-Analyse zum The-
ma bereits vor tGber 30 Jahren durchgefiihrt (Carlberg & Kavale, 1980). Die Autoren finden einen
kleinen positiven Effekt auf die Kompetenzentwicklung fiir die gemeinsame Beschulung von Kindern
mit sonderpddagogischem Forderbedarf an Regelschulen. Zu einem dhnlichen Ergebnis kommen
zwei weitere Meta-Analysen, wobei sie sich in der GroRe des gefundenen Effekts unterscheiden:
Wéhrend Wang und Baker (1985/1986) einen mittleren Effekt zugunsten der Regelschulen berich-
ten, fallt der Effekt bei Baker, Wang und Walberg (1994/95) duRerst gering aus. Zwei Uberblicks-
arbeiten neueren Datums aus dem internationalen Raum (Katz & Mirenda, 2002; Ruijs & Peetsma,
2009) kommen auf der Basis von empirischen Studien, die seit der letzten Meta-Analyse verof-
fentlicht wurden, zu dem Schluss, dass die Beschulung von Kindern mit sonderpddagogischem For-
derbedarf an Regelschulen Gberwiegend positive Effekte auf ihre Kompetenzentwicklung hat. Eine
weitere Uberblicksarbeit der letzten Jahre (Lindsay, 2007) zieht jedoch eine kritischere Bilanz und
vertritt die Position, dass die empirische Befundlage noch nicht ausreichend ist, um die Frage nach
der optimalen Beschulung beantworten zu kénnen. Insgesamt ldsst sich jedoch die internationale
Befundlage so zusammenfassen, dass die Mehrzahl der Studien leichte Vorteile fiir die Kompetenz-
entwicklung von Kindern mit sonderpadagogischem Férderbedarf an Regelschulen berichtet.
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Im deutschsprachigen Raum gibt es nur wenige Studien zur Frage nach der ,richtigen” Beschulung
von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf. Gleichwohl kommen sie groRtenteils zu ahnli-
chen Ergebnissen wie die internationale Forschung. So konnte die Arbeitsgruppe um Wocken (2000,
2005; Wocken & Grohlich, 2009) fir den Férderschwerpunkt Lernen zeigen, dass Hamburger Schi-
lerinnen und Schiiler der siebten Jahrgangsstufe an Forderschulen deutlich niedrigere Leistungen
erzielten als Grundschilerinnen und -schiiler der vierten Jahrgangsstufe und Hauptschiilerinnen
und -schiiler der flinften Jahrgangsstufe mit vergleichbaren kognitiven Grundfahigkeiten. Zu ahnli-
chen Ergebnissen kommt auch Haeberlin (1991). Lehmann und Hoffmann (2009) finden hingegen
fir Berliner Schilerinnen und Schiiler mit dem Foérderschwerpunkt Lernen Vorteile fiir diejenigen,
die an Forderschulen unterrichtet wurden. Wahrend diese Studien sich jeweils nur auf einzelne
Bundeslander konzentrierten, wurde jlingst eine Studie von Kocaj und Kollegen (2014) veroffent-
licht, die auf Daten des IQB-Landervergleichs 2011 fiir die Primarstufe basiert und somit allgemein
glltigere Aussagen zuldsst. Die Autoren untersuchen die Kompetenzen im Bereich Lesen, Zuhoren
und Mathematik von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf in den drei Forderschwer-
punkten Lernen, Sprache und emotionale und soziale Entwicklung. Anhand eines methodisch an-
spruchsvollen Analyseverfahrens, bei dem die individuellen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen
und Schiiler beriicksichtigt werden, finden sie geringe bis mittlere Effekte zugunsten des Besuchs
einer Regelschule, wobei insbesondere Kinder mit dem Férderschwerpunkt Lernen vom Besuch der
Regelschule profitieren. Somit kann auch fuir Deutschland festgehalten werden, dass die Beschulung
von Kindern mit sonderpddagogischem Forderbedarf auf einer Regelschule glinstig fir ihre Kompe-
tenzentwicklung ist. In diesem Zusammenhang stellt sich jedoch auch die Frage, wie sich Schilerin-
nen und Schiiler ohne sonderpadagogischen Forderbedarf an inklusiven Schulen entwickeln.

2.3 Kompetenzentwicklung von Kindern ohne sonderpadagogischen Férderbedarf
an inklusiven Schulen

Betrachtet man Kinder ohne sonderpadagogischen Férderbedarf an inklusiven Schulen sind sowohl
Vor- als auch Nachteile flr ihre Kompetenzentwicklung vorstellbar. Auf der einen Seite ware es mog-
lich, dass sie von ihren Lehrerinnen und Lehrern weniger Aufmerksamkeit bekommen, da diese sich
starker um die Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf kimmern missen, dass das generel-
le Leistungsniveau des Unterrichts abnimmt und damit leistungsstarkere Schiilerinnen und Schiiler
weniger gefordert werden. Auf der anderen Seite ware jedoch denkbar, dass im inklusiven Unter-
richt insgesamt mehr auf die individuellen Bedirfnisse aller Kinder eingegangen wird und somit
auch die Kinder ohne sonderpadagogischen Férderbedarf profitieren. Wahrend diese spezifischen
Erklarungsmechanismen bislang noch nicht untersucht worden sind, spricht die Mehrzahl der em-
pirischen Studien dafir, dass es keinen Unterschied fiir die Kompetenzentwicklung von Schiilerin-
nen und Schiilern ohne sonderpddagogischen Forderbedarf macht, ob sie in einem reguldren oder
einem inklusiven Lernumfeld unterrichtet wurden (im Uberblick Ruijs, van der Veen & Peetsma,
2010). Zu diesem Ergebnis kommt auch eine recht junge Studie von Ruijs, van der Veen und Peetsma
(2010). Weiterhin kénnen die Autoren zeigen, dass auch die Anzahl der Kinder mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf in der Klasse in keinem Zusammenhang mit der Leistungsentwicklung von
Kindern ohne sonderpadagogischen Forderbedarf steht.
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3 Fragestellungen

Der vorliegende Beitrag untersucht die Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler im

inklusiven Unterrichtsarrangement der PING-Schulen in Abhangigkeit des sonderpadagogischen

Forderbedarfs. Dazu werden verschiedene Teilkompetenzen in den zentralen Unterrichtsfachern

Deutsch und Mathematik im Verlauf der drei Messzeitpunkte zu Beginn des Schuljahres 2012/13,

zum Ende des Schuljahres 2012/13 und zum Ende des Schuljahres 2013/14 betrachtet.

Im Einzelnen werden folgende Fragestellungen untersucht:

1) Wie entwickeln sich die schulischen Kompetenzen aller Schiilerinnen und Schiler in den un-
tersuchten PING-Klassen im Vergleich zur Normstichprobe?

2) Wie entwickeln sich die schulischen Kompetenzen der Schilerinnen und Schiiler mit son-
derpadagogischem Forderbedarf im Vergleich zu denen der Schiilerinnen und Schiiler ohne
sonderpddagogischen Forderbedarf?

3) Lassen sich Unterschiede in der Leistungsentwicklung zwischen Schilerinnen und Schilern mit
sonderpddagogischem und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf nach Kontrolle individu-
eller Lernvoraussetzungen finden?

4 Methode
4.1 Stichprobe

Als Datengrundlage zur Beantwortung der Fragestellungen diente die Teilstudie 1 der PING-Studie.
Nach Ausschluss der Schiilerinnen und Schiiler aus jahrgangsgemischten Klassen (FLEX-Klassen)
(siehe Kapitel 3 und 4), lagen Daten von insgesamt 1435 Schiilerinnen und Schiilern aus 61 Klassen
an 31 Schulen vor, die zu den drei Messzeitpunkten zu Beginn des Schuljahres 2012/13 (t0), zum
Ende des Schuljahres 2012/13 (t1) und zum Ende des Schuljahres 2013/14 (t2) getestet bzw. befragt
wurden. Diese Stichprobe setzte sich wiederum aus zwei Kohorten zusammen: 705 Schilerinnen
und Schiler aus 30 Klassen waren zu t0 in der zweiten Jahrgangsstufe (im Folgenden: Kohorte 1),
730 Schiilerinnen und Schiler aus 31 Klassen in der dritten Jahrgangsstufe (im Folgenden Kohorte 2).

4.2 Instrumente

Kompetenztests

Kompetenzen im Fach Deutsch. Die schulischen Kompetenzen im Fach Deutsch wurden anhand von
drei unterschiedlichen Teilkompetenzen erhoben:

Die Wiirzburger Leise Leseprobe-Revision (WLLP-R, Schneider, Blanke, Faust & Kispert, 2011) wurde
zur Erfassung der Lesegeschwindigkeit als Indikator fiir das basale Lesen eingesetzt. Dazu wurden
den Schilerinnen und Schiilern Aufgaben vorgelegt, in denen zu einem Wort das richtige von vier
Bildern ausgewahlt werden musste. In der zweiten Jahrgangsstufe wurden den Schilerinnen und
Schiilern insgesamt 110 solcher Aufgaben vorgelegt, in der dritten Jahrgangsstufe 130 Aufgaben
und in der vierten Jahrgangsstufe 150 Aufgaben, wobei innerhalb von fiinf Minuten moglichst viele
Aufgaben zu I6sen waren. Zusatzlich zur Ursprungsmetrik des Tests, die sich unmittelbar aus der
Anzahl richtig gel6ster Aufgaben ergibt und somit fir Kohorte 1 zu t0 und t1 bei 0-110, zu t2 bei
0-130 und fiir Kohorte 2 zu t0 und t1 bei 0-130, zu t2 bei 0—150 lag, wurden die Testrohwerte in
T-Werte transformiert, um die Kompetenzen der Schilerinnen und Schiiler im Vergleich zur jewei-
ligen Normstichprobe beurteilen zu kénnen. Dabei muss jedoch beachtet werden, dass nur fir die
beiden letzten Zeitpunkten Normwerte fiir den passenden Zeitraum, d.h. fiir das Ende des Schuljah-
res, vorlagen. Flr den Messzeitpunkt t0 am Anfang des Schuljahres wurden die Normwerte fiir das
Ende des gleichen Schuljahres verwendet. Die Reliabilitdten fielen zu allen drei Messzeitpunkten
sehr gut aus (Kohorte 1: ao =.96, a; =.97, a, =.98; Kohorte 2: ap =.97, a; =.98, a, =.98). Die Intra-
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klassenkorrelationen lagen fiir Kohorte 1 bei ICCo =.12, ICC;=.14 und ICC; =.19 und fir Kohorte 2
bei ICCo =.09, ICC; =.05 und ICC, =.18.

Mittels der Hamburger Schreibprobe (HSP 1-10, May, 2012) wurde die Rechtschreibfdhigkeit erfasst.
Dazu mussten die Schiilerinnen und Schilern je nach Jahrgangsstufe und verwendeten Testheften
eine unterschiedliche Anzahl von Warter und Satzen schreiben. Die Auswertung erfolgte durch die
Berechnung der Gesamtzahl der Graphemtreffer, die wiederum definiert war als die Summe der
richtig geschriebenen Grapheme je Wort. Dadurch ergab sich je nach eingesetzten Testheften eine
unterschiedliche Metrik der Testwerte (siehe Tab. 1). Um die Kompetenzen der Schilerinnen und
Schiiler mit der jeweiligen Normstichprobe vergleichen zu kdnnen, wurden die Testrohwerte zu-
satzlich in T-Werte transformiert. Dabei wurden bis auf den Messzeitpunkt tO der Kohorte 1, wo nur
Normwerte der Schuljahresmitte vorlagen, Normwerte flr das Ende der jeweiligen Jahrgangsstufe
verwendet. Die Reliabilitdten fielen zu allen drei Messzeitpunkten zufriedenstellend bis sehr gut aus
(Kohorte 1: 0o =.74, a1 =.92, o, = .96 Kohorte 2: ap =.91, a; = .92, a, = .97). Die Intraklassenkorrela-
tionen lagen fiir Kohorte 1 bei ICCo =.10, ICC; =.09 und ICC;, =.08 und fiir Kohorte 2 bei ICCo =.10,
ICC; =.06 und ICC, = .08.

Tab.1 Darstellung der je nach Kohorte und Messzeitpunkt eingesetzten Testhefte und
zugehoriger Metrik der Hamburger Schreibprobe.

t0 t1 t2
Testheft HSP1+ HSP1+ & HSP2 HSP2 & HSP3
Kohorte 1
Testmetrik 0-63 0-211 0-339
Testheft HSP 3 HSP3 HSP3 & HSP4
Kohorte 2
Testmetrik 0-191 0-191 0-468

Mit Hilfe des Subtests Textverstandnis des Leseverstdndnistest fiir Erst- bis Sechstkléssler (ELFE 1-6,
Lenhard & Schneider, 2006) wurde erhoben, inwiefern Schilerinnen und Schiler in der Lage sind,
Bezlige zwischen Satzen herzustellen und Inferenzen zu bilden. Es mussten 20 Multiple-Choice-Auf-
gaben in maximal sieben Minuten bearbeitetet werden, so dass insgesamt 20 Punkte fir die Anzahl
richtig gel6ster Aufgaben erreicht werden konnten. Um die Kompetenzen der Schilerinnen und
Schiiler mit der jeweiligen Normstichprobe vergleichen zu kénnen, wurden die Testrohwerte zu-
satzlich in T-Werte transformiert. Dabei standen fiir Messzeitpunkt t0 Normwerte fiir die Mitte des
Schuljahres, fiir die Messzeitpunkte t1 und t2 fiir das Ende des Schuljahres vor. Die Reliabilitat fiel
zu allen drei Messzeitpunkten gut aus (Kohorte 1: a0 =.80, o, =.88, a, =.90; Kohorte 2: o, =.86,
o, =.90, a, =.90). Die Intraklassenkorrelationen lagen fiir Kohorte 1 bei ICCo =.06, ICC;=.06 und
ICC, =.07 und fiir Kohorte 2 bei ICCo = .06, ICC; =.07 und ICC; = .06.

Kompetenzen im Fach Mathematik. Die schulischen Kompetenzen im Fach Mathematik wurden an-
hand von vier Untertests des Heidelberger Rechentests (HRT 1-4, Haffner, Baro, Parzer & Resch,
2005) erfasst. Die Subtests Addition (40 Aufgaben, 2 Minuten Bearbeitungszeit) und Subtraktion
(40 Aufgaben, 2 Minuten Bearbeitungszeit) erfassten grundlegende Rechenoperationen, wahrend
die Subtests Mengenzdhlen (21 Aufgaben, 1 Minute Bearbeitungszeit) und Wirfelzdhlen (28 Aufga-
ben, 3 Minuten Bearbeitungszeit) der Erfassung von numerisch-logischen und rdumlich-visuellen
Fahigkeiten dienten. Aus der Anzahl richtig geloster Aufgaben ergaben sich die Testrohwerte. Diese
wurden zusatzlich in T-Werte transformiert, um die Kompetenzen der Schilerinnen und Schiiler
mit der jeweiligen Normstichprobe vergleichen zu kénnen. Hierzu lagen fir alle Messzeitpunkte
quartalsspezifische Normwerte zur Verfligung. Die Reliabilitaten fielen fiir alle Subtests bis auf den
Subtest Mengenzihlen zum ersten Messzeitpunkt t0%, zu allen drei Messzeitpunkten zufriedenstel-
lend bis sehr gut aus (Kohorte 1: Addition: o, =.90, a; =.92, a, = .94, Subtraktion: ao =.90, a; = .93,
oz =.94, Mengenzdhlen: ap=.52, a, =.71, o, =.78, Wiirfelzdhlen: ao = .84, a;, = .86, a, = .90; Kohor-
te 2: Addition: a0 =.90, a;=.93, a, =.93; Subtraktion: ap=.92, oy =.94, a, =.94, Mengenzdhlen:
oo =.43, 04=.78, o, =.76, Wurfelzdhlen: ao = .84, a; =.88, a, =.86). Die Intraklassenkorrelationen

1 Der Vollstandigkeit halber wurde der Summenwert des Subtests Mengenzdhlen zum ersten Messzeitpunkt (t0) trotz der niedri-
gen Reliabilitat berechnet. Er sollte jedoch mit Vorsicht interpretiert werden.

91



92

H. Dumont, F. Stabler, T. Henke & K. Maaz

des Subtests Addition lagen fiir Kohorte 1 bei ICCo=.13, ICC;=.09 und ICC, =.08 und fir Kohor-
te 2 bei ICCo =.07, ICC;=.03 und ICC, = .05, des Subtests Subtraktion fir Kohorte 1 bei ICCo =.09,
ICC;=.06 und ICC; = .08 und fiir Kohorte 2 bei ICCo = .05, ICC; =.03 und ICC, = .04, des Subtests Men-
genzahlen fur Kohorte 1 bei ICCo =.07, ICC;=.23 und ICC;, =.08 und fiir Kohorte 2 bei ICCo =.04,
ICC; =.10 und ICC; = .03 und des Subtests Wiirfelzahlen fiir Kohorte 1 bei ICCo =.10, ICC; = .05 und
ICC, = .06 und fiir Kohorte 2 bei ICCo =.08, ICC; =.04 und ICC;, =.03.

Sonderpadagogischer Forderbedarf

Die Information Uber das Vorhandensein eines sonderpadagogischen Forderbedarfs wurde tber
den festgestellten und den vermuteten Forderbedarf erfasst. Der festgestellte sonderpddagogische
Férderbedarf basiert auf Angaben der Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer in den Schuljahren
2012/13 und 2013/14. Die Lehrkrafte gaben dabei fur jedes Kind an, ob derzeit die Diagnose eines
sonderpddagogischen Forderbedarfs in einem oder mehreren von sieben vorgegebenen Bereichen
vorlag (,,In welchem Bereich hat das Kind einen festgestellten sonderpadagogischen Férderbedarf?“
Antwortmaoglichkeiten: Lernen, emotionale und soziale Entwicklung, sprachliche Entwicklung,
kérperliche & motorische Entwicklung, Hoéren, Sehen, geistige Entwicklung). Auf der Basis dieser
Angaben wurde eine Variable gebildet, die angab, ob zu mindestens einem der beiden Messzeit-
punkte ein festgestellter sonderpadagogischer Forderbedarf vorlag. Dies traf auf 11% der Schule-
rinnen und Schiler zu. Zusétzlich wurde im Schuljahr 2013/14 der vermutete sonderpddagogische
Férderbedarf erhoben. Dazu wurden die Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer gebeten, Angaben
dartber zu machen, ob in einem oder mehreren Schwerpunkten ein sonderpadagogischer Férder-
bedarf durch die Lehrkraft selbst vermutet wurde (,,In welchem Bereich hat das Kind einen ver-
muteten sonderpddagogischen Forderbedarf?”). Die Antwortkategorien umfassten hier erneut die
sieben moglichen Férderbereiche. AnschlieRend wurden die Angaben in eine dichotome Variable
transformiert, die angibt, ob ein vermuteter Forderbedarf vorliegt, was auf 15% der Schiilerinnen
und Schiler zutraf.

Kontrollvariablen

Alter. Die Schiilerinnen und Schiiler gaben zum ersten Messzeitpunkt (t0) ihr Alter an (Kohorte 1:
M =7.73 Jahre, SD = 0.46; Kohorte 2: M = 8.74 Jahre, SD = 0.46).

Geschlecht. Das Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiller wurde zum ersten Messzeitpunkt (t0)
Uber den Schilerfragebogen erhoben (Kohorte 1: 50 % Méadchen; Kohorte 2: 47 % Madchen)
Kognitive Grundfdhigkeiten. Die kognitive Fahigkeit der Schilerinnen und Schiiler wurde zum ersten
Messzeitpunkt (t0) Uber den Subtest Matrizen der Grundintelligenztest Skala 1 (CFT 1, Weil} & Os-
terland, 1997) erhoben. Er umfasste 12 Aufgaben, so dass insgesamt 12 Punkte fiir die Anzahl rich-
tig geloster Aufgaben erreicht werden konnten. Der Mittelwert lag fiir die Kohorte 1 bei M =8.83
(SD =2.80) und fiir Kohorte 2 bei M =10.26 (SD = 2.04).

Sozio6konomischer Status der Eltern. Aus den Angaben der Eltern zur ihrer derzeitigen Berufsta-
tigkeit wurde der International Social-Economic Index zur Erfassung des soziookonomischen Status
gebildet (ISEl; Ganzeboom, De Graaf & Treiman, 1992). Dabei ging jeweils der hhere Wert beider
Elternteile in die Berechnungen ein (HISEIl). Der ISEl bzw. der HISEI hat einen Wertebereich von 16
(z. B. landwirtschaftliche Hilfskrafte) bis 90 (z. B. Richterinnen und Richter), wobei héhere Werte
einem hoheren sozio6konomischen Status entsprechen. Der Mittelwert lag fiir die Kohorte 1 bei
M =51.59 (SD = 19.55) und fiir Kohorte 2 bei M =52.09 (SD = 20.02).

Elterlicher Bildungshintergrund. Der elterliche Bildungshintergrund wurde tber die Angaben der
Eltern zum hochsten erreichten Bildungsabschluss erfasst. Diese Angaben wurden in eine dichotome
Variable transformiert, die angibt, ob mindestens ein Elternteil (iber eine Fachhochschulreife (FHR)
oder eine allgemeine Hochschulreife (Abitur) verfiigt. In Kohorte 1 waren dies 59 %, in Kohorte 2 58 %
der Eltern.

Elterlicher Ausbildungshintergrund. Der elterliche Ausbildungshintergrund wurde tber die Angaben
der Eltern Gber den hochsten erreichten Ausbildungsabschluss erfasst. Diese Angaben wurden in
eine dichotome Variable transformiert, die angibt, ob beide Eltern keine abgeschlossene Ausbildung
haben. In Kohorte 1 traf dies auf 2%, in Kohorte 2 auf 1% der Eltern zu.
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Erwerbstditigkeit der Eltern. Auf der Basis der Angaben der Eltern, ob sie zum Zeitpunkt der Befra-
gung erwerbstatig waren, wurde eine dichotome Variable gebildet, die angibt, ob mindestens ein
Elternteil vollzeitbeschaftigt ist. Dies war in Kohorte 1 bei 89 % und in Kohorte 2 bei 92 % der Fall.
Migrationshintergrund. Aus den Angaben der Eltern, in welchem Land sie geboren sind, wurde eine
dichotome Variable zur Erfassung des Migrationshintergrunds der Kinder gebildet, die angibt, ob
mindestens ein Elternteil in einem anderen Land als Deutschland geboren wurde. In Kohorte 1 und
2 hatten jeweils 7% der Kinder einen Migrationshintergrund.

4.3 Analysestrategie

Zunachst wurden flr alle eingesetzten Kompetenztests und jeden Messzeitpunkt Mittelwerte
und Standardabweichungen in der Metrik des jeweiligen Tests berechnet. Zur Beantwortung der
ersten Fragestellung wurden zuséatzlich Mittelwerte und Standardabweichungen in der T-Metrik
berechnet, um die Leistungen aller Schiilerinnen und Schiiler mit der jeweiligen Normstichpro-
be vergleichen zu kdnnen. Zur Beantwortung der zweiten Fragestellung wurden Mittelwerte und
Standardabweichungen in der Testmetrik getrennt fiir Schilerinnen und Schiler mit festgestelltem
und ohne festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarf berechnet und die Verlaufe der Mittel-
werte veranschaulicht. Fiir die Beantwortung der dritten Fragestellung wurden fiir die untersuch-
ten Kompetenzbereiche jeweils schrittweise multiple Regressionsanalysen unter Berlicksichtigung
der Mehrebenenstruktur der Daten (durch die Option type = complex) berechnet.? Dazu wurde die
Leistung zum Ende des Schuljahres 2013/14 durch das Vorhandensein eines sonderpadagogischen
Forderbedarfs, die Leistung im vorherigen Schuljahr (t0) sowie einer Reihe von Kontrollvariablen
vorhergesagt. Dabei wurde zwischen festgestelltem vermutetem sonderpadagogischen Forderbe-
darf der Schilerinnen und Schiiler unterschieden. Aufgrund der je nach Jahrgangsstufe unterschied-
lichen Leistungstests, erfolgten samtliche Analysen getrennt fiir beide Kohorten. Zur Bericksichti-
gung fehlender Werte wurde das in Kapitel 4 beschriebene Imputationsverfahren angewandt. Bis
auf die Berechnung der deskriptiven Statistiken zu Fragestellung 2, die in SPSS 22 erfolgte, wurden
alle Analysen in Mplus 7 durchgefihrt.

5 Ergebnisse

5.1 Die schulischen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler im Vergleich zur
Normstichprobe (Fragestellung 1)

Fir die Beantwortung der ersten Fragestellung zur Entwicklung der schulischen Kompetenzen al-
ler Schiilerinnen und Schiler in den untersuchten PING-Klassen im Vergleich zur Normstichprobe
wurden die Testrohwerte in T-Werte transformiert. T-Werte sind so skaliert, dass der Mittelwert der
Normstichprobe bei M =50 und die Standardabweichung bei SD = 10 liegt. Wahrend Werte kleiner
als 50 somit indizieren, dass eine untersuchte Stichprobe schwacher als die Normstichprobe ab-
schneidet, zeigen Werte groRer als 50 bessere Leistungen im Vergleich zur Normstichprobe an. In
dhnlicher Weise bedeutet eine Standardabweichung kleiner als 10, dass die Stichprobe homogener,
eine Standardabweichung gréRer als 10, dass die Stichprobe heterogener als die Normstichpro-
be ist. Auf dieser Basis konnen die T-Werte der Schilerinnen und Schiiler, die in den Tabellen 2
(Deutsch) und 4 (Mathematik) fiir Kohorte 1 und in den Tabellen 3 (Deutsch) und 5 (Mathematik fiir
Kohorte 2 abgetragen sind, interpretiert werden.

Fiir Kohorte 1 lasst sich erkennen, dass die schulischen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schi-
ler im Fach Deutsch in allen drei untersuchten Bereichen Lesegeschwindigkeit (Wiirzburger Leise
Leseprobe), Rechtschreibfahigkeit (Hamburger Schreibprobe) und Leseverstandnis (ELFE) zu allen

2 Da sich im Rahmen von Random Intercept-Random Slope Modellen keine signifikanten Unterschiede in den Lernzuwachsen
zwischen den Klassen finden lieBen, wurden keine Mehrebenenanalysen zur Beantwortung der Fragestellung durchgefihrt.
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drei Messzeitpunkten niedriger ausfielen als in der Normstichprobe (siehe Tab. 2). In der Lesege-
schwindigkeit lagen die Schilerinnen etwa eine Standardabweichung unterhalb des Mittelwerts
der Normstichprobe, in der Rechtschreibfahigkeit ungefahr eine halbe Standardabweichung und
im Leseverstandnis weniger als eine halbe Standardabweichung.? Wihrend die Kompetenzen in
der Lesegeschwindigkeit und in der Rechtschreibfahigkeit zwischen dem Ende des zweiten und des
dritten Schuljahres relativ zur Normstichprobe leicht abfielen, verbesserten sich die Schilerinnen
und Schiiler im Leseverstandnis leicht im Vergleich zur Normstichprobe liber den Verlauf der drei
Messzeitpunkte. Ein Blick auf die Standardabweichungen macht deutlich, dass die Heterogenitat
in den Kompetenzen Uber die drei Messzeitpunkte hinweg anstieg und am Ende des dritten Schul-
jahres geringflgig Gber den Standardabweichungen der Normstichprobe lag. Betrachtet man die
schulischen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler der Kohorte 1 im Fach Mathematik (siehe
Tab. 4) fiir die Bereiche Addition und Subtraktion zeigten sich auch hier niedrigere Kompetenzen
von etwa einer halben Standardabweichung als in der Normstichprobe, wobei die Kompetenzen
relativ zur Normstichprobe im Verlauf der zwei betrachteten Schuljahre sogar leicht abnahmen.
Im Bereich Mengenzdhlen erreichten die Schilerinnen und Schiiler jedoch durchschnittliche, im
Bereich Wiirfelzahlen sogar eine halbe Standardabweichung héhere Werte als die Normstichprobe.
Die Standardabweichungen in den vier untersuchten Subfacetten der mathematischen Kompetenz
waren zu den drei Messzeitpunkten relativ dhnlich, d. h. hier lasst sich kein Trend zu einer groReren
Heterogenitat erkennen.

Fiir Kohorte 2 zeigt sich ein dhnliches Bild wie fiir Kohorte 1. Auch hier lagen die Kompetenzen der
Schilerinnen und Schiiler im Fach Deutsch unter denen der Normstichprobe (siehe Tab. 3), wobei
sie wie auch bei Kohorte 1 in der Lesegeschwindigkeit am niedrigsten und im Leseverstandnis am
besten ausfielen.* Im Gegensatz zu Kohorte 1 verbesserten sich die Schiilerinnen und Schiler der
Kohorte 2 im Verlauf der drei Messzeitpunkte relativ zur Normstichprobe, so dass sie beispielsweise
am Ende des vierten Schuljahres im Leseverstandnis sogar leicht bessere Werte als die Normstich-
probe erreichten. Wie auch in Kohorte 1, stieg auch hier die Heterogenitat Giber die drei Messzeit-
punkte an und lag am Ende des vierten Schuljahres in den drei betrachteten Bereichen Uber der
Normstichprobe. Flr die mathematischen Kompetenzen zeigte sich auch ein dhnliches Muster wie
fir Kohorte 1. Wahrend die Schilerinnen und Schiler in den Bereichen Addition und Subtrakti-
on unterhalb der Normstichprobe lagen, erzielten sie im Bereich Mengenzdhlen im Vergleich zur
Normstichprobe durchschnittliche, im Bereich Wiirfelzahlen sogar Gberdurchschnittliche Werte. Die
relative Position zur Normstichprobe dnderte sich in den letzten beiden Bereichen nicht, in den
Bereichen Addition und Subtraktion verschlechterten sich die Kompetenzen im Vergleich zur Norm-
stichprobe. Die Standardabweichungen verdnderten sich hingegen in keinem Bereich systematisch
Gber die drei Messzeitpunkte hinweg.

3 Die niedrigen Werte in der Lesegeschwindigkeit (M = 34.06) und in der Rechtschreibfahigkeit (M = 42.77) am Anfang des zweiten
Schuljahres sind vermutlich der Tatsache geschuldet, dass fiir den Anfang des Schuljahres keine Normwerte vorlagen und somit
die Normwerte fir das Ende der zweiten Jahrgangsstufe (bei der WLLP-R) bzw. die Mitte der zweiten Jahrgangsstufe (bei der
HSP) verwendet werden mussten.

4 Die niedrigen Werte in der Lesegeschwindigkeit (M = 33.36) und in der Rechtschreibfdhigkeit (M = 40.89) am Anfang des dritten
Schuljahres lassen sich auch hier wieder auf das Verwenden der Normwerte fiir das Ende des dritten Schuljahres zurlckfihren.
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Tab.2 Entwicklung der schulischen Kompetenzen im Fach Deutsch (Kohorte 1).

Kinder mit SPF 82 25.91 14.98 41.49 21.15 55.61 25.32
Kinder ohne SPF 623 Rohwerte 36.90 15.39 53.83 18.39 75.40 20.89
WLLPR Gesamt 705 35.63 15.74 52.40 19.14 73.11 22.36
Gesamt 705 T-Werte 34.06 8.01 42.60 9.66 41.40 10.94
Kinder mit SPF 82 38.16 15.79 106.71 34.83 142.30 44.55
Kinder ohne SPF 623 Rohwerte 49.89 8.13 129.81 14.00 172.11 19.51
HSP1-10 Gesamt 705 48.53 10.07 127.13 19.19 168.66 25.64
Gesamt 705 T-Werte 42.77 9.93 46.62 9.88 4491 11.01
Kinder mit SPF 82 3.36 2.52 5.05 3.53 7.85 4.62
ELFE 1-6 Kinder ohne SPF 623 Rohwerte 4.92 3.04 7.81 3.99 11.98 4.26
Gesamt 705 4.74 3.03 7.49 4.04 11.50 25.64
Gesamt 705 T-Werte 45.87 7.87 46.81 9.96 47.69 10.97

Tab.3  Entwicklung der schulischen Kompetenzen im Fach Deutsch (Kohorte 2).

Kinder mit SPF 73 48.75 19.40 63.00 22.16 78.53 25.91
Kinder ohne SPF 657 Rohwerte 58.65 18.49 76.22 20.28 93.52 23.18
WLLPR Gesamt 730 57.66 18.81 74.91 20.85 92.03 23.89
Gesamt 730 T-Werte 33.36 9.64 42.13 10.32 43.67 10.56
Kinder mit SPF 73 144.48 40.64 155.66 38.06 230.18 50.77
Kinder ohne SPF 657 Rohwerte 166.48 19.01 174.29 17.48 256.32 21.79
HSP1-10 Gesamt 730 164.29 23.09 172.44 10.36 253.72 27.30
Gesamt 730 T-Werte 40.89 9.81 46.72 10.36 46.84 10.92
Kinder mit SPF 73 7.29 3.82 9.50 4.54 11.98 5.18
Kinder ohne SPF 657 Rohwerte 9.49 4.02 12.51 4.36 15.03 4.14
FLFE1-6 Gesamt 730 9.27 4.05 12.21 4.47 14.73 4.35
Gesamt 730 T-Werte 47.91 9.52 49.17 10.74 51.05 13.52

Tab.4 Entwicklung der schulischen Kompetenzen im Fach Mathematik (Kohorte 1).

Kinder mit SPF 82 1177 572 1346  6.04 1722 656
HRT1-4: KinderohneSPF 623 Rohwerte 1619  4.29 1830 491 2282  4.83
Addition  Gesamt 705 15.68 4.70 17.74 5.28 22.17 5.37
Gesamt 705 T-Werte 4560  9.47 4358  9.95 4143 9.73
Kinder mit SPF 82 1054 581 1245  6.49 1500  7.38
HRT1-4:  (inderohne SPF 623 Rohwerte  14.88  4.96 17.71 5.73 21.93 5.97
;ﬁtrak- Gesamt 705 1438 525 1710 6.06 2113 6.53
Gesamt 705 T-Werte 4653  9.96 4588  10.59 4432  10.38
Kinder mit SPF 82 628  2.30 6.62 245 740 253
HRT1-4:  (inderohneSPF 623 Rohwerte 6.97 1.95 8.06 221 8.95 1.99
'Z\gﬁ:f: " Gesamt 705 689  2.01 789  2.29 877 212
Gesamt 705 T-Werte 4849 971 4949 971 4845  9.12
Kinder mit SPF 82 1057  5.01 1212 541 1378 553
\*"VR(L:_‘“ Kinder ohne SPF 623 Rohwerte  12.67 4.07 15.20 3.89 17.30 4.06
Jihlen Gesamt 705 1242 424 1484 421 1689  4.40

Gesamt 705 T-Werte 53.40 9.78 56.13 10.54 56.30 10.57
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Tab.5 Entwicklung der schulischen Kompetenzen im Fach Mathematik (Kohorte 2).

Kinder mit SPF 73 1853  5.40 2033 5.63 2297  5.89
HRT 1-4: Kinder ohne SPF 657 Rohwerte 21.10 4.80 23.66 4.68 25.98 4.86
Addition  Gesamt 730 20.85 4.92 23.33 4.89 25.68 5.05
Gesamt 730 T-Werte 44.59 9.29 43.69 9.40 41.34 9.78
Kinder mit SPF 73 1672 638 1866  6.55 2006 734
HRT1-4:  (inder ohne SPF 657 Rohwerte  20.53 5.49 22.72 5.69 24.95 5.87
:;:trak' Gesamt 730 2016 570 2231 591 2446 620
Gesamt 730 T-Werte 4714  9.61 4611  9.71 4400  9.70
Kinder mit SPF 73 768 224 886  2.59 926 221
HRT1-4:  kinderohne SPF 657 Rohwerte 8.33 1.89 9.32 2.20 10.32 2.14
xﬁreg: " Gesamt 730 8.26 1.94 927 225 1021 217
Gesamt 730 T-Werte 4896 859 5060  9.72 4930 9.5
Kinder mit SPF 73 1263 523 1489  5.07 1623 538
HRT1-4:  (inderohneSPF 657 Rohwerte 1534 427 1733 3588 19.14 365
\Z/Zﬁlr:il Gesamt 730 1507 445 17.09  4.08 1885  3.96
Gesamt 730 T-Werte 5455  10.42 56.68  10.02 5600  9.29

5.2 Die Entwicklung der schulischen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern mit sonder-
padagogischem und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf (Fragestellungen 2 und 3)

Im Rahmen der zweiten und dritten Fragestellung wurde untersucht, ob sich Schiilerinnen und Schii-
ler mit sonderpadagogischem und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf unterschiedlich in den
schulischen Kompetenzen entwickelten. Zunachst wurden in Fragestellung 2 die erreichten Kom-
petenzen zu den drei Messzeitpunkten deskriptiv betrachtet. In den Tabellen 2, 3, 4 und 5 sind die
erreichten Testwerte der Schiilerinnen und Schiiler in Abhdngigkeit des sonderpadagogischen For-
derbedarfs als auch fir die Gesamtstichprobe je nach Kohorte und Fach abgetragen. Zusatzlich sind
die Entwicklungsverldufe in den Abbildungen 1 bis 7 getrennt nach Kohorte graphisch dargestellt.
Bei Betrachtung der Testrohwerte gilt es zu beachten, dass sich die Metriken je nach Kohorte und
Messzeitpunkt aufgrund der unterschiedlich eingesetzten Tests unterscheiden und somit absolute
Vergleiche der Werte nicht zulassig sind. Interpretierbar sind lediglich die differentiellen Zuwachse
fr Schilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem und ohne sonderpadagogischen Forderbe-
darf getrennt fiir jede Teilkompetenz. Betrachtet man die Entwicklungsverlaufe der Kohorte 1 (siehe
Abb. 1 bis 7), lasst sich fiir alle Teilkompetenzen erkennen, dass sich die Kompetenzunterschiede
zwischen Schilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem und ohne sonderpadagogischen
Forderbedarf von Anfang des zweiten Schuljahres bis zum Ende des dritten Schuljahres vergroRer-
ten. Schiilerinnen und Schiler ohne sonderpadagogischen Férderbedarf erwarben im gleichen Zeit-
raum mehr Kompetenzen als Schilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf.
Dieses Befundmuster ist fir Kohorte 2 (siehe Abb. 1 bis 7) nicht so deutlich zu erkennen. Hier verlief
die Entwicklung der Kompetenzen der beiden Schilergruppen zwischen Anfang des dritten Schul-
jahres und Ende des vierten Schuljahres in den meisten Teilkompetenzen weitestgehend parallel.
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Abb.1 Entwicklung der Lesegeschwindigkeit in Abhangigkeit des sonderpdadagogischen Forderbedarfs.
80 - 100 -
Kohorte 1 Kohorte 2
70- 90+
80
60 4
70 -
50 60 4
40 - 50 +
30 4 40 -
30 -
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20 -
10 10-
0 . . . 0 . . T
Anfang Ende Ende Anfang Ende Ende
2. Schuljahr 2. Schuljahr 3. Schuljahr 3. Schuljahr 3. Schuljahr 4. Schuljahr
e Kinder mit SPF
e Kinder ohne SPF
Abb.2 Entwicklung der Rechtschreibfahigkeit in Abhdngigkeit des sonderpddagogischen Férderbedarfs.
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Abb.3  Entwicklung des Leseverstdandnisses in Abhdngigkeit des sonderpadagogischen Férderbedarfs.
14 - 16 4
Kohorte 1 Kohorte 2
12 14 -
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e Kinder ohne SPF
Abb.4  Entwicklung der mathematischen Kompetenzen im Bereich Addition in Abhédngigkeit des
sonderpddagogischen Forderbedarfs.
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Abb.5 Entwicklung der mathematischen Kompetenzen im Bereich Subtraktion in Abhangigkeit des
sonderpddagogischen Forderbedarfs.
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Abb.6 Entwicklung der mathematischen Kompetenzen im Bereich Mengenzahlen in Abhadngigkeit des
sonderpddagogischen Forderbedarfs.
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Abb.7  Entwicklung der mathematischen Kompetenzen im Bereich Wiirfelzdhlen in Abhangigkeit des
sonderpddagogischen Forderbedarfs.
20 - 25
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16 20 -
14 - /
12 4 / 154 /
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8 10 4
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e Kinder mit SPF
e Kinder ohne SPF

Inwiefern sich diese graphisch erkennbaren differentiellen Entwicklungsverlaufe zwischen Schile-
rinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem und ohne sonderpadagogischen Férderbedarf auch
statistisch signifikant voneinander unterscheiden und ob diese Unterschiede auch nach Berlicksich-
tigung individueller Lernvoraussetzungen bestehen bleiben, wurde anschlieBend im Rahmen von
Fragestellung 3 untersucht. Dabei wurde nicht nur der festgestellte sonderpadagogische Férderbe-
darf wie in Fragestellung 2, sondern zusatzlich auch der vermutete Forderbedarf der Schiilerinnen
und Schiiler betrachtet. Es wurden jeweils getrennt nach Kohorte und Teilkompetenz die folgen-
den, schrittweise aufgebauten Regressionsmodelle geschatzt: In Model 1 wurde die Kompetenz
der Schilerinnen und Schiler zu t2 durch die entsprechende Testleistung zu tO vorhergesagt. In
Modell 2 wurde zusatzlich eine Dummy-Variable fiir den sonderpadagogischen Forderbedarf aufge-
nommen, wobei der festgestellte (Modell 2a) und der vermutete Forderbedarf getrennt analysiert
wurde (Modell 2b). In Modell 3a und 3b wurden dann die individuellen Lernvoraussetzungen der
Schilerinnen und Schiiler als Kontrollvariablen hinzugenommen. In Modell 4 wurden schliefRlich alle
Variablen als Pradiktoren aufgenommen, so dass die spezifische Vorhersagekraft von festgestelltem
und vermutetem sonderpadagogischen Férderbedarf Gberprift werden konnte. Die Ergebnisse der
Analysen sind in den Tabellen 6 bis 19 abgetragen.

Tab.6 Vorhersage der Lesegeschwindigkeit zum Ende 3. Jahrgangsstufe (Kohorte 1).

Testleistung t0 .61%* .04 57* .04 .58%* .04 .55% .04 .55% .04 .53* .04
Festgestellter SPF -.49% .14 -.41%* .15 -.42%* .15
Vermuteter SPF -.33% 11 -.27* A1 -27* .10
Kontrollvariablen X X X

R? .37 .39 .38 41 42 42

Anmerkungen: *p <.05; B = standardisierte Regressionskoeffizienten; x = Indikator dafiir, dass die folgenden Variablen im Modell kontrolliert wurden: Kognitive
Grundfahigkeiten, Alter, Geschlecht, soziookonomischer Hintergrund der Eltern, Schulabschluss der Eltern, Ausbildung der Eltern, Erwerbstatigkeit der Eltern,
Migrationsstatus.
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Tab.7 Vorhersage der Lesegeschwindigkeit zum Ende 4. Jahrgangsstufe (Kohorte 2).

Testleistung t0

Festgestellter SPF -.31* 14 -.25% 13 -.20* 13
Vermuteter SPF -.35% .10 -.30%* 10 -.27* .10
Kontrollvariablen X X X

R? .39 .40 .40 42 42 42

Anmerkungen: *p <.05; Standardisierte Regressionskoeffizienten; x = Indikator dafiir, dass die folgenden im Modell kontrolliert wurden: Kognitive Grundféhigkei-
ten, Alter, Geschlecht, soziookonomischer Hintergrund der Eltern, Schulabschluss der Eltern, Ausbildung der Eltern, Erwerbstatigkeit der Eltern, Migrationsstatus.

Tab.8 Vorhersage der Rechtschreibfahigkeit zum Ende 3. Jahrgangsstufe (Kohorte 1).

Testleistung t0

Festgestellter SPF -.33* .16 -.27* 17 -.29% 14
Vermuteter SPF -.17* .10 -.12* .10 -.18* .09
Kontrollvariablen X X X

R? .58 .59 .58 .60 .60 .61

Anmerkungen: *p <.05; B = standardisierte Regressionskoeffizienten; x = Indikator dafur, dass die folgenden Variablen im Modell kontrolliert wurden: Kognitive
Grundfahigkeiten, Alter, Geschlecht, sozio6konomischer Hintergrund der Eltern, Schulabschluss der Eltern, Ausbildung der Eltern, Erwerbstatigkeit der Eltern,
Migrationsstatus.

Tab.9 Vorhersage der Rechtschreibfahigkeit zum Ende 4. Jahrgangsstufe (Kohorte 2).

Testleistung t0

Festgestellter SPF -.14 .10 -.12 .10 -.10 .10
Vermuteter SPF -.25% 11 -.25% .10 -.03 .09
Kontrollvariablen X X X

R? .76 .76 77 77 77 77

Anmerkungen: *p <.05; B = standardisierte Regressionskoeffizienten; x = Indikator dafur, dass die folgenden Variablen im Modell kontrolliert wurden: Kognitive
Grundfahigkeiten, Alter, Geschlecht, sozio6konomischer Hintergrund der Eltern, Schulabschluss der Eltern, Ausbildung der Eltern, Erwerbstatigkeit der Eltern,
Migrationsstatus.

Tab. 10 Vorhersage des Leseverstandnisses zum Ende 3. Jahrgangsstufe (Kohorte 1).

Testleistung t0

Festgestellter SPF -.61%* 14 -.48% .15 -.48* .15
Vermuteter SPF -.40* .10 -.27* A1 -27* .10
Kontrollvariablen X X X

R? .39 43 41 46 .45 47

Anmerkungen: *p <.05; B = standardisierte Regressionskoeffizienten; x = Indikator dafur, dass die folgenden Variablen im Modell kontrolliert wurden: Kognitive
Grundfahigkeiten, Alter, Geschlecht, sozio6konomischer Hintergrund der Eltern, Schulabschluss der Eltern, Ausbildung der Eltern, Erwerbstatigkeit der Eltern,
Migrationsstatus.
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Tab. 11 Vorhersage des Leseverstdndnisses zum Ende 4. Jahrgangsstufe (Kohorte 2).

Testleistung t0 .68* .02 .67* .03 .65* .03 .63* .03 .61* .03 .61* .03
Festgestellter SPF -.34% 12 -.23 12 -.17 12
Vermuteter SPF -.46%* .09 -.41* .09 -39% .09
Kontrollvariablen X X X

R? A7 48 49 .50 .51 .52

Anmerkungen: *p <.05; B = standardisierte Regressionskoeffizienten; x = Indikator dafir, dass die folgenden Variablen im Modell kontrolliert wurden: Kognitive
Grundfahigkeiten, Alter, Geschlecht, soziobkonomischer Hintergrund der Eltern, Schulabschluss der Eltern, Ausbildung der Eltern, Erwerbstatigkeit der Eltern,
Migrationsstatus.

Tab.12 Vorhersage der mathematischen Kompetenzen im Bereich Addition zum Ende
3. Jahrgangsstufe (Kohorte 1).

Testleistung t0 .68* .03 .64* .04 .66* .04 .61* .04 .62* .03 .58% .04
Festgestellter SPF -.45% .15 -.39% .16 -.40* .16
Vermuteter SPF -.31%* .08 -.30* .09 -31* .09
Kontrollvariablen X X X

R? 46 48 48 .50 .50 .51

Anmerkungen: *p <.05; B = standardisierte Regressionskoeffizienten; x = Indikator dafir, dass die folgenden Variablen im Modell kontrolliert wurden: Kognitive
Grundfahigkeiten, Alter, Geschlecht, soziobkonomischer Hintergrund der Eltern, Schulabschluss der Eltern, Ausbildung der Eltern, Erwerbstatigkeit der Eltern,
Migrationsstatus.

Tab. 13 Vorhersage der mathematischen Kompetenzen im Bereich Addition zum Ende
4. Jahrgangsstufe (Kohorte 2).

Testleistung t0 73* .03 72* .03 72% .03 .69* .03 .68* .03 .68* .03
Festgestellter SPF -.22% A1 -.18 A1 -.13 12
Vermuteter SPF -.30* .08 -.29*% .09 -.28* .09
Kontrollvariablen X X X

R? .54 .54 .55 .56 .57 .57

Anmerkungen: *p <.05; B = standardisierte Regressionskoeffizienten; x = Indikator dafiir, dass die folgenden Variablen im Modell kontrolliert wurden: Kognitive
Grundfahigkeiten, Alter, Geschlecht, soziobkonomischer Hintergrund der Eltern, Schulabschluss der Eltern, Ausbildung der Eltern, Erwerbstétigkeit der Eltern,
Migrationsstatus.

Tab. 14 Vorhersage der mathematischen Kompetenzen im Bereich Subtraktion zum Ende
3. Jahrgangsstufe (Kohorte 1).

Testleistung t0 72* .03 .67* .03 .69* .03 .63* .03 .64* .03 .61* .03
Festgestellter SPF -.51% 13 -.43% 13 -.43* 13
Vermuteter SPF -.29% .08 -.25% .08 -.26* .08
Kontrollvariablen X X X

R? .51 .54 .53 .57 .56 .58

Anmerkungen: *p <.05; B = standardisierte Regressionskoeffizienten; x = Indikator dafiir, dass die folgenden Variablen im Modell kontrolliert wurden: Kognitive
Grundfahigkeiten, Alter, Geschlecht, soziookonomischer Hintergrund der Eltern, Schulabschluss der Eltern, Ausbildung der Eltern, Erwerbstatigkeit der Eltern,
Migrationsstatus.
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Tab. 15 Vorhersage der mathematischen Kompetenzen im Bereich Subtraktion zum Ende
4. Jahrgangsstufe (Kohorte 2).

Testleistung t0 T7* .02 .75% .03 .76* .03 72%* .03 T71* .03 71* .03
Festgestellter SPF -.28* A1 -.23* 12 -.20% 12
Vermuteter SPF -.25% .08 -.24* .08 -.21* .09
Kontrollvariablen X X X

R? .60 .60 .60 .62 .62 .62

Anmerkungen: *p < .05;B = standardisierte Regressionskoeffizienten; x = Indikator daftir, dass die folgenden Variablen im Modell kontrolliert wurden: Kognitive
Grundfahigkeiten, Alter, Geschlecht, sozio6konomischer Hintergrund der Eltern, Schulabschluss der Eltern, Ausbildung der Eltern, Erwerbstatigkeit der Eltern,
Migrationsstatus.

Tab. 16 Vorhersage der mathematischen Kompetenzen im Bereich Mengenzahlen zum Ende
3. Jahrgangsstufe (Kohorte 1).

Testleistung t0 A44* .04 A42* .04 A43* .04 A1* .04 A42* .04 .53* .04
Festgestellter SPF -.59% .15 -.47* .16 -.46* .16
Vermuteter SPF -.35% .10 -.26% 11 -.26* .10
Kontrollvariablen X X X

R? .20 .23 21 .27 .25 .27

Anmerkungen: *p <.05; B = standardisierte Regressionskoeffizienten; x = Indikator dafur, dass die folgenden Variablen im Modell kontrolliert wurden: Kognitive
Grundfahigkeiten, Alter, Geschlecht, sozio6konomischer Hintergrund der Eltern, Schulabschluss der Eltern, Ausbildung der Eltern, Erwerbstatigkeit der Eltern,
Migrationsstatus.

Tab. 17 Vorhersage der mathematischen Kompetenzen im Bereich Mengenzahlen zum Ende
4. Jahrgangsstufe (Kohorte 2).

Testleistung t0 49* .03 A48* .03 48* .03 AT7* .03 AT7* .03 A7* .03
Festgestellter SPF -.33% 12 -.22 12 -.19 13
Vermuteter SPF -.26% .10 =21 12 -19 12
Kontrollvariablen X X X

R? .24 .25 .24 .28 .28 .28

Anmerkungen: *p < .05; B = standardisierte Regressionskoeffizienten; x = Indikator dafiir, dass die folgenden Variablen im Modell kontrolliert wurden: Kognitive
Grundfahigkeiten, Alter, Geschlecht, sozio6konomischer Hintergrund der Eltern, Schulabschluss der Eltern, Ausbildung der Eltern, Erwerbstatigkeit der Eltern,
Migrationsstatus.

Tab. 18 Vorhersage der mathematischen Kompetenzen im Bereich Wirfelzahlen zum Ende
3. Jahrgangsstufe (Kohorte 1).

Testleistung t0 A48* .04 A45% .04 AT7* .04 A42% .05 A43* .04 A41* .04
Festgestellter SPF -.58% .16 -.50* .16 -.50* .16
Vermuteter SPF -.28* 13 -.21 12 -.20 12
Kontrollvariablen X X X

R? .23 27 .24 .29 .28 .30

Anmerkungen: *p <.05; B = standardisierte Regressionskoeffizienten; x = Indikator dafir, dass die folgenden Variablen im Modell kontrolliert wurden: Kognitive
Grundfahigkeiten, Alter, Geschlecht, sozio6konomischer Hintergrund der Eltern, Schulabschluss der Eltern, Ausbildung der Eltern, Erwerbstatigkeit der Eltern,
Migrationsstatus.
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Tab.19 Vorhersage der mathematischen Kompetenzen im Bereich Wiirfelzdhlen zum Ende
4. Jahrgangsstufe (Kohorte 2).

Testleistung t0 .53%* .05 .51%* .05 .52% .05 AT* .05 AT* .05 46* .05
Festgestellter SPF -.43% 17 -.38% 17 -.34%* 17
Vermuteter SPF -.29* 12 -.25% A1 -21% .10
Kontrollvariablen X X X

R? .28 .30 .29 .33 .38 .30

Anmerkungen: *p <.05; B = standardisierte Regressionskoeffizienten; x = Indikator dafir, dass die folgenden Variablen im Modell kontrolliert wurden: Kognitive
Grundfahigkeiten, Alter, Geschlecht, soziobkonomischer Hintergrund der Eltern, Schulabschluss der Eltern, Ausbildung der Eltern, Erwerbstatigkeit der Eltern,
Migrationsstatus.

Betrachtet man in den Tabellen 6, 8, 10, 12, 14, 16 und 18 die Ergebnisse der Regressionsanalysen
fiir Kohorte 1, lassen sich die graphisch erkennbaren Unterschiede zwischen Kindern mit einem
und ohne einen festgestellten sonderpdadagogischen Férderbedarf auch statistisch absichern. Wie
in Modell 2a fir die jeweiligen Teilkompetenzen erkennbar, zeigten Kinder mit festgestelltem son-
derpadagogischen Forderbedarf auch nach Kontrolle ihrer Leistungen am Anfang der zweiten Jahr-
gangsstufe am Ende der dritten Jahrgangsstufe signifikant schlechtere Leistungen als Kinder ohne
sonderpddagogischen Forderbedarf. Dies lasst sich fiir alle betrachteten Teilkompetenzen feststel-
len, wobei die Unterschiede je nach Test unterschiedlich groR ausfielen. Wahrend sich die Recht-
schreibfahigkeiten beispielsweise nur um ein Drittel Standardabweichung unterschieden, lagen die
Unterschiede im Leseverstandnis bei mehr als einer halben Standardabweichung. Diese Unterschie-
de wurden zwar kleiner, blieben mit Ausnahme der Rechtschreibfahigkeit jedoch auch dann beste-
hen, wenn zusatzlich die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler kontrolliert wurden.
Ein dahnliches Befundmuster ergab sich fiir den vermuteten sonderpadagogischen Forderbedarf,
wobei sich bereits ohne Kontrolle der Lernvoraussetzungen keine Unterschiede in der Rechtschreib-
fahigkeit in Abhadngigkeit des sonderpadagogischen Forderbedarfs finden lieRen. Vergleicht man
den festgestellten und den vermuteten sonderpddagogischen Forderbedarf, zeigten sich groRere
Kompetenzunterschiede beim Heranziehen des festgestellten sonderpaddagogischen Forderbedarfs.
Beide Variablen lieferten jedoch bis auf die Teilkompetenz Mengenzéhlen einen eigenstdndigen Bei-
trag zur Vorhersage der Kompetenzen am Ende der dritten Jahrgangsstufe.

Fiir Kohorte 2 lieRen sich die in den Abbildungen erkennbaren Entwicklungsverldufe auch in den
Regressionsanalysen zeigen. So gab es bis auf die Rechtschreibfahigkeit auch hier signifikante Kom-
petenzunterschiede in Abhangigkeit des festgestellten sonderpddagogischen Forderbedarfs am
Ende des vierten Schuljahres nach Beriicksichtigung der entsprechenden Leistungen am Anfang des
dritten Schuljahres, die Unterschiede fielen jedoch geringer als bei Kohorte 1 aus. Nach Kontrolle
der individuellen Lernvoraussetzungen konnten fiir das Leseverstandnis, die mathematischen Kom-
petenzen im Bereich Addition und im Bereich Mengenzdhlen keine Unterschiede mehr beobachtet
werden. Im Vergleich hatte der vermutete sonderpadagogische Férderbedarf in allen Teilkompeten-
zen einen signifikanten Einfluss auf die Kompetenzen am Ende des vierten Schuljahres und verlor
nur in der Teilkompetenz Mengenzahlen seinen Einfluss nach Kontrolle der individuellen Lernvor-
aussetzungen. Wie in Modell 4 erkennbar, war hier im Gegensatz zu Kohorte 1 der vermutete son-
derpadagogische Forderbedarf ein starkerer Pradiktor.
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6 Diskussion

Der vorliegende Beitrag hatte zum Ziel, die Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen und Schiler
im inklusiven Unterrichtsarrangement der PING-Schulen in Abhangigkeit des sonderpadagogischen
Forderbedarfs zu untersuchen. Dazu wurden verschiedene Teilkompetenzen in den zentralen Un-
terrichtsfachern Deutsch und Mathematik (iber den Verlauf von zwei Schuljahren betrachtet. Im
Rahmen der ersten Fragestellung wurde untersucht, wie sich die schulischen Kompetenzen aller
Schiilerinnen und Schiiler der PING-Klassen im Vergleich zur Normstichprobe entwickeln. Mit Aus-
nahme der mathematischen Teilkompetenzen Mengenzdhlen und Wiirfelzéhlen, in denen die Schi-
lerinnen und Schuler durchschnittlich bzw. Gberdurchschnittlich abschnitten, hatten beide Kohorten
niedrigere Kompetenzen als die jeweiligen Normstichproben. Dieser Befund ist aufgrund der Zu-
sammensetzung von inklusiven Klassen zu erwarten. Interessanter ist daher, wie sich die Kompe-
tenzen der Schilerinnen und Schiiler im inklusiven Lernsetting im Vergleich zur Normstichprobe
entwickelten. Hier zeigte sich insbesondere fiir die Kohorte 1 in der Lesegeschwindigkeit, der Recht-
schreibfahigkeit und in den mathematischen Teilkompetenzen Addition und Subtraktion, dass sich
ihre relative Position zur Normstichprobe im Verlauf der zwei Jahre geringfiigig verschlechterte. Im
Leseverstandnis und im Wirfelzahlen zeigte sich jedoch eine leichte Verbesserung. Fir die Kohor-
te 2 konnten insgesamt eher relative Verbesserungen beobachtet werden. In allen drei Teilkompe-
tenzen im Fach Deutsch als auch im Wiirfelzdhlen hatten die Schiilerinnen und Schiler am Ende
des vierten Schuljahres eine bessere Position im Vergleich zur Normstichprobe als zu Beginn des
dritten Schuljahres. Fiir die mathematischen Teilkompetenzen Addition und Subtraktion war eine
geringfligige Positionsverschlechterung zu beobachten. Inwiefern diese Unterschiede zwischen den
Kohorten auf das langere gemeinsame Lernen im inklusiven Lernsetting fiir die Kohorte 2 zuriick-
zufiihren sind, oder ob es zufallige Kohortenunterschiede sind, |dsst sich anhand der vorliegenden
Daten nicht beantworten. Generell |dsst sich jedoch sagen, dass die Positionsverschiebungen in Re-
lation zur Normstichprobe — d. h. einer reprasentativen Stichprobe von Schiilerinnen und Schiilern
des gleichen Alters — relativ gering ausfallen und grundsatzlich von ahnlichen Zuwéachsen wie in der
Normstichprobe ausgegangen werden kann.

Im Rahmen der zweiten und dritten Fragestellung wurde untersucht, inwiefern sich die Kompetenz-
entwicklung der Schilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem und ohne sonderpadagogi-
schen Forderbedarf voneinander unterschieden. Hier zeigte sich insbesondere fiir Kohorte 1, dass
auch nach Kontrolle von individuellen Lernvoraussetzungen die Kompetenzunterschiede im Verlauf
der zwei Schuljahre groRer wurden. Zieht man die im theoretischen Hintergrund erlduterte Konzep-
tion von Angebot und Nutzung heran, kdnnte eine Erklarung fir diesen Befund sein, dass Schilerin-
nen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf moglicherweise das gleiche Angebot des
Unterrichts weniger gut nutzen kdnnen als Schiilerinnen und Schiiler ohne sonderpddagogischen
Forderbedarf. Inwiefern sich die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf im gleichen Zeitraum auf einer Forderschule entwickelt hatten, lasst sich mit
den vorliegenden Daten nicht beantworten. In dhnlicher Weise sind auch keine Aussagen dariber
moglich, ob sich Schiilerinnen und Schiiler ohne sonderpddagogischen Forderbedarf in einem in-
klusiven Lernsetting anders entwickeln als an einer Schule ohne Inklusion. Auch konnten aufgrund
der geringen Fallzahl keine Analysen differenziert nach Art des sonderpadagogischen Férderbedarfs
durchgefiihrt werden.

Generell zeigte sich, dass sowohl der festgestellte als auch der vermutete sonderpadagogische For-
derbedarf einen eigenstandigen Beitrag zur Erklarung der Kompetenzentwicklungen der Schiilerin-
nen und Schiler lieferte. Dieser Befund unterstreicht noch einmal, wie schwierig eine Definition des
Begriffs ,sonderpddagogischer Férderbedarf” ist und dass das auch hier angewandte Paradigma des
Vergleichs von Schilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem und ohne sonderpddagogi-
schen Forderbedarf, das in der Bildungsforschung nach wie vor stark verbreitet ist, seine Schwachen
hat (vgl. Grosche, 2015). Daher ist es von besonderer Bedeutung, nicht mehr ausschlieRlich die Fra-
ge nach der optimalen Schulform fiir Schilerinnen und Schilern mit sonderpadagogischem Forder-
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bedarf zu stellen, sondern die Gelingensbedingungen inklusiver Lernsetting ndher zu untersuchen,
wie dies im Rahmen der PING-Studie moglich ist (vgl. Kapitel 12). Dabei gilt es die individuellen
und kontextuellen Merkmale zu identifizieren, die zu einer optimalen Kompetenzentwicklung aller
Schilerinnen und Schiler beitragen.
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KAPITEL 7

Motivationale Kompetenzen und soziale Inte-
gration von Kindern mit sonderpadagogischem
Forderbedarf in inklusiven Lernsettings

Anna Gronostaj, Julia Kretschmann, Andrea Westphal & Miriam Vock

1 Einleitung

Empirische Befunde dazu, dass Kinder mit einem sonderpddagogischen Férderbedarf an Regelschu-
len bessere schulische Leistungen erzielen als an Férderschulen, mehren sich (siehe z. B. Kocaj, Kuhl,
Kroth, Pant & Stanat, 2014). Weniger eindeutig ist die Befundlage zu motivationalen und sozialen
Effekten der Inklusion von Schiilerinnen und Schiilern mit einem sonderpddagogischen Forderbe-
darf an Regelschulen. Im Folgenden werden zunachst theoretische Grundlagen zu den fiir die vor-
liegende Studie relevanten motivationalen Konstrukten fachbezogenes Selbstkonzept und Interesse
geklart, bevor spezifische Befunde zur Motivation von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbe-
darf referiert werden. Im Weiteren schlieRen sich entsprechende Befunde zur sozialen Integration
von Kindern mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf an.

1.1 Motivationale Entwicklung — theoretische Beziige und empirischer Forschungsstand

Akademisches Selbstkonzept, Lernmotivation und Interesse sind verwandte und einander wech-
selseitig beeinflussende Konstrukte (Eccles, 1983). Eine giinstige Entwicklung des akademischen
Selbstkonzepts, der Lernmotivation sowie fachspezifischer Interessen ist ein eigenstandiges schuli-
sches Erziehungsziel, da diese die Leistungsentwicklung positiv beeinflussen und forderlich fiir das
Wohlbefinden der Schilerinnen und Schuler sind (Moller & Trautwein, 2015; Spinath, 2011).

Fachbezogenes akademisches Selbstkonzept

Das Selbstkonzept, also die Selbstwahrnehmung einer Person, setzt sich aus verschiedenen Aspek-
ten zusammen, etwa dem sozialen, dem physischen und dem akademischen Selbstkonzept (Marsh
& Shavelson, 1985). Das akademische oder schulische Selbstkonzept umfasst die Einschdtzung und
Bewertung der eigenen Fahigkeiten in schulischen Leistungssituationen (Schone, Dickhauser, Spi-
nath & Stiensmeier-Pelster, 2003). Akademisches Selbstkonzept und schulische Leistungen beein-
flussen sich wechselseitig (Marsh, Trautwein, Ludtke, Koller & Baumert, 2005). Schilerinnen und
Schiiler mit hohem akademischen Selbstkonzept arbeiten im Unterricht engagierter mit, zeigen eine
héhere Anstrengungsbereitschaft bei Hausaufgaben und lassen sich von Schwierigkeiten weniger
schnell entmutigen (Chmielewski, Dumont & Trautwein, 2013; Eckert, Schilling & Stiensmeier-Pels-
ter, 2006; Helmke, 1992).

In der friithen Kindheit ist das Selbstkonzept noch wenig ausdifferenziert und junge Kinder tber-
schatzen ihre Fahigkeiten meist deutlich. Im Verlauf der Grundschulzeit wird die Einschatzung der
eigenen Fahigkeiten zunehmend realistischer, das fachliche Selbstkonzept in den verschiedenen
Domadnen sinkt also ab und die Korrelation mit duBeren Kompetenzkriterien (z. B. Testleistungen)
nimmt zu (Harter, 1998; Helmke, 1997, 1998; Marsh, Ellis & Craven, 2002). Das Selbstkonzept eines
Menschen basiert auf unterschiedlichen Informationsquellen, von besonderer Bedeutung sind dabei
soziale Vergleiche (Moller & Trautwein, 2015). Bereits im Vorschulalter, verstarkt jedoch im weite-
ren Schulverlauf, vergleichen Kinder die eigenen fachlichen Leistungen mit den Leistungen anderer
Kinder (Frey & Ruble, 1990). Da diese sozialen Vergleiche Giberwiegend in der eigenen Schulklasse
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stattfinden, kann sich die Leistungsstarke der eigenen Schulklasse auf das akademische Selbstkon-
zept auswirken. Eine leistungsstarke Klasse fiihrt dabei zu einem niedrigeren Selbstkonzept, eine
leistungsschwachere Klasse zu einem héheren, da der soziale Vergleich mit weniger leistungsstar-
ken Mitschiilerinnen und Mitschiilern es ermdglicht, sich wie ,ein groRer Fisch im kleinen Teich”
wahrzunehmen (Big-Fish-Little-Pond-Effekt; Koller, 2004; Marsh, 1987). Insbesondere fiir leistungs-
schwachere Schilerinnen und Schiiler kann es dementsprechend negative Auswirkungen auf das
akademische Selbstkonzept haben, wenn sie einer leistungsstarken Klasse angehoren. Lehrkrafte
kdnnen dem entgegenwirken, indem sie Feedback Uber die individuelle Leistungsentwicklung einer
Schilerin oder eines Schiilers geben, statt sich an einer sozialen Bezugsnorm zu orientieren (Lidtke,
Koéller, Marsh & Trautwein, 2005; Rheinberg, 2006). Gegenldufig zum Big-Fish-Little-Pond-Effekt
kann das Selbstkonzept auch von der Uberzeugung profitieren, einer renommierten Lerngruppe
anzugehoren. Dieser Assimilations- oder Basking-In-Reflected-Glory-Effekt (Cialdini & Richardson,
1980) ist jedoch meist deutlich schwacher ausgepragt als der Big-Fish-Little-Pond-Effekt (Roos &
Scholer, 2013; Trautwein, Liidtke, Marsh, Koller & Baumert, 2006). Dartiber hinaus zeigen sich ste-
reotypenkonforme Zusammenhange zwischen der Hohe fachspezifischer Selbstkonzepte und dem
Geschlecht: Schiler berichten durchschnittlich ein héheres mathematisches, Schilerinnen durch-
schnittlich ein hoheres sprachliches Selbstkonzept (s. zusammenfassend Moller & Trautwein, 2015).

Fachbezogenes Interesse

Das fachbezogene Selbstkonzept steht in engem Zusammenhang mit dem fachbezogenen Interes-
se, welches wiederum lern- und leistungsbezogenes Verhalten beeinflusst und als Voraussetzung
fir intrinsische Motivation gilt (Schiefele & Schaffner, 2015). Metaanalytische Untersuchungen zei-
gen, dass zwischen Interesse und Leistung ein mittlerer Zusammenhang von r = .3 besteht, jedoch
schwankt der Zusammenhang stark (Krapp, Schiefele & Schreyer, 1993). Das Interesse hat auch
dann noch einen Einfluss auf fachliche Leistungen, wenn fur andere EinflussgroRen, wie z. B. Intelli-
genz und soziobkonomischen Status, statistisch kontrolliert wird (Chiu & Xihua, 2008).

Insgesamt nimmt das fachbezogene Interesse im Verlauf der Schulzeit ab (Hidi, 2000; Krapp, 2002;
Wild & Hofer, 2000), was insbesondere auf das Interesse fiir Mathematik und Naturwissenschaf-
ten zutrifft (Krapp, 2002). Fir die Abnahme des Interesses werden verschiedene Griinde diskutiert,
beispielsweise eine schlechte Passung zwischen Unterrichtsmerkmalen und den Beddirfnissen der
Schilerinnen und Schiiler (Eccles et al., 1993). Auch die Ausdifferenzierung der Interessen spielt
eine Rolle: Schiilerinnen und Schiler bilden zunehmend eigene Interessensprofile aus und berich-
ten weiterhin in bestimmten Fachern ein hohes, in den meisten anderen Fachern jedoch ein eher
niedriges Interesse. Diese Ausbildung individueller Interessen ist wiederum eng verknlpft mit der
Einschatzung der eigenen Fahigkeiten, also dem fachbezogenen Selbstkonzept — Schiilerinnen und
Schiiler berichten von einem hdheren Interesse in den Bereichen, in denen sie auch tber ein ho-
heres Selbstkonzept verfligen (Denissen, Zarrett & Eccles, 2007; Koller, Schnabel & Baumert, 2000).
Auf Basis von TIMSS- und PISA-Daten konnte fiir das Fach Mathematik gezeigt werden, dass sich
der Big-Fish-Little-Pond-Effekt auch fir das Interesse nachweisen lasst, dass also bei Kontrolle der
individuellen Leistung Schiilerinnen und Schiiler in leistungsstarkeren Klassen weniger Interesse an
Mathematik besitzen (Kéller, Daniels, Schnabel & Baumert, 2000; Trautwein, Lidtke, Marsh, Koller
& Baumert, 2006).

Befunde zur schulischen Motivation von Schiilerinnen und Schiilern mit einem
sonderpadagogischen Forderbedarf

In vielen Studien berichten Schiilerinnen und Schiler mit einem sonderpddagogischen Férderbe-
darf an Forderschulen ein positiver ausgepragtes Selbstkonzept, hohere Leistungsmotivation und
Lernfreude sowie hohere Auspragungen in weiteren motivationalen Aspekten als Schiilerinnen und
Schilern mit einem sonderpadagogischen Férderbedarf an Regelschulen (Allodi, 2000; Bear, Minke
& Manning, 2002; Chapman, 1988; Crabtree & Meredith, 2000; Kocaj, Kuhl, Jansen, Pant & Stanat,
2015; Marsh, 2005; Tracey & Marsh, 2000). Metaanalysen zeigen insgesamt aber eine hohe Variabi-
litat dieser Platzierungseffekte (d. h. Férderschule vs. Regelschule), weshalb die Bedeutung weiterer
Kontextfaktoren, z. B. des Sozialklimas in der Klasse oder der Lehrer-Schiler-Beziehung, fir die Mo-
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tivation von Schiilerinnen und Schiilern mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf betont wird
(Cara, 2013; Elbaum, 2002; Ruijs, Peetsma & van der Veen, 2010). Demzufolge wird gefordert, star-
ker forderliche Aspekte der Lernumgebung zu erforschen, statt die reinen Effekte einer Platzierung
von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf in Férderschulen oder an
Regelschulen zu ermitteln (Lindsay, 2007; Zigmond, 2003). Eine aktuelle deutsche Studie auf Basis
einer reprasentativen Stichprobe (IQB Landervergleich Primarstufe) ergab, dass Kinder mit einem
sonderpddagogischen Forderbedarf an Regelschulen ein weniger positives akademisches Selbst-
konzept berichteten als Kinder mit einem sonderpadagogischen Foérderbedarf an Férderschulen.
Die mittlere Klassenleistung stand in einem negativen, die wahrgenommene soziale Unterstitzung
in der Klasse in einem positiven Zusammenhang mit dem akademischen Selbstkonzept. Wenn fir
die mittlere Klassenleistung (welche an Regelschulen durchschnittlich héher war als an Férderschu-
len) statistisch kontrolliert wurde, lie sich kein zusatzlicher Effekt der Platzierung an einer Forder-
bzw. an einer Regelschule mehr nachweisen (Kocaj et al., 2015).

1.2 Soziale Integration — theoretische Beziige und empirischer Forschungsstand

Unumstrittenes Ziel von Schule und Unterricht ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler sich in ihrer
Klasse wohl fuihlen und sich als integriert wahrnehmen (Martschinke, Kopp & Ratz, 2012). Nach
der Selbstbestimmungstheorie der Motivation ist sozial eingebunden zu sein ein menschliches
Grundbeddrfnis, also eine wichtige Voraussetzung fiir allgemeines Wohlbefinden und psychische
Gesundheit, aber auch fir intrinsische Motivation und damit fir gelingende Lehr-Lernprozesse
(Deci & Ryan, 2000; Krapp & Ryan; 2002). Das soziale Selbstkonzept kann als Selbsteinschdtzung der
sozialen Integration verstanden werden (Martschinke et al., 2012). Das soziale Klima in einer Klasse
beeinflusst das Erleben des Schulalltags sowie den Erfolg der Lehr-Lern-Prozesse nachhaltig (Masch-
ke & Stecher, 2010). Das Klassenklima beschreibt vor allem die Beziehungen der Schiilerinnen und
Schiiler untereinander und zu den Lehrkréften (Eder, 2002). Konkurrenz zwischen den Schiilerinnen
und Schiilern innerhalb einer Klasse kann das Selbstvertrauen und die Zufriedenheit der Schiile-
rinnen und Schiler mindern und die Schulangst verstarken, wohingegen ein guter Zusammenhalt
positive Wirkungen fur die Schilerinnen und Schiler zeigt (Eder, 2010; Tillmann, Holler-Nowitzki,
Holtappels, Meier & Popp, 1999). Idealerweise ist die Beziehung zwischen der Lehrkraft und dem
einzelnen Schiler/der einzelnen Schilerin von Akzeptanz, Verstandnis und Unterstiitzung gepragt,
so dass bei den Schiilerinnen und Schillern ein Gefiihl des Angenommenseins entsteht.

Eines der Argumente fir die Inklusion von Kindern mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf
in die Regelschulen ist, Vorurteile zu reduzieren und soziale Interaktionen zwischen Kindern mit
sonderpddagogischem Forderbedarf und Kindern ohne sonderpddagogischen Forderbedarf zu ver-
mehren (Avramidis, 2010). Eine aktuelle deutsche Studie konnte keine Unterschiede in der sozialen
Integration von Grundschulerinnen und -schiilern mit einem sonderpddagogischen Forderbedarf
in verschiedenen Settings (zwei unterschiedliche inklusive Settings versus ein Forderschulsetting)
nachweisen (Wild et al., 2015). Wie sieht es jedoch aus, wenn man die soziale Integration von Kin-
dern mit einem und Kindern ohne einen sonderpadagogischen Férderbedarf an Regelschulen ver-
gleicht? Hier kommen sowohl internationale als auch Studien aus dem deutschsprachigen Raum
groBtenteils zu dem Ergebnis, dass Schiilerinnen und Schiiler mit einem sonderpadagogischen For-
derbedarf in Regelschulen haufiger sozial ausgegrenzt bzw. weniger beliebt sind als ihre Klassen-
kameraden ohne einen sonderpadagogischen Forderbedarf (Bakker & Bosmann, 2003; Baydik &
Bakkaloglu, 2009; Bless, 2007; Frederickson & Furnham, 2001; Huber, 2008; Huber & Wilbert, 2012;
Kavale & Forness, 1996; Krull, Wilbert & Hennemann, 2014). Es wird deutlich, dass die Inklusion von
Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf durchaus Risiken birgt. Martschinke und Kollegen
argumentieren, dass diese Risiken ,,nicht als Argument gegen Inklusion verwende[t] werden” soll-
ten, sondern dass die Identifizierung dieser Risiken ,ein wesentlicher Ansatzpunkt fiir die Weiter-
entwicklung inklusiver Unterrichtsqualitat” darstellt (Martschinke et al., 2012, S. 187).

In der eigenen Klasse zu den weniger beliebten Kindern zu gehdéren, kann das schulische Wohl-
befinden verringern, welches als Voraussetzung gelingender Lernprozesse gilt (Kullmann, Geist &
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Lutje-Klose, 2015). Soziale Ausgrenzung ist mit Defiziten im sozialen Bereich, wie etwa aggressivem
Verhalten (Newcomb, Bukowski & Pattee, 1993) oder inaddquaten sozialen Kompetenzen (Frostad
& Pijl, 2007) und schlechteren Schulleistungen bzw. niedrigerer Intelligenz assoziiert (Gasteiger
Klicpera & Klicpera, 2001; Huber, 2009). Klassen unterscheiden sich darin, wie eng sonderpada-
gogischer Forderbedarf und Ausgrenzung miteinander assoziiert sind, was dafiir spricht, dass es
Faktoren gibt, die dieser Ausgrenzung entgegenwirken (Huber & Wilbert, 2012; Krull et al., 2014).
Eine Schliisselrolle scheint dabei der Lehrkraft zuzukommen. Huber (2011) zeigte in einer Studie mit
Grundschilerinnen und -schiilern aus Integrationsklassen, dass bei Kontrolle individueller Leistung
die Sympathie, die die Lehrkraft dem Schiler/der Schiilerin entgegenbrachte, signifikant mit seiner/
ihrer sozialen Integration in der Klasse zusammenhing. Der Autor erklart dies mit sozialen Referen-
zierungsprozessen, also damit, dass Menschen sich in fir sie unbekannten Situationen an einer
sozialen Referenz orientieren, Kinder also beispielsweise in unvertrauten Situationen die affektiven
Reaktionen ihrer Eltern nachahmen (Lohaus & Vierhaus, 2015). So riickt die Lehrkraft in den Mittel-
punkt des Interesses, da sie den Grundschulkindern als Verhaltensmodell dient.

2 Fragestellungen und Hypothesen

Die Wahrnehmung der eigenen akademischen Fahigkeiten und das Interesse an schulischen Inhal-
ten sind wesentliche Bedingungen fir erfolgreiches Lernen. Entsprechend sind die Férderung des
akademischen Selbstkonzepts und der akademischen Interessen insbesondere zu Beginn der Schul-
laufbahn von besonderer Bedeutung. Ein wichtiger Bestandteil des schulischen Wohlbefindens ist
zudem die soziale Integration. Studien haben gezeigt, dass Kinder mit einem sonderpadagogischen
Forderbedarf ein besonderes Risiko haben, in ihrer inklusiven Regelklasse ausgegrenzt zu werden
und es hat sich gezeigt, dass das Verhalten der Lehrkrafte bei der sozialen Integration eine beson-
dere Bedeutung hat. In den nachfolgenden Analysen wird daher den folgenden Fragestellungen
nachgegangen:

1) Wie verandern sich das akademische Selbstkonzept und die akademischen Interessen von Schii-
lerinnen und Schilern in den PING-Schulen im Verlauf der Grundschulzeit und in Abhéngigkeit
des Vorhandenseins eines sonderpadagogischen Forderbedarfs?

2) Wie entwickelt sich die soziale Integration von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf
und Kindern ohne sonderpadagogischen Férderbedarf in den PING-Schulen wahrend des Erhe-
bungszeitraums?

3) Welche Variablen stehen im Zusammenhang mit dem akademischen sowie dem sozialen
Selbstkonzept der Grundschulkinder?

3 Methodisches Vorgehen

Studiendesign

Grundlage der Untersuchung bilden die langsschnittlichen Daten der wissenschaftlichen Begleitun-
tersuchung des Pilotprojekts , Inklusive Grundschule” (PING) im Land Brandenburg, die an der Uni-
versitat Potsdam durchgefiihrt wurde (siehe Kapitel 3 & 4). Befragt wurden Schiilerinnen und Schi-
ler zweier Kohorten im Klassenverband, deren Eltern und Lehrkrafte sowie Schulleiterinnen und
Schulleiter an 35 der insgesamt 84 Grundschulen, die im Schuljahr 2012/13 in Brandenburg inklusiv
arbeiteten. Kinder der Jahrgangsstufen 2 (Kohorte 1) und 3 (Kohorte 2) wurden zu Beginn (t0) und
am Ende des laufenden Schuljahres 2012/13 (t1), sowie erneut ein Jahr spater, am Ende des Schul-
jahres 2013/14 (t2), befragt (siehe Kapitel 4). Fur die vorliegenden Analysen wurden ausschlieR-
lich die Daten jahrgangshomogener Klassen einbezogen, da fur die in Brandenburg z. T. etablierten
FLEX-Klassen keine vollstandigen Klassendatensatze vorlagen. Die nach Fallausschluss gewonnene
Stichprobe umfasste insgesamt N = 1435 Schilerinnen und Schiler in 61 Grundschulklassen, davon
N =705 Kinder in 30 Klassen der Kohorte 1 mit Erhebungsbeginn in Jahrgangsstufe 2 und N =730
Kinder in 31 Klassen der Kohorte 2 mit Erhebungsbeginn in Jahrgangsstufe 3.
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Erhebungsinstrumente

In den vorliegenden Analysen wurden Indikatoren des akademischen Selbstkonzepts und der akade-
mischen Interessen sowie Indikatoren sozialer Kompetenzen einbezogen. Diese Variablen wurden
von den Schiilerinnen und Schiilern zum zweiten (t1) und zum dritten Messzeitpunkt (t2) anhand
derselben Instrumente erfragt.

Selbstkonzept in den Domdénen Lesen, Rechtschreibung und Mathematik. Die Erfassung des akade-
mischen Selbstkonzepts erfolgte in den Domdnen Lesen, Rechtschreibung und Mathematik. Dafiir
wurden Items des Fragebogens zur Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen (FEESS 3—4;
Rauer & Schuck, 2003) adaptiert. Das Selbstkonzept wurde zu beiden Messzeitpunkten spezifisch

‘

fir jede der drei Doméanen anhand von je sechs Items erfragt (z. B. ,Ich kann gut lesen.”, ,Ich bin
gut im Rechtschreiben.”, ,Ich kann gut rechnen.”). Die Schilerinnen und Schiiler beurteilten die vor-
gelegten Items auf einer vierstufigen Antwortskala (von 0 = stimmt gar nicht bis 3 = stimmt genau).
Die Reliabilitaten der Skalen waren zu beiden Messzeitpunkten akzeptabel (Lesen: a; =.76, a, = .80;
Rechtschreibung: oy =.74, a, =.77; Mathematik: a, = .76, a, = .80).

Interesse am Lesen und am Fach Mathematik. Zur Erfassung motivationaler Merkmale der Schiile-
rinnen und Schiiler wurde zudem ihr Interesse am Lesen und am Fach Mathematik zu beiden Mess-
zeitpunkten anhand von Items aus dem Schiilerfragebogen der Internationalen Grundschullese-
untersuchung (IGLU; Bos et al., 2005) erfasst. Die Kinder beurteilten dafiir jeweils sechs Items,
die mit Bezug auf die Domanen Mathematik und Lesen sehr dhnlich formuliert waren (z. B. ,,Ich
lese gern.”, ,Ich rechne gern.”), auf einer vierstufigen Antwortskala (von 0 = stimmt gar nicht bis
3 =stimmt genau). Die Reliabilitdten der eingesetzten Skalen lagen im befriedigenden bis hohen
Bereich (Lesen: a; =.79, a, = .85; Mathematik: oy =.75, a, =.78).

Soziales Selbstkonzept. Das soziale Selbstkonzept wurde anhand von sechs Items erfasst, die der
Studie ELEMENT (Lehmann & Lenkeit, 2008) entnommen wurden (z. B. ,Meine Mitschiiler mégen
mich so, wie ich bin.“). Auch hier war das Antwortformat vierstufig (von 0 = stimmt gar nicht bis
3 =stimmt genau). Die Skala wies zu beiden Messzeitpunkten eine befriedigende Reliabilitdt auf
(n=.71, a, =.77).

Soziale Integration in der Klasse, Klassenklima, Gefiihl des Angenommenseins. Zur Erfassung so-
zial-emotionaler Merkmale der Schilerinnen und Schiiler erfolgte eine Einschdtzung der sozialen
Integration in der Klasse (z. B. ,,Ich fiihle mich in der Klasse wohl.”), des Klassenklimas (z. B. ,,Meine
Mitschiler lachen Gber Schiiler, die anders sind.”, invers formuliert) und des Gefiihls des Angenom-
menseins durch die Lehrkraft (z. B. ,,Meine Lehrer mogen mich.“) anhand von Items des FEESS 3-4
(Rauer & Schuck, 2003). Jedes Konstrukt wurde anhand von acht Items erfasst. Die Beurteilung der
Items durch die Schiilerinnen und Schiilern erfolgte erneut auf einer vierstufigen Antwortskala (von
0 = stimmt gar nicht bis 3 = stimmt genau). Die Skalen wiesen eine befriedigende bis gute Reliabilitat
auf (soziale Integration: a; = .78, o, = .84; Klassenklima: a4 = .74, o, = .80; Gefiihl des Angenommen-
seins durch die Lehrkraft: oy =.77, a, = .83).

Festgestellter und vermuteter sonderpddagogischer Férderbedarf. Das Vorhandensein eines sonder-
padagogischen Forderbedarfs wurde von den Klassenlehrerinnen und Klassenlehrern oder den In-
klusionsbeauftragten zum zweiten und dritten Messzeitpunkt (t1 und t2) fir jede Schilerin und
jeden Schiiler der Klasse erfragt (,,In welchem Bereich hat das Kind einen festgestellten sonderp&da-
gogischen Forderbedarf?”). Die Lehrkrafte gaben dabei fiir jedes Kind an, ob derzeit die Diagnose ei-
nes sonderpadagogischen Forderbedarfs in einem oder mehreren von sieben vorgegebenen Berei-
chen vorlag (Lernen, emotionale und soziale Entwicklung, sprachliche Entwicklung, kérperliche und
motorische Entwicklung, Héren, Sehen, geistige Entwicklung). Zum dritten Messzeitpunkt gaben die
Lehrkrafte auRerdem fir alle Kinder der betreffenden Schulklasse an, ob in einem oder mehreren
Schwerpunkten ein sonderpddagogischer Forderbedarf durch die Lehrkraft selbst vermutet wur-
de (,,In welchem Bereich hat das Kind einen vermuteten sonderpddagogischen Férderbedarf?”).
Die Antwortkategorien umfassten hier erneut die sieben moglichen Forderbereiche. In der gesam-
ten Stichprobe betrug der Anteil an Schilerinnen und Schilern, fur die zu mindestens einem der
beiden Messzeitpunkte t1 und t2 ein festgestellter sonderpddagogischer Forderbedarf vorlag 11%
(N =155, davon N = 82 in Kohorte 1 und N =73 in Kohorte 2). Schiilerinnen und Schiiler mit vermu-
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tetem sonderpadagogischen Forderbedarf zu t2 machten 15 % der Stichprobe aus (N =214, davon
N =119 in Kohorte 1 und N =95 in Kohorte 2).

Kognitive und fachliche Kompetenzen. Die Erfassung der kognitiven Kompetenzen der Grundschulkin-
der erfolgte zum ersten Messzeitpunkt (t0) anhand des Subtests ,Matrizen” des Grundintelligenztests
CFT 1 (Weill & Osterland, 1997). Des Weiteren wurden zu allen drei Messzeitpunkten die schulischen
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler im Lesen und Rechnen anhand der Wiirzburger Leise Le-
seprobe (WLLP-R; Schneider, Blanke, Faust & Kuspert, 2011) und anhand von vier Subskalen des Hei-
delberger Rechentests (HRT 1-4; Haffner, Baro, Parzer & Resch, 2005) erfasst (siehe Kapitel 6). Als Indi-
kator fir die Rechenleistung im HRT 1-4 wurde der Mittelwert aus den T-Werten berechnet, die in den
vier eingesetzten Subskalen erreicht wurden (Addition, Subtraktion, Figurenzahlen, Wiirfelaufgaben).
Merkmale der familidren Herkunft. Merkmale der familidaren Herkunft wurden zum zweiten und drit-
ten Messzeitpunkt von den Eltern erfragt. Erfasst wurden u. a. der héchste Schulabschluss der Eltern
(von 0= kein Schulabschluss bis 6 = Hochschulreife), der derzeitige Erwerbsstatus beider Elternteile
(von 0 = vollzeitbeschdiftigt bis 5 = Hausfrau/Hausmann), die derzeit ausgelibte Berufstatigkeit sowie
das Geburtsland beider Eltern und des Kindes (Kunter et al., 2002). Aus den Angaben zur derzeitigen
Berufstatigkeit der Eltern wurde der International Socio-Economic Index gebildet (ISEl; Ganzeboom,
De Graaf & Treiman, 1992), wobei jeweils der héhere Wert beider Elternteile in die Berechnungen
einging (HISEI). Zur Vereinfachung der Analysen wurden die Daten zum hdchsten Schulabschluss
der Eltern und zum Erwerbsstatus der Eltern dichotomisiert, wobei Kinder, deren Eltern beide keine
(Fach-)Hochschulreife erworben hatten (42 %) von solchen unterschieden wurden, in deren Fami-
lien mindestens ein Elternteil eine (Fach-)Hochschulreife erworben hatte. Des Weiteren wurden
Schilerinnen und Schiiler, deren Eltern beide angaben, derzeit berufstatig zu sein (vollzeit- oder
teilzeitbeschaftigt), von solchen unterschieden, in deren Familien mindestens ein Elternteil zum Be-
fragungszeitpunkt keiner dauerhaften Erwerbstatigkeit nachging (26 %). Zudem lag ein Migrations-
status bei den Schilerinnen und Schiilern dann vor, wenn mindestens einer der beiden Elternteile
im Ausland geboren war (7 %).

Statistische Analysen

Berichtet werden zundchst Mittelwerte und Standardabweichungen der Skalenwerte in allen mo-
tivationalen und sozio-emotionalen Variablen zum zweiten und dritten Messzeitpunkt, getrennt
nach Kohorten und getrennt fir Kinder mit festgestelltem Forderbedarf und ohne festgestellten
Forderbedarf zu mindestens einem der beiden Messzeitpunkte (t1 in Jahrgangsstufe 2 bzw. 3, t2 in
Jahrgangstufe 3 bzw. 4). Zur Analyse der Veranderungen in motivationalen und sozio-emotionalen
Merkmalen wurden zudem fir alle betrachteten Gruppen standardisierte Mittelwertsdifferenzen
in den angegebenen Merkmalen zwischen den zwei Messzeitpunkten berechnet und anhand von
t-Tests fiir verbundene Stichproben auf Signifikanz geprift. Zur Priifung von Unterschieden in den
Merkmalsveranderungen zwischen beiden Gruppen wurden lineare Regressionsmodelle einge-
setzt, um zu prifen, wie sich ein festgestellter sonderpadagogischer Forderbedarf auf den jewei-
ligen Skalenwert zum dritten Messzeitpunkt (t2) unter Kontrolle der Ausgangswerte im Konstrukt
zum zweiten Messzeitpunkt (t1) auswirkt.

AnschlieRend erfolgte eine deskriptive Analyse der Skalenwerte im akademischen Selbstkonzept be-
zogen auf die Domanen Lesen und Mathematik (t2) und im sozialen Selbstkonzept der Schilerinnen
und Schiler (t2) fur Kinder beider Kohorten ohne festgestellten sonderpadagogischen Férderbedarf
und Kinder beider Kohorten mit festgestelltem sonderpadagogischen Férderbedarf in unterschied-
lichen Férderbereichen. Um der Frage nachzugehen, ob bestimmte Risiken mit der Art des For-
derbedarfs in Verbindung gebracht werden kénnen, wurde geprift, ob Schiilerinnen und Schiiler
mit einem sonderpaddagogischen Forderbedarf im Bereich soziale und emotionale Entwicklung ein
niedrigeres soziales Selbstkonzept berichten als Schiilerinnen und Schiler mit einem sonderpada-
gogischen Forderbedarf in einem anderen Bereich und Schilerinnen und Schiiler ohne einen son-
derpadagogischen Forderbedarf. Analog wurde fiir die fachbezogenen Selbstkonzepte (Mathematik
und Lesen) gepriift, ob hier insbesondere Schilerinnen und Schiiler mit bestimmten akademischen
(Teil-)Leistungsstorungen (Forderbereiche Sprache, Lernen, geistige Entwicklung) geringere Wer-
te berichten, oder ob geringere Werte in den fachbezogenen Selbstkonzepten gleichermalRen ein
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Risiko fir alle Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf darstellen. Daflir
wurden Unterschiede in den Mittelwerten der jeweils eingesetzten Gruppen mit t-Tests gepruft.
Um den Zusammenhang des sonderpadagogischen Forderbedarfs mit dem fachbezogenen und
dem sozialen Selbstkonzept zu bestimmen, wurden aufRerdem hierarchische Regressionsmodelle
spezifiziert, in denen die Mehrebenenstruktur der Daten (Schilerinnen und Schiiler genestet in
Klassen) berticksichtigt und Merkmale auf Schiilerebene und auf Klassenebene simultan aufgenom-
men werden. Im Vorfeld der Analysen wurden die abhdngigen Variablen und alle kontinuierlichen
unabhdngigen Variablen z-standardisiert. Die Regressionsgewichte sind folglich standardisiert und
kénnen im Sinne von Effektstarken interpretiert werden. Als abhéngige Variablen wurden das aka-
demische Selbstkonzept im Fach Mathematik, das akademische Selbstkonzept im Lesen und das
soziale Selbstkonzept zum zweiten Messzeitpunkt eingesetzt. Fiir jede dieser drei Kriteriumsvaria-
blen wurden fiinf Regressionsmodelle berechnet. Im ersten Modell wurde der festgestellte und im
zweiten Modell der vermutete sonderpadagogische Forderbedarf fiir die Vorhersage herangezogen,
wahrend die Kohorte auf Klassenebene beriicksichtigt wurde. Diese beiden Modelle wurden im
nachsten Schritt erweitert, indem zuséatzlich fir das Alter und das Geschlecht der Kinder, familiare
Hintergrundvariablen, die kognitiven und fachspezifischen Leistungen der Schiilerinnen und Schiler
sowie fiir die fachspezifische mittlere Klassenleistung statistisch kontrolliert wurde. Zur Vorhersage
des sozialen Selbstkonzepts wurde zudem das Gefiihl des Angenommenseins der Kinder durch die
Lehrkraft auf Schulerebene beriicksichtigt. In einem flinften Modell wurden schliellich zusatzlich
zu diesen Kontrollvariablen der vermutete und der festgestellte sonderpadagogische Forderbedarf
gemeinsam in ein Modell aufgenommen.

Fehlenden Werte wurden zuvor mit dem Verfahren der Multivariate Imputation by Chained Equa-
tions (van Buuren & Groothuis-Oudshoorn, 2011) mit dem Programm R (R Core Team, 2015) ge-
schatzt. Dabei wurden zwanzig imputierte Datensdtze erstellt. Die Analysen wurden mit dem Sta-
tistikprogramm SPSS 22 (IBM Corporation, 2013) zunéachst separat fur die zwanzig imputierten
Datensatze berechnet und anschlieRend nach der Vorgehensweise von Rubin (1987) aggregiert.

4 Ergebnisse

4.1 Verinderungen motivationaler und sozial-emotionaler Merkmale iiber die Zeit fiir Kinder
mit einem und ohne einen sonderpadagogischen Forderbedarf

Akademisches Selbstkonzept und schulische Interessen. Tabelle 1 zeigt die Mittelwerte und Stan-
dardabweichungen in den Skalenwerten im akademischen Selbstkonzept Mathematik, Lesen und
Rechtschreibung fiir den zweiten und dritten Messzeitpunkt (t1 und t2) getrennt nach Kohorte und
getrennt fiir Schiilerinnen und Schiiler mit festgestelltem sonderpadagogischen Forderbedarf (zum
zweiten oder dritten Messzeitpunkt) und Kinder ohne festgestellten sonderpadagogischen Forder-
bedarf. Des Weiteren werden fiir jede dieser Substichproben unstandardisierte und standardisierte
Mittelwertsdifferenzen der Verdnderung in den jeweiligen Konstrukten angegeben, sowie der zu-
gehorige p-Wert als Ergebnis des t-Tests flir verbundene Stichproben zur Prifung der Veranderung
auf Signifikanz.

In den Selbstkonzeptwerten im Fach Mathematik erreichten Kinder mit festgestelltem sonderpada-
gogischen Forderbedarf verglichen mit Kindern ohne sonderpddagogischen Forderbedarf im Mittel
stets niedrigere Werte, sowohl in beiden Kohorten als auch jeweils zu beiden Erhebungszeitpunkten,
wobei die Unterschiede zwischen Kindern mit einem und Kindern ohne einen sonderpadagogischen
Forderbedarf in Kohorte 1 (t1: Diff =0.46, d = 0.74; t2: Diff = 0.40, d = 0.66) etwas hoher ausfielen als
die Unterschiede zwischen den Gruppen in Kohorte 2 (t1: Diff = 0.33, d = 0.55; t2: Diff = 0.34, d = 0.59).
In allen Gruppen nahm der mittlere Skalenwert im Selbstkonzept Mathematik tiber den Erhebungs-
zeitraum von einem Jahr ab, wobei ein signifikantes Absinken der mittleren Skalenwerte lediglich
innerhalb der Stichproben von Kindern ohne festgestellten sonderpadagogischen Férderbedarf ver-
zeichnet werden konnte (Kohorte 1: d = -0.15, p <.001; Kohorte 2: d = -0.08, p =.032). Jedoch konnte
ein signifikanter Einfluss eines festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarfs auf die Auspragung
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im Selbstkonzept Mathematik zu t2 unter regressionsanalytischer Kontrolle der Selbstkonzeptwerte zu
t1 fur Kohorte 2 nachgewiesen werden, zu Ungunsten der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpada-
gogischem Forderbedarf (Kohorte 1: B=-0.20, p =.101; Kohorte 2: B=-0.26, p =.022).

Tab.1 Entwicklung des fachbezogenen Selbstkonzepts in den Dom&dnen Mathematik, Lesen
und Rechtschreibung vom Ende der Jahrgangsstufe 2 bis zum Ende der Jahrgangsstufe 3
(Kohorte 1) und vom Ende der Jahrgangsstufe 3 bis zum Ende der Jahrgangsstufe 4
(Kohorte 2) fiir Kinder mit einem und ohne einen sonderpadagogischen Forderbedarf

(SPF).
Selbst- Kinder mit SPF 82 171 0.64 1.68 0.65 -003  -0.05 695
konzept Kinder ohne SPF 623 2.17 0.60 2.08 0.59 -0.09*  -0.15 <.001
Mathematik  Gesamt 705  2.12 0.62 2.03 0.61 -0.09* -0.14 <.001
Selbst- Kinder mit SPF 82 179 0.71 174 0.66 -005  -0.07 535
konzept Kinder ohne SPF 623 2.22 0.64 2.23 0.61 0.01 0.01 799
Lesen Gesamt 705 2.17 0.66 2.17 0.64 0.00 0.00 .988
selbstkon.  Kinder mit SPF 82 155 0.61 1.44 0.59 -011  -0.19 177
zept Recht- Kinder ohne SPF 623 1.93 0.65 1.82 0.62 -0.11*  -0.17 <.001
schreibung  Gesamt 705  1.89 0.65 177 0.63 -0.11* -017 <.001
Selbst- Kinder mit SPF 73 177 0.65 171 0.59 -007  -0.10 349
konzept Kinder ohne SPF 657  2.10 0.59 2.05 0.56 -0.05*  -0.08 032
Mathematik  Gesamt 730  2.06 0.60 2.02 0.58 -0.05*  -0.08 .020
Selbst- Kinder mit SPF 73 1.90 0.69 1.94 0.66 0.05 0.07 495
konzept Kinder ohne SPF 657 2.22 0.59 2.25 0.56 0.03 0.05 116
Lesen Gesamt 730 2.19 0.61 2.22 0.58 0.03 0.05 .082
selbstkon.  Kinder mit SPF 73 1.68 0.62 1.59 0.64 -008  -0.13 282
zeptRecht-  Kinderohne SPF 657  1.91 0.61 1.88 0.61 -003  -0.04 248
schreibung  Gesamt 730  1.89 0.62 1.85 0.62 -0.03  -0.05 144

Anmerkung: *p < .05.

Auch die mittleren Skalenwerte im Selbstkonzept Lesen fielen in beiden Kohorten zu beiden Mess-
zeitpunkten fiir Schilerinnen und Schiler ohne festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarf
héher aus als fir Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf. GleichermaBen waren hier die
Differenzen zwischen Kindern mit einem und Kindern ohne einen sonderpadagogischen Forder-
bedarf in Kohorte 1 (t1: Diff=0.43, d = 0.65; t2: Diff = 0.49, d = 0.77) etwas hoher als in Kohorte 2
(t1: Diff=0.32, d =0.52; t2: Diff =0.31, d = 0.53). Eine signifikante Veranderung im Selbstkonzept
Lesen konnte flr keine der hier untersuchten vier Gruppen nachgewiesen werden, jedoch zeigten
die Ergebnisse der Regressionsanalysen unter Kontrolle der Ausgangswerte im Selbstkonzept Lesen
zu t1 einen signifikant negativen Effekt des Vorliegens eines festgestellten sonderpadagogischen
Forderbedarfs auf den Skalenwert zu t2 fiir Kohorte 1 (Kohorte 1: B=-0.39, p =.004; Kohorte 2:
B=-0.17, p=.104). Bezogen auf das akademische Selbstkonzept in der Rechtschreibleistung zeigte
sich wiederum ein ahnliches Bild wie im Skalenwert Selbstkonzept Mathematik: Schilerinnen und
Schiler mit festgestelltem sonderpadagogischen Forderbedarf wiesen auch hier durchweg niedri-
gere Werte auf als Kinder ohne sonderpadagogischen Férderbedarf, wobei die Differenzen in Kohor-
te 1 (t1: Diff = 0.38, d = 0.58; t2: Diff = 0.38, d = 0.60) hoher ausfielen als in Kohorte 2 (t1: Diff = 0.23,
d=0.37; t2: Diff=0.29, d = 0.47). Auch das Selbstkonzept Rechtschreibung nahm fir alle vier Grup-
pen Uber den Erhebungszeitraum ab, jedoch konnte eine signifikante Abnahme in den Selbstkon-
zeptwerten nur fur die Schiilerinnen und Schiler ohne festgestellten sonderpadagogischen Forder-
bedarf in Kohorte 1 nachgewiesen werden (d =-0.17, p <.001). Gleichzeitig war das Vorliegen eines
festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarfs in beiden Kohorten ein signifikanter Pradiktor



Motivationale Kompetenzen und soziale Integration

der Veranderung im Selbstkonzeptwert der Rechtschreibleistung: Unter Kontrolle der Ausgangswer-
te zu t1 sank der Selbstkonzeptwert zu t2 bei Vorliegen eines sonderpadagogischen Férderbedarfs
um B =-0.34 (Kohorte 1; p =.008) bzw. B =-0.22 (Kohorte 2; p = .046) Standardabweichungen.

Tab.2 Entwicklung der Interessen an Mathematik und Lesen vom Ende der Jahrgangsstufe 2
bis zum Ende der Jahrgangsstufe 3 (Kohorte 1) und vom Ende der Jahrgangsstufe 3
bis zum Ende der Jahrgangsstufe 4 (Kohorte 2) fur Kinder mit einem und ohne einen
sonderpddagogischen Forderbedarf (SPF).

Kinder mit SPF 82 156 0.74 1.30 0.74 -0.26%*  -0.35 .002
Interesse an . ier ohne SPF 623  1.90 0.69 158 0.68 ~0.32* -046  <.001
Mathematik

Gesamt 705  1.86 0.71 1.55 0.69 -031* -0.44  <.001

Kinder mit SPF 82  1.80 0.70 1.68 0.72 012  -017 240
Leseinteresse Kinder ohne SPF 623 2.08 0.72 2.00 0.74 -0.08* -0.11 .004

Gesamt 705  2.05 0.73 1.96 0.74 -0.09*  -0.12 002

Kinder mit SPF 73 150 0.73 1.30 0.66 ~0.20*  -0.27 012
Interesse an ;- ier ohne SPF 657  1.60 0.68 1.40 0.68 -020%* -029  <.001
Mathematik

Gesamt 730 1.59 0.68 139 0.68 -020* -029  <.001

Kinder mit SPF 73 181 0.75 176 0.80 -005  -0.07 598
Leseinteresse Kinder ohne SPF 657 2.00 0.76 1.98 0.75 -0.02 -0.03 .576

Gesamt 730  1.98 0.76 1.96 0.76 -0.02  -0.03 471

Anmerkung: *p < .05.

Analog enthalt Tabelle 2 Mittelwerte, Standardabweichung und Veranderungsmale in den Skalen-
werten im Interesse an Mathematik und Lesen von Schiilerinnen und Schiilern mit einem und ohne
einen festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarf getrennt fir beide Kohorten. Konform mit
den Ergebnissen in den akademischen Selbstkonzeptvariablen schatzten Schiilerinnen und Schiiler
mit sonderpddagogischem Foérderbedarf ihr Interesse an Mathematik und Lesen stets geringer ein
als solche Kinder ohne festgestellten sonderpddagogischen Forderbedarf. Die gefundenen Diffe-
renzen zwischen Kindern mit einem und ohne einen sonderpadagogischen Forderbedarf im Ska-
lenwert Interesse an Mathematik schwankten hier zwischen Diff =0.10 (d = 0.15, fir t1 und t2 der
Kohorte 2) und Diff =0.34 (d = 0.48, flr t1 der Kohorte 1). Auch in den mittleren Skalenwerten im
Leseinteresse fielen die Differenzen zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit einem und ohne einen
sonderpddagogischen Forderbedarf in Kohorte 1 (t1: Diff=0.28, d =0.38; t2: Diff=0.32, d =0.43)
hoher aus als in Kohorte 2 (t1: Diff =0.19, d = 0.25; t2: Diff=0.22, d =0.29). In allen untersuchten
Gruppen zeigte sich zudem ein signifikanter Abfall im eingeschéatzten Interesse am Fach Mathematik
(d =-0.27 bis d =-0.46). Ebenso nahm das Leseinteresse im Mittel fir alle betrachteten Gruppen
innerhalb des Erhebungszeitraums ab. Ein signifikantes Absinken zeigte sich hier jedoch lediglich
far die Kinder ohne festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarf der Kohorte 1 (d=-0.11,
p =.004). Allerdings konnte fir beide Konstrukte sowohl in Kohorte 1 als auch in Kohorte 2 kein
signifikanter Effekt des Vorliegens eines festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarfs auf das
fachspezifische Interesse zu t2 unter Kontrolle der jeweiligen Ausgangswerte zu t1 nachgewiesen
werden. Die hier gefundenen Regressionskoeffizienten lagen fir die Vorhersage der Veranderung
im Skalenwert Interesse an Mathematik bei B=-0.16 (Kohorte 1; p=.216) bzw. B=-0.07 (Kohor-
te 2; p = .583), sowie fiir die Vorhersage der Veranderung im Leseinteresse bei B =-0.22 (Kohorte 1;
p =.131) bzw. B=-0.14 (Kohorte 2; p =.187).

Sozial-emotionale Merkmale. Die Mittelwerte, Standardabweichungen und Mittelwertsdifferenzen
zwischen zweitem und drittem Erhebungszeitpunkt (t1 und t2) der Skalenwerte in den Variablen
soziales Selbstkonzept, soziale Integration in der Klasse und eingeschéatztes Klassenklima sind in
Tabelle 3 analog zu Tabelle 1 und 2 getrennt fiir Schilerinnen und Schiiler mit einem und ohne ei-
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nen festgestellten sonderpddagogischen Férderbedarf und getrennt fiir beide Kohorten dargestellt.
In Kohorte 1 zeigte sich eine starke Ahnlichkeit im Antwortverhalten zwischen Kindern mit einem
und ohne einen festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarf fir alle drei Konstrukte zu bei-
den Messzeitpunkten mit standardisierten Differenzen von lediglich maximal d = 0.05. Dementspre-
chend verlief die Entwicklung in den drei betrachteten Merkmalen zwischen t1 und t2 fir Kinder mit
einem und ohne einen sonderpddagogischen Forderbedarf der Kohorte 1 weitestgehend parallel.
Auch unter regressionsanalytischer Kontrolle der Ausgangswerte zu t1 konnte hier fur keine der drei
Variablen ein signifikanter Einfluss des Vorhandenseins eines festgestellten sonderpadagogischen
Forderbedarfs auf den Skalenwert zu t2 nachgewiesen werden (soziales Selbstkonzept: B =0.01,
p =.910; soziale Integration: B=-0.03, p =.78; Klassenklima: B =0.03, p =.777). Ausgehend von den
Daten der Kohorte 1 zeigte sich eine Abnahme der mittleren Skalenwerte im sozialen Selbstkonzept
und im Klassenklima zwischen den zwei Erhebungen. Jedoch erreichten lediglich die Verdanderungen
in den Substichproben der Kinder ohne sonderpddagogischen Forderbedarf das Signifikanzniveau
von p = .05 (soziales Selbstkonzept: d =-0.17, p <.001; Klassenklima: d =-0.15, p <.001). Die Aus-
pragungen im Skalenwert soziale Integration in der Klasse wiesen hingegen fir beide Gruppen kaum
Unterschiede zwischen den Messzeitpunkten auf (Kinder mit SPF: d =0.01, p =.915; Kinder ohne
SPF: d=0.03, p=.471).

Tab.3 Entwicklung des sozialen Selbstkonzepts, der sozialen Integration in der Klasse und
des Klassenklimas vom Ende der Jahrgangsstufe 2 bis zum Ende der Jahrgangsstufe 3
(Kohorte 1) und vom Ende der Jahrgangsstufe 3 bis zum Ende der Jahrgangsstufe 4
(Kohorte 2) fiir Kinder mit einem und ohne einen sonderpadagogischen Férderbedarf

(SPF).

. Kinder mit SPF 82 1.8 0.77 1.70 0.65 -012  -0.16 132
Soziales Kinder ohne SPF 623 1.80 0.65 1.69 0.59 -0.11*  -017 <.001
Selbstkonzept

Gesamt 705  1.80 0.67 1.69 0.60 -0.11* -0.16  <.001

_ Kinder mit SPF 82  2.04 0.69 2.05 0.61 0.01 0.01 915
soziale Kinder ohne SPF 623 2.06 0.66 2.08 0.61 0.02 0.03 471
Integration

Gesamt 705  2.06 0.66 2.07 0.61 0.01 0.02 468
Kinder mit SPF 82  1.90 0.65 1.83 0.64 007  -0.11 400
Klassenklima Kinder ohne SPF 623 1.90 0.60 1.81 0.65 -0.09* -0.15 <.001
Gesamt 705  1.90 0.61 1.81 0.64 -009* -0.15 <.001

. Kinder mit SPF 73 155 0.68 1.49 0.69 -006  -0.09 564
soziales Kinder ohne SPF 657  1.71 0.61 1.70 0.59 001  -0.02 354
Selbstkonzept

Gesamt 730 1.70 0.62 1.68 0.60 002  -0.03 453

. Kinder mit SPF 73 186 0.72 1.81 0.73 -005  -0.07 647
soziale Kinder ohne SPF 657  2.05 0.62 2.07 0.61 0.02 0.03 392
Integration

Gesamt 730  2.03 0.64 2.04 0.63 0.01 0.02 540
Kinder mit SPF 73 150 0.72 1.45 0.73 -005  -0.07 567
Klassenklima Kinder ohne SPF 657 1.70 0.61 1.67 0.58 -0.03 -0.05 .208
Gesamt 730  1.68 0.63 1.65 0.60 -003  -0.05 163

Anmerkung: *p <.05.

Indessen ergaben die Ergebnisse flir Kohorte 2 ein abweichendes Bild. Hier waren Schilerinnen und
Schiiler mit festgestelltem sonderpadagogischen Forderbedarf gegeniiber solchen ohne sonderpa-
dagogischen Forderbedarf in allen drei Konstrukten und zu beiden Messzeitpunkten benachteiligt.
Dabei scheinen sich die Unterschiede zwischen Kindern mit einem und ohne einen sonderpada-
gogischen Férderbedarf vom zweiten Erhebungszeitpunkt (t1; soziales Selbstkonzept: Diff = 0.16,
d =0.26; soziale Integration: Diff =0.19, d = 0.30; Klassenklima: Diff = 0.20, d = 0.32) bis zum dritten
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Erhebungszeitpunkt (t2; soziales Selbstkonzept: Diff = 0.21, d = 0.35; soziale Integration: Diff = 0.26,
d =0.41; Klassenklima: Diff =0.22, d = 0.37) tendenziell verstarkt zu haben. Eine signifikante Veran-
derung in den Mittelwerten Uber die Zeit konnte jedoch fir keine der zwei Gruppen der Kohorte 2
und in keiner der drei Konstrukte nachgewiesen werden. Allerdings zeigten sich negative Effekte
eines festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarfs auf die Auspragungen in den Konstrukten
zu t2 unter regressionsanalytischer Kontrolle der Ausgangswerte zu t1, wobei lediglich das entspre-
chende Regressionsgewicht zur Vorhersage der Verdanderung in der sozialen Integration das Signi-
fikanzniveau von p =.05 erreichte (soziales Selbstkonzept: B=-0.20, p =.093; soziale Integration:
B=-0.23, p =.049; Klassenklima: B=-0.22, p =.081).

Tab.4 Entwicklung des Gefiihls des Angenommenseins vom Ende der Jahrgangsstufe 2 bis
zum Ende der Jahrgangsstufe 3 (Kohorte 1) und vom Ende der Jahrgangsstufe 3 bis
zum Ende der Jahrgangsstufe 4 (Kohorte 2) fur Kinder mit einem und ohne einen
sonderpddagogischen Forderbedarf (SPF).

Kinder mit SPF 82 2.18 0.59 2.15 0.60 -0.03 -0.06 .626
Kohorte 1  Kinder ohne SPF 623 2.30 0.55 2.27 0.55 -0.03 -0.06 .176
Gesamt 705 2.29 0.55 2.25 0.55 -0.03 -0.06 .142
Kinder mit SPF 73 1.92 0.72 2.07 0.62 0.15 0.21 .078
Kohorte 2 Kinder ohne SPF 657 2.15 0.55 2.20 0.51 0.05* 0.10 .013
Gesamt 730 2.12 0.58 2.19 0.52 0.06* 0.11 .003

Anmerkung: *p <.05.

Tabelle 4 enthdlt gleichermalRen die Ergebnisse der deskriptiven Analysen und der Prifung von
Veranderungen zwischen zweitem und drittem Messzeitpunkt (t1 und t2) im Skalenwert Geftihl
des Angenommenseins durch die Lehrkraft, erneut getrennt nach Kohorte und getrennt fiir Kin-
der mit einem und ohne einen festgestellten sonderpddagogischen Forderbedarf zu t1 oder t2. Zu
beiden Messzeitpunkten und in beiden Kohorten fiihlten sich Kinder mit festgestelltem sonder-
padagogischen Forderbedarf im Vergleich zu solchen ohne sonderpadagogischen Forderbedarf im
Mittel weniger durch ihre Lehrerinnen und Lehrer angenommen (d = 0.22 bis d = 0.40). Doch auch
hier wurden Unterschiede zwischen den Kohorten deutlich: Wahrend das Gefiihl des Angenom-
menseins durch die Lehrkraft in Kohorte 1 sowohl fiir Schillerinnen und Schiiler mit sonderpada-
gogischem Forderbedarf als auch fiir Kinder ohne sonderpadagogischen Forderbedarf Gber die Zeit
im Mittel leicht, jedoch nicht signifikant, abnahm (Kinder mit SPF: d =-0.06, p = .626; Kinder ohne
SPF: d =-0.06, p =.176), zeichnete sich in Kohorte 2 ein positiver Entwicklungstrend tber die zwei
Erhebungen ab, insbesondere fiir Kinder mit, aber auch fiir Kinder ohne sonderpadagogischen For-
derbedarf (Kinder mit SPF: d =0.21, p =.078; Kinder ohne SPF: d =0.10, p =.013), wobei sich nur
die Veranderung in der Substichprobe von Kindern ohne sonderpadagogischen Férderbedarf der
Kohorte 2 als signifikant erwies. Ein signifikanter Unterschied zwischen Schiilerinnen und Schilern
mit einem und ohne einen festgestellten sonderpadagogischen Férderbedarf im Skalenwert zu t2
unter Kontrolle des Ausgangswerts zu t1 konnte weder fiir Kohorte 1 noch fiir Kohorte 2 statistisch
abgesichert werden (Kohorte 1: B=-0.11, p =.350; Kohorte 2: B=-0.05, p =.703).
Zusammenfassend wiesen Schilerinnen und Schiiler mit einem festgestellten sonderpadagogischen
Forderbedarf fast durchgehend niedrigere Werte in akademischen Selbstkonzeptskalen und schu-
lischen Interessen auf als Kinder ohne einen sonderpadagogischen Forderbedarf. Fiir sozial-emo-
tionale Merkmale fanden sich weniger Unterschiede zwischen Kindern mit einem und ohne einen
sonderpddagogischen Forderbedarf, jedoch waren auch hier die Schilerinnen und Schiler mit ei-
nem sonderpddagogischen Foérderbedarf tendenziell benachteiligt. Zudem zeigten sich z. T. negative
Effekte eines nachgewiesenen sonderpddagogischen Forderbedarfs auf die Merkmalsauspragungen
zu t2 unter Kontrolle der Ausgangswerte zu t1 (akademisches Selbstkonzept, soziale Integration).
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4.2 Unterschiede im akademischen und sozialen Selbstkonzept nach Art des Férderbedarfs und
im Vergleich zu Kindern ohne sonderpadagogischen Férderbedarf

In Abbildung 1 ist ein Kerndichtediagramm dargestellt, das die Wahrscheinlichkeitsverteilungen
der Skalenwerte im Selbstkonzept Mathematik, erfasst zum dritten Messzeitpunkt (t2), illustriert.
In der Abbildung werden Férderbedarfe, die im Leistungsbereich liegen und domanenibergrei-
fend sind, von den Ubrigen Forderbedarfen unterschieden. Entsprechend sind die Dichtevertei-
lungen getrennt dargestellt fir Schilerinnen und Schiiler ohne einen festgestellten sonderpadda-
gogischen Foérderbedarf, mit einem sonderpadagogischen Férderbedarf in den Bereichen Lernen
oder geistige Entwicklung (N = 73) und fir Kinder mit einem sonderpddagogischen Férderbedarf
in einem anderen Bereich (N =82). Grundlage bildeten die Daten beider Kohorten. Mit einem
durchschnittlichen Skalenwert von M = 2.07 (SD = 0.58) wiesen Kinder ohne einen sonderpadago-
gischen Forderbedarf im Mittel die hochsten Werte im Selbstkonzept Mathematik auf, gefolgt von
Kindern mit einem sonderpadagogischen Férderbedarf in einem anderen Bereich als Lernen oder
geistige Entwicklung (M = 1.76, SD = 0.60). Schilerinnen und Schiiler mit einem sonderpadagogi-
schen Forderbedarf in den Bereichen Lernen oder geistige Entwicklung erreichten im Mittel die
geringsten Auspragungen im Fahigkeitsselbstkonzept Mathematik (M =1.62, SD =0.62), jedoch
zeigten sich auch starke Uberlappungen in den Verteilungen beider Gruppen von Kindern mit
einem sonderpddagogischen Forderbedarf in unterschiedlichen Forderbereichen. Entsprechend
waren die Mittelwertsdifferenzen von Schiilerinnen und Schilern mit einem sonderpadagogi-
schen Forderbedarf (in Lernen oder geistige Entwicklung oder in einem anderen Bereich) vergli-
chen mit Kindern ohne einen sonderpadagogischen Forderbedarf signifikant auf dem Niveau von
p=.05(d=0.52 bzw. d =0.76, p <.001), wahrend sich Kinder mit sonderpadagogischem Forder-
bedarf im Bereich Lernen oder geistige Entwicklung nicht signifikant von jenen Schiilerinnen und
Schiilern unterschieden, die einen festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarf in einem
anderen Bereich aufwiesen (d =0.24, p =.231).

Abb.1 Dichteverteilungen und Mittelwerte im Skalenwert akademisches Selbstkonzept Mathematik zum dritten
Messzeitpunkt (t2; Kohorte 1: Jahrgangsstufe 3, Kohorte 2: Jahrgangsstufe 4) getrennt fiir Kinder ohne
sonderpddagogischen Forderbedarf (SPF, N = 1281), Kinder mit sonderpadagogischem Férderbedarf Lernen
oder geistige Entwicklung (N = 73) und Kinder mit sonderpddagogischem Férderbedarf in einem anderen
Bereich (N = 81).

..........

ohne SPF
mit SPF (andere)
mit SPF (Lernen oder geistige Entwicklung)

I I - I I
0 1 2 3
Selbstkonzept Mathematik (t2)

Analog werden die Dichteverteilungen und Mittelwerte der Skalenwerte beider Kohorten im Fahig-
keitsselbstkonzept Lesen, ebenfalls erfasst zum dritten Messzeitpunkt (t2), in Abbildung 2 getrennt
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fir drei Gruppen wiedergegeben. Dabei werden Entwicklungsstdorungen, die im Leistungsbereich
liegen, von den (ibrigen Forderbedarfen unterschieden. Mit einem mittleren Skalenwert von
M=1.72 (5D =0.67, N =101) wiesen Schiilerinnen und Schiiler mit einem festgestellten sonderpa-
dagogischen Forderbedarf in den Bereichen Sprache, Lernen oder geistige Entwicklung ein deut-
lich niedrigeres Selbstkonzept im Lesen auf als Kinder mit ausgewiesenem sonderpadagogischen
Forderbedarf in einem anderen Bereich (M =2.06, SD=0.59, N =53). Gleichzeitig zeigte sich ein
Vorsprung der Schilerinnen und Schiiler ohne festgestellten sonderpdadagogischen Forderbedarf
im mittleren Selbstkonzept Lesen (M =2.24, SD = 0.59) gegenliber beider Gruppen von Kindern mit
sonderpddagogischem Forderbedarf. Wahrend jedoch die Mittelwertsdifferenzen im Vergleich mit
Schilerinnen und Schilern mit einem festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarf in den Be-
reichen Sprache, Lernen oder geistige Entwicklung jeweils statistisch abgesichert werden konnten
(d =0.85und p <.001 fur Kinder ohne SPF; d = 0.55 und p = .011 fiir Kinder mit SPF in einem anderen
Bereich), unterschieden sich Kinder ohne sonderpddagogischen Férderbedarf und mit sonderpad-
agogischem Forderbedarf in einem anderen Bereich als Sprache, Lernen oder geistige Entwicklung
nicht signifikant voneinander (d = 0.30, p =.102).

Abb.2 Dichteverteilungen und Mittelwerte im Skalenwert akademisches Selbstkonzept Lesen zum dritten Mess-
zeitpunkt (t2; Kohorte 1: Jahrgangsstufe 3, Kohorte 2: Jahrgangsstufe 4) getrennt fiir Kinder ohne sonder-
padagogischen Férderbedarf (SPF, N =1 281), Kinder mit sonderpadagogischem Foérderbedarf Sprache,
Lernen oder geistige Entwicklung (N = 101) und Kinder mit sonderpadagogischem Férderbedarf in einem

anderen Bereich (N =53).
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SchlieBlich veranschaulicht Abbildung 3 die Verteilungen und mittleren Auspragungen der Ska-
lenwerte von Schiilerinnen und Schiilern der Gesamtstichprobe im sozialen Selbstkonzept zum
dritten Erhebungszeitpunkt (t2) fur Kinder mit festgestelltem sonderpadagogischen Férderbedarf
im Bereich soziale und emotionale Entwicklung (N =49) in Gegenliberstellung mit Kindern mit
ausgewiesenem sonderpadagogischen Forderbedarf in einem anderen Bereich (N = 105), sowie
Kindern ohne festgestellten sonderpddagogischen Férderbedarf. Hier fanden sich die geringsten
Unterschiede zwischen den Gruppen. Allerdings erreichten auch hier Schilerinnen und Schiiler
ohne ausgewiesenen sonderpddagogischen Foérderbedarf im Mittel die hochsten Skalenwerte
(M =1.69, SD = 0.59), dicht gefolgt von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf in einem
anderen Bereich als soziale und emotionale Entwicklung (M =1.65, SD = 0.68). Kinder mit fest-
gestelltem sonderpddagogischen Forderbedarf im Bereich soziale und emotionale Entwicklung
fielen im Mittel nur leicht ab (M =1.50, SD = 0.66). Auch erreichten die gefundenen Differenzen
im sozialen Selbstkonzept zwischen Kindern ohne sonderp&ddagogischen Forderbedarf und Kin-
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dern mit sonderpddagogischem Forderbedarf nicht das Signifikanzniveau von p =.05 (d =0.07
und p =.596 bzw. d =0.33 und p =.083). Ebenso konnte kein signifikanter Unterschied zwischen
Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf im Bereich soziale und emo-
tionale Entwicklung und Kindern mit sonderpddagogischem Forderbedarf in einem anderen Be-
reich nachgewiesen werden (d =0.26, p =.298).

Dichteverteilungen und Mittelwerte im Skalenwert soziales Selbstkonzept zum dritten Messzeitpunkt (t2;

Kohorte 1:
Forderbed

Jahrgangsstufe 3, Kohorte 2: Jahrgangsstufe 4) getrennt fir Kinder ohne sonderp&adagogischen
arf (SPF, N =1281), Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf emotionale und soziale

Entwicklung (N = 49) und Kinder mit sonderpadagogischem Foérderbedarf in einem anderen Bereich

(N = 105).

ohne SPF
mit SPF (andere)
mit SPF (emotionale & soziale Entwicklung)

I I - I I
0 1 2 3
Soziales Selbstkonzept (t2)

Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass Schiilerinnen und Schiler mit festgestelltem sonderpadago-
gischen Forderbedarf gegeniiber Kindern ohne sonderpddagogischen Férderbedarf in ihrem aka-
demischen Selbstkonzept benachteiligt waren, sich jedoch in ihrem sozialen Selbstkonzept nicht
signifikant von Kindern ohne sonderp&ddagogischen Forderbedarf unterschieden. Zudem konnten
Rickstéande der Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf im fachspezifischen akademischen
Selbstkonzept in Bezug auf die Domane Lesen eher mit der Art des Forderbedarfs in Verbindung
gebracht werden als in Bezug auf das Fach Mathematik.

4.3 Regressionsergebnisse zur Vorhersage von akademischem und sozialem Selbstkonzept

Tabelle 5 bietet eine Ubersicht tiber die Ergebnisse hierarchischer Regressionsmodelle zur Vor-
hersage der Skalenwerte im fachspezifischen Selbstkonzept Mathematik, erfasst zum dritten
Messzeitpunkt (t2), wobei die Klassenzugehorigkeit der Schiilerinnen und Schiler als Gruppie-
rungsvariable diente. In den hier vorgestellten Regressionsanalysen gingen die Daten beider
Kohorten gemeinsam ein. Mogliche Unterschiede im Skalenmittelwert zwischen den Kohorten
wurden in allen Regressionsmodellen durch Hinzunahme der Kohortenzugehorigkeit auf Level 2
bericksichtigt. Ohne Einsatz weiterer Kontrollvariablen erwiesen sich sowohl das Vorliegen eines
festgestellten sonderpadagogischen Férderbedarfs (zu t1 oder t2; Modell 1a) als auch die Vermu-
tung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs durch die Lehrkraft (zu t2; Modell 1b) als signifi-
kante Pradiktoren des Skalenwerts im Selbstkonzept Mathematik. Schiilerinnen und Schiler mit
festgestelltem sonderpaddagogischen Férderbedarf erreichten hier im Mittel einen um B=0.63
Standardabweichungen (p <.001) geringeren Skalenwert im Selbstkonzept Mathematik. Kinder
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mit vermutetem sonderpadagogischen Forderbedarf wiesen einen vergleichbaren Riickstand
von B=0.65 Standardabweichungen im Skalenwert auf (p <.001). Im néchsten Schritt wurden
beide Modelle um Kontrollvariablen auf Schiler- und Klassenebene erweitert. Ein signifikanter
Zusammenhang eines sonderpadagogischen Forderbedarfs konnte nun nur noch fiir den vermu-
teten sonderpédagogischen Forderbedarf nachgewiesen werden (B = -0.34, p <.001, Modell 2b),
der Zusammenhang des festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarfs auf das schulische
Selbstkonzept im Fach Mathematik hingegen verschwand unter Kontrolle der hier eingesetzten
Drittvariablen (B=-0.11, p =.245, Modell 2a). Weitere signifikante Zusammenhange ergaben
sich fir die Variablen Alter, Geschlecht, individuelle Mathematikleistung der Kinder und mittlere
Klassenleistung im Fach Mathematik: Jingere Kinder, Jungen, Kinder mit hohen Leistungen in
den eingesetzten Subskalen des HRT 1-4 (t2) und Kinder in vergleichsweise leistungsschwachen
Klassen (bezogen auf die Leistungswerte im HRT 1-4 zu t2) schatzten ihre Leistungen im Fach Ma-
thematik hoher ein. Wurden sowohl der festgestellte Forderbedarf als auch das durch die Lehr-
kraft vermutete Vorliegen eines sonderpadagogischen Forderbedarfs gemeinsam unter Kontrolle
aller Drittvariablen in einem Modell beriicksichtigt (Modell 3), so konnte lediglich ein signifikant
negativer Zusammenhang des vermuteten sonderpadagogischen Forderbedarfs mit dem Selbst-
konzept nachgewiesen werden (B =-0.34, p <.001), das Regressionsgewicht des festgestellten
sonderpddagogischen Férderbedarfs sank demgegeniiber weiter auf B =-0.09 (p = .326).

Tab.5 Ergebnisse hierarchischer Regressionsanalysen zur Vorhersage des akademischen
Selbstkonzepts Mathematik zum Ende des Schuljahres 2013/14 (t2; Kohorte 1:
Jahrgangsstufe 3, Kohorte 2: Jahrgangsstufe 4).

Intercept 0.09 .051 0.12* .009 -0.15 .064 -0.12 135 -0.10 .201
Level 1

Festgestellter SPF* -0.63* <.001 -0.11 245 -0.09 .326
Vermuteter SPF? -0.65* <.001 -0.34* <.001 -0.34* <.001
Alter -0.07 .060 -0.07*  .049 -0.07 .079
Geschlecht® 0.19*% <.001 0.22* <.001 0.23* <.001
HISEI 0.05 .075 0.05 21 0.05 129
Elrt‘gfr:?“éﬁgke“ 002 663 003 628 002 673
Schulabschluss Eltern® 0.05 458 0.03 .588 0.03 .593
Migrationssatus® 0.00 .975 0.00 .997 0.00 .989
HRT 1-4 (t2) 0.52* <.001 0.50* <.001 0.50* <.001
CFT Matrizentest (t0) 0.04 .205 0.04 193 0.03 222
Level 2

Kohorte’ -0.04 .521 -0.05  .409 0.05 .564 0.04 .646 0.03 .740

Mittlere Klassen-
leistung HRT 14 (t2)

ICC 0.02 0.02 0.02 0.02 0.02
R? Level 1 4% 5% 32% 33% 33%

-0.27* .007 -0.28* .006 -0.28* .006

Anmerkungen: *p <.05. Abhédngige Variable und metrische Pradiktoren am Grand-Mean z-standardisiert.
Referenzkategorien: 1 kein festgestellter Forderbedarf zu t1 oder t2, 2 kein vermuteter Forderbedarf zu t2, 3 weiblich, 4 mind. ein Elternteil zz. nicht erwerbstatig,
5 kein Elternteil mit (Fach-)Hochschulreife, 6 beide Elternteile in Deutschland geboren, 7 Kohorte 1.

Analog gibt Tabelle 6 die Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zur Vorhersage des Skalenwerts im
fachspezifischen Selbstkonzept Lesen zu t2 anhand der Gesamtstichprobe wieder. Auch hier er-
reichten Schiilerinnen und Schiiler sowohl mit festgestelltem sonderpadagogischen Férderbedarf
(B=-0.65, p<.001; Modell 1a) als auch Kinder mit durch die Lehrkraft vermutetem sonderpada-
gogischen Forderbedarf (B =-0.59, p <.001; Modell 1b), lediglich unter Kontrolle der Kohorte auf
Level 2, signifikant geringere Werte im Selbstkonzept als Kinder ohne sonderpddagogischen For-
derbedarf. Unter Kontrolle von Drittvariablen auf Schiler- und Klassenebene fand sich jedoch kein
signifikanter Zusammenhang mit einem festgestellten sonderpddagogischen Foérderbedarf zu t1
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oder t2 mehr (B=-0.20, p =.057; Modell 2a), wahrend das Regressionsgewicht des vermuteten
sonderpadagogischen Forderbedarfs weiterhin signifikant blieb (B=-0.23, p =.004; Modell 2b).
Leicht abweichend zu den Ergebnissen im Selbstkonzept Mathematik waren hier der sozio-6kono-
mische Status der Familie und das Alter der Schiilerinnen und Schiiler, ihre individuelle Leseleistung
(WLLP-R zu t2) sowie die mittlere Klassenleistung (bezogen auf die Leistung im WLLP-R zu t2) si-
gnifikante Pradiktoren des Skalenwerts im Selbstkonzept Lesen. Dabei erreichten jlingere Kinder,
Kinder aus Familien mit hohem sozio-6konomischen Status, mit hohen Testwerten im WLLP-R zu
t2 sowie Kinder in vergleichsweise leistungsschwachen Klassen héhere Werte im Selbstkonzept.
Ahnlich den Ergebnissen im akademischen Selbstkonzept Mathematik erwies sich der vermutete
sonderpddagogische Forderbedarf als starkerer Pradiktor der Selbstkonzeptwerte im Lesen zu t2
(B=-0.22, p=.005) als der festgestellte sonderpadagogische Forderbedarf (B=-0.18, p =.075),
wenn beide MaRe gemeinsam und unter Kontrolle aller Drittvariablen in ein Modell aufgenommen
wurden (Modell 3).

Tab.6 Ergebnisse hierarchischer Regressionsanalysen zur Vorhersage des akademischen
Selbstkonzepts im Lesen zum Ende des Schuljahres 2013/14 (t2; Kohorte 1: Jahrgangs-
stufe 3, Kohorte 2: Jahrgangsstufe 4).

Intercept 0.03 485 0.06 234 -0.02 794 -0.03 .760 0.00 .055
Level 1

Festgestellter SPF* -0.65* <.001 -0.20 .057 -0.18 .075
Vermuteter SPF? -0.59* <.001 -0.23* .004 -0.22* .005
Alter -0.11* .003 -0.12* .001 -0.11* .005
Geschlecht? -0.01 779 0.00 .955 0.01 .895
HISEI 0.07* .026 0.06* .033 0.06* .041
Elrt";’fr:?swﬁgkeit -009 154 -009 .18 009  .151
Schulabschluss Eltern® 0.11 .074 0.10 .097 0.10 .098
Migrationssatus® -0.05 .595 -0.05 .602 -0.05 .613
WLLP-R (t2) 0.58* <.001 0.57* <.001 0.56* <.001
CFT Matrizentest (t0) 0.00 .881 0.00 .940 -0.01 .763
Level 2

Kohorte” 0.07 .262 0.06 .354 0.12 .230 0.13 172 0.12 237

Mittlere Klassen-
leistung WLLP-R (t2)

ICC 0.02 0.02 0.02 0.02 0.02
R? Level 1 4% 5% 29% 29% 30%

-0.40* <.001 -0.41* <.001 -0.40* <.001

Anmerkungen: *p <.05. Abhingige Variable und metrische Pradiktoren am Grand-Mean z-standardisiert.
Referenzkategorien: 1 kein festgestellter Férderbedarf zu t1 oder t2, 2 kein vermuteter Férderbedarf zu t2, 3 weiblich, 4 mind. ein Elternteil zz. nicht erwerbstatig,
5 kein Elternteil mit (Fach-)Hochschulreife, 6 beide Elternteile in Deutschland geboren, 7 Kohorte 1.

Die Ergebnisse der hierarchischen Regressionsanalysen zur Vorhersage des Skalenwerts im sozialen
Selbstkonzept zu t2 flr Schilerinnen und Schiler beider Kohorten werden in Tabelle 7 ausgewiesen.
Unter Kontrolle lediglich der Kohortenzugehorigkeit auf Klassenebene erwies sich der durch die
Lehrkraft vermutete sonderpadagogische Forderbedarf zu t2 als signifikanter Pradiktor des sozialen
Selbstkonzepts der Schiilerinnen und Schiler (B=-0.43, p <.001; Modell 1b), jedoch zeigte sich
hier kein signifikanter Effekt des festgestellten sonderpddagogischen Férderbedarfs zu t1 oder t2
(B=-0.15, p =.122; Modell 1a). Unter Hinzunahme aller Kontrollvariablen zeigte sich ein dhnliches
Bild: Solche Kinder, bei denen die befragte Lehrkraft einen sonderpadagogischen Forderbedarf ver-
mutete, schatzten ihr soziales Selbstkonzept signifikant geringer ein (B =-0.22, p =.011; Modell 2b),
jedoch zeigten sich keine signifikanten Unterschiede zwischen Kindern mit einem und ohne einen
festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarf im sozialen Selbstkonzept zu t2 unter Beriicksich-
tigung aller Kontrollvariablen auf Schiiler- und Klassenebene (B = 0.07, p = .467; Modell 2a). Ahnlich
fielen die Ergebnisse aus, wenn beide Variablen gemeinsam in ein Modell aufgenommen wurden
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(Modell 3; festgestellter SPF: B=0.08, p =.410; vermuteter SPF: d =-0.23, p =.011). Neben signi-
fikanten Zusammenhangen fachspezifischer Leistungswerte auf Individualebene konnte ein signifi-
kanter Zusammenhang mit dem sozialen Selbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler auch durch
den Erwerbsstatus der Eltern und das Gefuhl des Angenommenseins durch die Lehrkraft gezeigt
werden. Je groRer die individuellen Kompetenzen im Rechnen (HRT 1-4 zu t2) und Lesen (WLLP-R
zu t2) und je starker das Gefiihl des Angenommenseins durch die Lehrkraft, desto giinstiger die Ein-
schatzung der eigenen sozialen Kompetenzen. Zudem wurden hohere soziale Selbstkonzeptwerte
erreicht, wenn beide Eltern zum Erhebungszeitpunkt einer langerfristigen Erwerbstatigkeit nach-
gingen.

Tab.7 Ergebnisse hierarchischer Regressionsanalysen zur Vorhersage des sozialen
Selbstkonzepts zum Ende des Schuljahres 2013/14 (t2; Kohorte 1: Jahrgangsstufe 3,
Kohorte 2: Jahrgangsstufe 4).

Intercept 0.03 .629 0.08 112 -0.15 124 -0.11 .266 -0.12 218
Level 1

Festgestellter SPF! -0.15 122 0.07 467 0.08 410
Vermuteter SPF? -0.43* <.001 -0.22%* .011 -0.23* .011
Alter 0.07 .104 0.08 .056 0.07 .082
Geschlecht® 0.08 178 0.10 .077 0.10 .088
HISEI 0.06 .088 0.05 131 0.05 122
EL"Z:?Stéﬁgkeit 017+ 018  017* 019  017* 017
Schulabschluss Eltern® 0.03 .679 0.02 778 0.02 773
Migrationssatus® -0.16 .180 -0.15 .185 -0.15 .182

Gefuhl des An-

. 0.31* <.001 0.31* <.001 0.31* <.001
genommenseins (t2)

HRT 1-4 (t2) 0.11* .004 0.09* .015 0.09* .012
WLLP-R (t2) 0.12% .002 0.11* .004 0.11%* .003
CFT Matrizentest (t0) -0.02 .548 -0.02 470 -0.02 .504
Level 2

Kohorte” -0.02 .768 -0.04 611 -0.05 .648 -0.07 .546 -0.06 .607

Mittlere Klassen-
leistung HRT 1-4 (t2)

Mittlere Klassen-
leistung WLLP-R (t2)

ICC 0.03 0.03 0.03 0.03 0.03
R? Level 1 0% 2% 16 % 16% 17%

-0.08 .505 -0.08 .507 -0.08 .501

-0.16 .093 -0.16 .089 -0.16 .084

Anmerkungen: *p < .05. Abhingige Variable und metrische Pradiktoren am Grand-Mean z-standardisiert.
Referenzkategorien: 1 kein festgestellter Forderbedarf zu t1 oder t2, 2 kein vermuteter Férderbedarf zu t2, 3 weiblich, 4 mind. ein Elternteil zz. nicht erwerbstatig,
5 kein Elternteil mit (Fach-)Hochschulreife, 6 beide Elternteile in Deutschland geboren, 7 Kohorte 1.
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5 Zusammenfassung und Diskussion
5.1 Motivationale Variablen

Unterschiede zwischen Kindern mit einem und Kindern ohne einen

sonderpadagogischen Forderbedarf

Kinder mit einem sonderpddagogischen Forderbedarf berichteten zu beiden Messzeitpunkten so-
wohl niedrigere fachspezifische Selbstkonzepte (Mathematik, Lesen und Rechtschreibung) als auch
geringere fachspezifische Interessen (Mathematik und Lesen) als Kinder ohne einen sonderpadago-
gischen Forderbedarf. Der kleinste Unterschied fand sich im Interesse an Mathematik (d = 0.15 fir
t1 und t2 der Kohorte 2), der groRte Unterschied fand sich im Selbstkonzept Lesen (d =0.77 fir t2
der Kohorte 1). Die Gruppenunterschiede bewegten sich alle in den GréBenordnungen von kleinen
bis mittleren Effekten.! Da das fachspezifische Selbstkonzept unter anderem auf sozialen Vergleichs-
prozessen beruht und die Kinder mit einem sonderpadagogischen Férderbedarf durchschnittlich
niedrigere fachliche Leistungen erbringen als die Kinder ohne einen sonderpadagogischen Foérder-
bedarf (siehe Kapitel 6), ist der Befund, dass die fachlichen Selbstkonzepte in den drei erfassten
Bereichen ebenfalls niedriger ausfallen, erwartungskonform. Eine vergleichsweise leistungsstarke
Klasse zu besuchen, kann negative Auswirkungen auf das fachspezifische Interesse haben (Kéller,
Schnabel et al., 2000; Trautwein et al., 2006). Also ist auch hier der Befund, dass Kinder mit einem
sonderpddagogischen Forderbedarf durchschnittlich ein geringeres fachbezogenes Interesse duBer-
ten, nicht Gberraschend.

Unterschiede zwischen t1 und t2

Bisherige Befunde zur Stabilitat bzw. Variabilitat des Selbstkonzepts zeigen, dass junge Kinder ihre
Fahigkeiten deutlich Gberschatzen und im Verlauf der Grundschulzeit langsam zu einer realistische-
ren Einschatzung gelangen (Harter, 1998; Helmke, 1997, 1998; Marsh et al., 2002). Das bedeutet,
dass im Mittel ein Absinken der Selbstkonzeptwerte im Entwicklungsverlauf bei allen Schilerinnen
und Schilern zu erwarten ist. Tatsachlich waren die Skalenmittelwerte des fachspezifischen Selbst-
konzepts in Mathematik und in Rechtschreibung zum zweiten Messzeitpunkt niedriger als noch zum
ersten Messzeitpunkt. Allerdings waren diese Unterschiede groBtenteils sehr gering und lieRen sich
nur in wenigen Fallen gegen den Zufall statistisch absichern (jeweils in der Gruppe der Kinder ohne
sonderpadagogischen Forderbedarf und nur in Kohorte 1). Bei einem Blick auf die Effektstarken
wird deutlich, dass es sich jeweils nicht um praktisch bedeutsame Verdanderungen handelt. Dasselbe
gilt fir Veranderungen Uber die Zeit im Selbstkonzept Lesen: Hier zeichneten sich zwar entgegen der
Annahme leichte Steigerungen der Mittelwerte ab (Ausnahme: Kohorte 1, Kinder mit sonderpéad-
agogischem Forderbedarf), jedoch waren die Verdnderungen hier insgesamt so gering, dass ihnen
keine weitere Bedeutung zugesprochen wird.

Auch fiir das fachbezogene Interesse an Mathematik und das Leseinteresse wurde von einer Verrin-
gerung bei allen Kindern im zeitlichen Verlauf ausgegangen. Diese Annahme gilt insbesondere fir
das Interesse an Mathematik, da bisherige empirische Befunde gezeigt haben, dass das Interesse
an verschiedenen Schulfachern im Verlauf der Schulzeit abnimmt (Hidi, 2000; Krapp, 2002; Wild &
Hofer, 2000), besonders stark jedoch in Mathematik und Naturwissenschaften (Krapp, 2002). Tat-
sachlich zeigte sich, dass das Interesse an Mathematik in beiden Kohorten bei Schiilerinnen und
Schiillern mit einem und ohne einen sonderpadagogischen Forderbedarf signifikant abnahm. Es
handelte sich dabei um kleine Effekte. Auch das Leseinteresse verringerte sich zwischen dem ersten
und dem zweiten Messzeitpunkt, allerdings handelte es sich hierbei jeweils nicht um praktisch be-
deutsame Veranderungen.

1 Im vorliegenden Kapitel werden Effektstarken nach Cohen (1988) ab d = 0.2 als kleine, ab d = 0.5 als mittlere und ab d=0.8 als
groRe Effekte interpretiert. Siehe aber auch Hattie (2013) fiir eine abweichende Einordnung sowie Kapitel 4 in diesem Band.
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Unterschiede in der Veranderung von t1 nach t2 in Abhangigkeit

des sonderpadagogischen Forderbedarfs

SchlieRlich stellte sich die Frage, ob sich die Veranderungen in den Selbstkonzepten und Interes-
sen der Schiilerinnen und Schiler in Abhéngigkeit des Vorliegens eines sonderpddagogischen For-
derbedarfs unterscheiden. Regressionsanalysen zeigten, dass sich ein bedeutsamer Einfluss eines
festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarfs unter Kontrolle des Ausgangswerts nur beim
Selbstkonzept Rechtschreiben konsistent bei beiden untersuchten Kohorten statistisch absichern
lieR. Das bedeutet, dass die Entwicklung des Selbstkonzepts Rechtschreiben bei Kindern mit ei-
nem sonderpadagogischen Férderbedarf signifikant ungiinstiger verlief als bei Kindern ohne einen
sonderpddagogischen Forderbedarf. Es handelt sich hierbei um kleine Effekte. Das Selbstkonzept
in Mathematik verdanderte sich ebenfalls ungiinstiger bei Kindern mit einem sonderpadagogischen
Forderbedarf im Vergleich zu Kindern ohne einen sonderpddagogischen Forderbedarf, allerdings
lieR sich dies nur in Kohorte 2 statistisch absichern; wiederum handelt es sich um einen kleinen
Effekt. Beim Selbstkonzept Lesen lief8 sich ein signifikanter Einfluss eines festgestellten sonderpada-
gogischen Forderbedarfs unter Kontrolle des Ausgangswerts nur in Kohorte 1 absichern. Es handelt
sich wieder um einen kleinen Effekt. Keine differentiellen Veranderungen in Abhadngigkeit eines dia-
gnostizierten sonderpadagogischen Forderbedarfs lieRen sich fir das Interesse an Mathematik und
das Leseinteresse nachweisen.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass eine Verringerung der fachbezogenen Selbstkonzepte und
der schulischen Interessen in beiden Gruppen wahrend des Untersuchungszeitraums alterstypisch
ist und daher zu erwarten war. Ebenso wenig liberraschend ist, dass sich die Mittelwerte der Kin-
der mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf bei den meisten der untersuchten Variablen un-
terhalb der Mittelwerte der Kinder ohne einen sonderpadagogischen Forderbedarf befanden, da
sowohl das Selbstkonzept als auch das Interesse durch die eigenen Fahigkeiten und das mittlere
Fahigkeitsniveau in der eigenen Klasse beeinflusst werden. Durchaus bedenklich ist allerdings, dass
sich in den Selbstkonzepten teilweise differentielle Verlaufsmuster abzeichneten, also Kinder mit
sonderpddagogischem Forderbedarf unter Kontrolle des Ausgangswerts niedrigere Selbstkonzep-
te zum zweiten Messzeitpunkt berichteten. Diese unterschiedlichen Verlaufe waren jedoch nicht
durchgéngig bei allen Variablen vorhanden und lieRen sich z. T. nur in einer der untersuchten Ko-
horten statistisch absichern.

Fir die abhangigen Variablen Selbstkonzept Mathematik und Selbstkonzept Lesen wurden zusatz-
lich Mehrebenenanalysen gerechnet, in denen der Zusammenhang des jeweiligen Selbstkonzepts
mit einer Vielzahl unabhangiger Variablen unter Beriicksichtigung der Mehrebenenstruktur ermit-
telt wurde. Bei den Modellen zu beiden abhéngigen Variablen fallt auf, dass die ICC mit .02 jeweils
sehr gering ist. Unterschiede in den fachbezogenen Selbstkonzepten lassen sich somit eher durch in-
dividuelle Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler als durch Merkmale auf Klassenebene erklaren.
Fir das Selbstkonzept in Mathematik zeigte sich, dass bei getrennter Betrachtung entweder des
festgestellten sonderpddagogischen Forderbedarfs (Modell 1a) oder des vermuteten sonderpada-
gogischen Forderbedarfs (Modell 1b) beide negativ mit dem Selbstkonzept zusammenhéngen. Bei
gleichzeitiger Berlicksichtigung aller Variablen im Modell 3 hangt lediglich der vermutete, nicht aber
der festgestellte sonderpddagogische Forderbedarf negativ mit dem Selbstkonzept zusammen. Das
bedeutet, dass der (zu t1 oder zu t2 oder zu beiden Zeitpunkten) festgestellte sonderpddagogi-
sche Forderbedarf keinen zusatzlichen Erklarungswert tiber den von der Lehrkraft zu t2 vermute-
ten sonderpadagogischen Férderbedarf hinaus hat. Dariiber hinaus ergaben sich Zusammenhange
zwischen dem Geschlecht sowie der mittleren Klassenleistung und der Hohe des Selbstkonzepts:
Jungen und Kinder in vergleichsweise leistungsschwachen Klassen (bezogen auf die Leistungswerte
im HRT 1-4 zu t2) berichteten ein hoheres mathematisches Selbstkonzept. Kein Zusammenhang
bestand zwischen familidaren Hintergrundvariablen, kognitiven Grundfahigkeiten und dem mathe-
matischen Selbstkonzept. Der starkste Zusammenhang zeigte sich erwartungsgemall mit den ma-
thematischen Leistungen im HRT 1-4 zu t2. Interessant an diesem Modell ist vor allem, dass auch
bei Kontrolle der individuellen Leistung der Zusammenhang zwischen dem von der Lehrkraft vermu-
teten sonderpédagogischen Forderbedarf und dem mathematischen Selbstkonzept signifikant und
praktisch bedeutsam bleibt. Inhaltlich bedeutet dies, dass sich zwei Mitschiler gleicher mathema-
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tischer Leistung, von denen fiir einen ein sonderpadagogischer Forderbedarf vermutet wird, um
etwa ein Drittel Standardabweichungen im mathematischen Selbstkonzept unterscheiden.

In dhnlicher Weise ergab sich fiir das Selbstkonzept Lesen, dass bei gleichzeitiger Beriicksichtigung
aller Variablen im Modell 3 der festgestellte sonderpddagogische Forderbedarf keinen Erklarungs-
wert iber den vermuteten sonderpadagogischen Férderbedarf hinaus hat; lediglich der vermute-
te sonderpddagogischen Forderbedarf hing negativ mit dem Selbstkonzept zusammen. Darliber
hinaus korrelierten auf individueller Ebene das Geschlecht, der HISEI und die Leistung im WLLP—-R
mit dem Selbstkonzept Lesen. Das bedeutet, dass Maddchen, Kinder aus Familien mit einem hdheren
HISEI und Kinder mit besseren Leseleistungen ein hoheres Selbstkonzept berichteten. Die mittlere
Klassenleistung im WLLP-R hing negativ mit dem Selbstkonzept in Deutsch zusammen. Wie schon
zuvor im Modell fiir das Selbstkonzept Mathematik blieb auch hier der Einfluss des vermuteten
sonderpddagogischen Forderbedarfs signifikant, wenn im Modell die individuelle Leseleistung be-
ricksichtigt wird.

5.2 Sozial-emotionale Variablen

Unterschiede zwischen Kindern mit einem und Kindern ohne einen sonderpadagogischen
Forderbedarf

Wenn man die Mittelwerte der Skalen soziales Selbstkonzept, soziale Integration und Klassenklima
von Kohorte 1 betrachtet, fallt auf, dass sich hier zu keinem der beiden Messzeitpunkte Unterschie-
de zwischen Kindern mit und Kindern ohne sonderpadagogischen Forderbedarf zeigen. Hingegen
zeigen sich flir Kohorte 2 in allen drei Skalen zu beiden Messzeitpunkten geringe Mittelwerte fir
die Kinder mit einem sonderpddagogischen Forderbedarf. Es handelt sich hierbei jeweils um kleine
Effekte. Zu beiden Messzeitpunkten und in beiden Kohorten fiihlten sich Kinder mit festgestelltem
sonderpddagogischen Forderbedarf im Vergleich zu solchen ohne einen sonderpadagogischen For-
derbedarf im Mittel weniger durch ihre Lehrerinnen und Lehrer angenommen.

Auf Basis empirischer Befunde hatten wir erwartet, dass sich Kinder mit einem sonderpddagogi-
schen Forderbedarf weniger gut sozial integriert fihlen, Giber ein niedrigeres soziales Selbstkonzept
sowie Uber ein weniger positives Klassenklima berichten (Bakker & Bosmann, 2003; Baydik & Bak-
kaloglu, 2009; Bless, 2007; Frederickson & Furnham, 2001; Huber, 2008; Huber & Wilbert, 2012;
Kavale & Forness, 1996; Krull et al., 2014). Dies traf jedoch nur auf eine der beiden Kohorten zu. In
beiden Kohorten fiihlten sich Kinder mit sonderpadagogischem Férderbedarf signifikant weniger
von ihrer Lehrkraft angenommen, ein Befund, der sich in die aktuelle empirische Forschung einreiht
(Huber & Wilbert, 2012; Krull et al., 2014).

Unterschiede zwischen t1 und t2

Fiir Kohorte 1 zeigte sich eine Abnahme der mittleren Skalenwerte im sozialen Selbstkonzept und
im Klassenklima zwischen den zwei Erhebungen, jedoch lieR sich dieses Absinken lediglich fiir die
Kinder ohne sonderpédagogischen Forderbedarf statistisch gegen den Zufall absichern. Es ergaben
sich in beiden Gruppen keine Veranderungen in der sozialen Integration. Fiir Kohorte 2 erwiesen
sich die Verdanderungen zwischen den beiden Messzeitpunkten auf keiner der drei Skalen als be-
deutsam, weder fiir Kinder mit einem noch fiir Kinder ohne einen sonderpddagogischen Férderbe-
darf. In Kohorte 1 veranderte sich das Gefiihl des Angenommenseins durch die Lehrkraft weder bei
Kindern mit einem noch bei Kindern ohne einen sonderpddagogischen Forderbedarf signifikant. In
Kohorte 2 hingegen lieR sich bei Kindern ohne sonderpadagogischen Forderbedarf ein signifikanter
Anstieg des Gefiihls des Angenommenseins beobachten, der Anstieg bei den Kindern mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf lieR sich hingegen nicht statistisch gegen den Zufall absichern.
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Unterschiede in der Veranderung von t1 nach t2 in Abhangigkeit

des sonderpadagogischen Forderbedarfs

Es zeigten sich keine differentiellen Veranderungen von t1 nach t2 in Abhadngigkeit eines sonderpada-
gogischen Forderbedarfs in Kohorte 1 in den sozial-emotionalen Variablen. In Kohorte 2 hingegen
fand sich ein tendenziell unglinstigerer Verlauf fir die Gruppe der Kinder mit sonderpadagogischem
Forderbedarf, wobei lediglich das entsprechende Regressionsgewicht zur Vorhersage der Verande-
rung in der sozialen Integration das Signifikanzniveau von p <.05 erreichte. In keiner der Kohorten
konten differentielle Veranderungen des Gefiihls des Angenommenseins nachgewiesen werden.
Fir das soziale Selbstkonzept wurden analog zu den fachbezogenen Selbstkonzepten Mehrebe-
nenanalysen berechnet. Hier zeigte sich, dass bei gleichzeitiger Berlicksichtigung aller Variablen im
Modell 3 lediglich der vermutete, nicht aber der festgestellte sonderpadagogische Férderbedarf ne-
gativ mit dem sozialen Selbstkonzept zusammenhing. Darliber hinaus korrelierten auf individueller
Ebene die Erwerbstatigkeit der Eltern, die mathematischen Leistungen und die Leseleistungen so-
wie das Geflihl des Angenommenseins durch die Lehrkraft mit dem sozialen Selbstkonzept: Kinder,
deren Eltern beide angaben, derzeit berufstatig zu sein, und Kinder mit besseren mathematischen
Leistungen und besseren Leseleistungen berichteten ein hoheres soziales Selbstkonzept. Unter Kon-
trolle aller Drittvariablen berichteten Kinder, deren Lehrkraft bei ihnen einen sonderpadagogischen
Forderbedarf vermutete, ein signifikant niedrigeres soziales Selbstkonzept und Kinder, die sich von
ihrer Lehrkraft angenommen fiihlten, ein signifikant hoheres soziales Selbstkonzept.

5.3 Limitationen und Implikationen

Zu Recht wird in der Literatur gefordert, dass Kinder mit einem sonderpddagogischen Férderbedarf
nicht als eine homogene Gruppe betrachtet werden, da sich aus den verschiedenen Forderschwer-
punkten je besondere Bedurfnisse und Herausforderungen ergeben (z. B. Ellinger & Stein, 2012).
Dieser Forderung konnte im vorliegenden Kapitel aufgrund der sehr kleinen GruppengréRen, die
sich ergaben, wenn nach verschiedenen Forderbedarfen differenziert wurde, leider nur auf deskrip-
tiver Ebene und auch nicht differenziert nach allen Férderbedarfen entsprochen werden (siehe Ab-
bildungen 1 bis 3).

Bei der Einordnung der hier prasentierten Befunde muss dariiber hinaus beachtet werden, dass
keine Effekte inklusiver Beschulung auf die motivationale und sozial-emotionale Entwicklung ermit-
telt wurden. Wir berichten stattdessen Zusammenhéange, die Wirkrichtung bleibt dabei offen. So
kénnen wir aufgrund des Designs beispielsweise nicht beantworten, ob die Vermutung der Lehr-
kraft, ein Kind habe einen sonderpadagogischen Forderbedarf, eine der Ursachen fiir ein geringeres
Selbstkonzept des Kindes ist, oder ob — andersherum — ein Kind mit einem geringen Selbstkonzept
von seiner Lehrkraft auch eher fir forderbeddrftig gehalten wird. Zur Analyse der Effekte inklusiver
Beschulung hatte man eine Kontrollgruppe von Schiilerinnen und Schiilern mit einem sonderpada-
gogischen Forderbedarf an Forderschulen bendtigt. National und international liegen bereits einige
Studien vor, die diese sogenannten Platzierungseffekte ermitteln. Diese Studien belegen groRten-
teils eindeutige Vorteile inklusiver Beschulung, wenn kognitive Lernzuwachse bestimmt werden.
Die groRe Variabilitat von Effekten, die in diesen Studien in Bezug auf motivationale und sozial-emo-
tionale Aspekte ermittelt wurden, fihrte zu der Forderung, nicht mehr reine Platzierungseffekte
zu untersuchen, sondern vielmehr Gelingensbedingungen in beiden Settings zu erforschen. Dieser
Ansatz ist im vorliegenden Kapitel verfolgt worden, indem eine Gruppe von Schiilerinnen und Schi-
lern Gber ein Jahr wiederholt zu ihrer Motivationslage und ihrer sozialen Integration befragt wurde.
Auch ihre Klassenkameradinnen und -kameraden ohne einen sonderpadagogischen Forderbedarf
wurden zu denselben Aspekten befragt. Beim Vergleich dieser beiden Gruppen sollte die Leserin/
der Leser jedoch beriicksichtigen, dass an einigen Stellen Unterschiede zwischen diesen beiden
Gruppen zu erwarten sind und eine voéllige Niveauangleichung im inklusiven Unterricht nicht rea-
listisch ist. Dies trifft insbesondere auf die fachbezogenen Selbstkonzepte zu, die immer auch auf
Basis sozialer Vergleiche gebildet werden, letztendlich also immer darunter leiden werden, wenn
eine Schilerin/ein Schiiler in einer leistungsstarkeren Klasse lernt. Andererseits ist dieses Lernen
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mit Leistungsstarkeren vermutlich genau einer der Aspekte, die dazu fiihren, dass Kinder mit ei-
nem sonderpadagogischen Férderbedarf an Regelschulen durchschnittlich bessere Lernergebnisse
erzielen (Kocaj et al., 2014). Hier wird es sich also moglicherweise immer auch um eine normative
Abwdgung handeln: Soll das Kind in einem eher geschiitzten Raum, einer Forderschule, lernen und
dementsprechend ein hoheres akademisches Selbstkonzept entwickeln? Oder ist das wichtigste
Ziel, dass das Kind moglichst viel lernt, auch auf Kosten eines glinstig ausgepragten Selbstkonzepts?
In diesem Spannungsfeld riickt die Bezugsnormorientierung und Leistungsriickmeldung der Lehr-
krafte ins Blickfeld: Wenn Lehrkréfte sich starker daran orientieren, wie viel jedes Kind in der Klasse
dazu gelernt hat, statt daran, wie viel ein Kind im Vergleich zum Rest der Klasse kann, entwickeln
sich auch leistungsschwachere Kinder in motivationaler Hinsicht giinstiger (zusammenfassend siehe
Moller & Trautwein, 2015).

Dass also auch in der vorliegenden Studie die Mittelwerte der fachbezogenen Selbstkonzepte und
Interessen der Kinder mit sonderpddagogischem Férderbedarf meistens unterhalb derer der Kinder
ohne sonderpadagogischen Forderbedarf zu verorten waren, ist ein wenig iberraschendes Ergeb-
nis. Auch dass sich fiir viele der erfassten motivationalen Variablen fir alle Schilerinnen und Schi-
ler ein Abwartstrend feststellen lieR, war auf Basis des bisherigen Forschungsstands zur Entwicklung
von Motivation im Grundschulalter zu erwarten. Nachdenklich stimmt hier lediglich der Befund,
dass sich teilweise auch negativere Verldufe fir die Kinder mit einem sonderpadagogischen Forder-
bedarf zeigen lielen, dass also der Abwartstrend bei den Kindern mit sonderpadagogischem For-
derbedarf ausgepragter war. (Selbstkonzept Lesen und Rechtschreiben in Kohorte 1; Selbstkonzept
Mathematik und Rechtschreibung sowie soziale Integration in Kohorte 2).

In den meisten bisherigen Untersuchungen zeigte sich, dass Kinder mit einem sonderpddagogischen
Forderbedarf ein hoheres Risiko haben, an Regelschulen sozial ausgegrenzt zu werden als Kinder
ohne einen sonderpddagogischen Forderbedarf. Insofern ist es ein eher positiver Befund, dass sich
in Bezug auf die Skalen soziales Selbstkonzept, soziale Integration und Klassenklima keine durchgan-
gigen Nachteile flr Kinder mit einem sonderpddagogischen Férderbedarf im Vergleich zu Kindern
ohne einen sonderpadagogischen Forderbedarf nachweisen lieRen (hier ergaben sich deutliche Un-
terschiede zwischen den Kohorten).

Mehrebenenanalytisch zeigte sich konform mit der aktuellen Literatur, dass das Gefiihl des Ange-
nommenseins auch unter Kontrolle einer Vielzahl anderer Variablen einen signifikanten und prak-
tisch bedeutsamen Einfluss auf das soziale Selbstkonzept aller Schiilerinnen und Schiiler hatte. Zieht
man hier mit Huber (2011) die Theorie der sozialen Referenzierungsprozesse heran, wird einmal
mehr deutlich, welche Schlisselrolle die Lehrkrafte fiir die soziale Integration spielen, da sie den
Kindern in der Klasse als Verhaltensmodell dienen. An dieser Stelle geraten also die Einstellungen
der Lehrkrafte zur Inklusion (siehe Kapitel 8) sowie Fortbildung und Beratung zum inklusiven Unter-
richt (siehe Kapitel 9) ins Zentrum der Aufmerksamkeit.
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KAPITEL 8

Einschatzungen von Lehrerinnen und Lehrern
zum inklusiven Unterricht

Stefanie Bosse, Christian Jdntsch & Nadine Spérer

1 Theoretischer Hintergrund

Die Gestaltung von Unterricht ist das zentrale Arbeitsgebiet von Lehrerinnen und Lehrern. Die Pla-
nung, Durchfiihrung und Nachbereitung des Unterrichts in inklusiven Klassen unterscheidet sich
vom Unterrichten in Regelklassen insofern, als dass die von der Lehrkraft angebotenen Materialen
und Methoden vielfdltig fur einen individualisierten Lernzugang ausgestaltet sein sollten. Es wird
von inklusiver Didaktik gesprochen, die lerntheoretisch begriindet wird und dartber hinaus eine
Beziehungsdidaktik ist, weil Lehren und Lernen durch gelingende und wertschatzende Beziehungen
begiinstigt werden (Amrhein & Reich, 2014). Prengel (2013) betont dariber hinaus, dass die inklusi-
ve Didaktik durch die innere Differenzierung in der Lerngruppe mit entsprechenden Lernmaterialien
getragen wird. In diesem Zusammenhang hebt sie die Verknlipfung zur Diagnostik in Form von kon-
tinuierlicher Prozessdiagnostik fiir alle Kinder einer Klasse hervor (Prengel, 2013).

Was bedeutet es nun, Lehrerin bzw. Lehrer in einer inklusiven Klasse zu sein? Was verdndert sich
oder ist doch nicht alles neu? Ausgehend vom Modell professioneller Handlungskompetenz (Bau-
mert & Kunter, 2006) mit den Kernbereichen Professionswissen, Uberzeugungen und Werthal-
tungen, motivationale Orientierungen sowie selbstregulative Féhigkeiten wird deutlich, dass die
Veranderungen im Zusammenhang mit inklusiven Lehrkontexten unterschiedlich stark sind. Einen
maRgeblichen Anteil an diesen Verdnderungen haben die individuellen Merkmale einer jeden Leh-
rerin bzw. eines jeden Lehrers.

Personliche und professionsspezifische Erfahrungen und Einstellungen

Eine markante Veranderung flr die Lehrerinnen und Lehrer beruht auf ihren Erfahrungen: ,Lehr-
kréfte missen in der Inklusion ihre eigenen Erfahrungen mit Schule aus ihrer Schulzeit ablegen
und Gberwinden, weil sie iberwiegend exklusive Praktiken erlebt haben.” (Amrhein & Reich, 2014,
S. 35). Insofern geht es darum, neue inklusionsspezifische Erfahrungen zu sammeln. Die Bedeut-
samkeit der eigenen Erfahrungen im Zusammenhang mit dem Unterrichten in inklusiven Klassen
zeigt sich in Teilbereichen der professionellen Handlungskompetenz von Lehrerinnen und Lehrern,
speziell der Einstellung zum inklusiven Unterrichten. So haben Lehrerinnen und Lehrer, die tber
Kontakte zu Menschen mit einer Behinderung in ihrem persénlichen Umfeld (Familie, Freunde,
Nachbarschaft) verfiigen, tendenziell eher eine positive Einstellung zur Inklusion (de Boer, Pijl &
Minnaert, 2011). Ausschlaggebender Faktor dabei ist nicht allein die Kontakthaufigkeit, sondern
vielmehr, dass diese Verbindungen positiv sind (Cloerkes, 2007). Barr und Bracchitta (2012) fanden
ebenfalls heraus, dass zunehmende Kontakte und Aktivitdten mit Menschen mit einer Behinderung
im Freundeskreis mit starker werdenden positiven Einstellungen Menschen mit Behinderung ge-
genlber einhergingen. Jedoch fiihrten Kontakte mit Klassenkameraden mit einer Behinderung nicht
automatisch zu positiven Einstellungen, vor allem bei den mannlichen Studienteilnehmern nicht
(Barr & Bracchitta, 2012).

Nicht nur der personlichen Erfahrung mit Menschen mit einer Behinderung wird eine Bedeutung
zugeschrieben, sondern auch der Erfahrung, die im Zuge des Berufslebens erworben wurde. Bei
Lehrerinnen und Lehrern biindelt sich dies in der bislang angesammelten Unterrichtserfahrung. Im
Hinblick auf die Unterrichtserfahrungen und die Einstellung zum inklusiven Lernen zeigt sich ein
zum Teil widersprichlicher Zusammenhang:
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Je weniger allgemeine Unterrichtserfahrung vorlag, desto positiver waren die Einstellungen zur In-
klusion von Kindern mit einer Behinderung (de Boer, Pijl & Minnaert, 2011). Pddagoginnen und
Padagogen, deren Ausbildungsphase noch nicht so lang zurtickliegt, scheinen offener zu sein als
solche, die bereits ldngere Zeiten im Schuldienst tatig waren. Kommen jedoch konkrete Unterrichts-
erfahrungen in inklusiven Klassen dazu, zeigt sich, dass langere Inklusionserfahrungen wiederum zu
einem Anstieg der Einstellungswerte fihren (de Boer, Pijl & Minnaert, 2011). Das Zusammenspiel
von Erfahrungen im persdnlichen Umfeld und im Beruf scheint demnach eine entscheidende Ein-
flussgroRe fir die Einstellung als Teil der professionellen Handlungskompetenz von Lehrerinnen und
Lehrern zu sein.

Selbstwirksamkeit und Belastungsempfinden

Lehrerinnen und Lehrer in inklusiven Klassen unterrichten heterogene Lerngruppen. Es stellt sich
die Frage, ob sie dies als Belastung oder als Chance bzw. Ressource (Walgenbach, 2014) fiir das
Unterrichten wahrnehmen. Die personliche Wertung von Heterogenitdt wird dann zu einer negativ
eingeschatzten Herausforderung, wenn Lehrerinnen und Lehrer hauptsadchlich Aufwand, Mehrar-
beit und Be- bzw. Uberlastung mit der Heterogenitit verbinden, ganz gleich ob sich dies nun auf
Leistungsheterogenitat, kulturelle oder sozio-6konomische Vielfalt bezieht. Ob und wie stark sich
Lehrerinnen und Lehrer belastet fiihlen, hangt auch mit Aspekten der professionellen Handlungs-
kompetenz zusammen. Es besteht ein Zusammenhang zwischen der lehrerspezifischen Selbstwirk-
samkeit, also der Uberzeugung bzw. ,subjektiven Gewissheit” (Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 35)
Unterricht planen und durchfiihren zu kénnen, und dem Beanspruchungs- und Belastungsempfin-
den. Hoch selbstwirksame Lehrerinnen und Lehrer fihlen sich tendenziell weniger belastet (Abele
& Candova, 2007). Programme zur Férderung der Selbstwirksamkeit gingen mit einer Reduktion der
wahrgenommenen Erschopfung und des Belastungsempfindens einher (Wudy & Jerusalem, 2011).

Professionswissen

Das Professionswissen wird vielfach als Kern bzw. zentrales Merkmal der Professionalitdt von Lehre-
rinnen und Lehrern betrachtet (Baumert & Kunter, 2006). Unter der Berlcksichtigung der verschie-
denen Wissensdomanen, die das Fachwissen, das fachdidaktische Wissen und das padagogische
Wissen umfassen, ist bislang nicht abschlieBend geklart, welche Wissensaspekte im Zuge der Inklu-
sion von Bedeutung sind bzw. neu hinzukommen. Geht es Uiber die Qualitatskriterien hinaus, die
Lehrkrafte bislang kennen missen, um guten Unterricht (Helmke, 2012; Meyer, 2013) durchzufiih-
ren? Als zentrale Elemente einer inklusiven Didaktik werden diagnostische Kompetenzen genauso
benannt wie die Fahigkeit, differenzierenden Unterricht zu gestalten (Prengel, 2013). Dariber hin-
aus bendotigen die Lehrerinnen und Lehrer ein profundes Wissen zu den sonderpadagogischen For-
derbedarfen, insbesondere ihrer Entstehung und Entwicklung. Der Fokus auf das Professionswissen
wird zudem durch Studien legitimiert, die einen bedeutsamen Zusammenhang zu Schileroutcomes
belegen (Kunter, Baumert, Voss, Klusmann, Richter & Hachfeld, 2013; Lange, Kleickmann, Trobst &
Moller, 2012).

Aktueller Forschungsstand und Desiderata

Lernen und Lehren in inklusiven Kontexten ist speziell in Deutschland vielfach ein Novum. Seit der
Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2009 gibt es vereinzelte bildungspo-
litische Reformen und Pilotprojekte, die das gemeinsame Lernen aller Kinder zum Ziel haben. In
der Regel werden diese Vorhaben wissenschaftlich begleitet. Das Forschungsinteresse richtet sich
hauptsachlich auf die kognitive, soziale und personale Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen und
Schiiler, aber auch auf die Akzeptanz, die Erfahrungen und die Zusammenarbeit des pddagogischen
Personals (Preuss-Lausitz, 2014). Aufgrund der lange wdhrenden und nach wie vor anhaltenden
Separation des Schulsystems in Regel- und Férderschulsystem sind empirische Befunde zu Erwar-
tungen und Einstellungen von Lehrerinnen und Lehrern zum inklusiven Lernen in Deutschland rar.
Da im Modell professioneller Handlungskompetenz von Baumert und Kunter (2006) die Verbindung
der einzelnen Modellkomponenten mehrfach betont wird, liegt es nahe, auch Zusammenhéange
zwischen der personlichen Einstellung von Lehrerinnen und Lehrern und ihrer Selbstwirksamkeit
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anzunehmen. Hellmich und Gorel (2014) stellten in ihrer querschnittlich angelegten Studie fest,
dass die von ihnen befragten Lehrkrafte eine positivere Einstellung zum inklusiven Unterricht hat-
ten, wenn sie Gber Unterrichtserfahrungen im gemeinsamen Unterricht von Kindern mit einem und
ohne einen sonderpadagogischen Férderbedarf und auch tGber hohe Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen verflgten. Urton, Wilbert und Hennemann (2014) ermittelten in ihrer Querschnittsstudie,
dass es einen positiven Zusammenhang zwischen der Einstellung und der Selbstwirksamkeit von
Kollegien gibt. Die sogenannte kollektive Selbstwirksamkeit ist insofern bedeutsam, weil schulische
Veranderungsprozesse in der Regel das gesamte Kollegium betreffen (Urton, Wilbert & Henne-
mann, 2014). Internationale Querschnittsuntersuchungen und Meta-Analysen bestatigen die Be-
funde (de Boer, Pijl & Minnaert, 2011; Savolainen, Engelbrecht, Nel & Malinen, 2012; Weisel & Dror,
2006). Die bisherigen Untersuchungen aus dem deutschsprachigen Raum waren jedoch qua Design
querschnittlich angelegte Forschungsvorhaben. Auch auf internationaler Ebene fehlen empirisch
fundierte Ergebnisse zu Lehrererwartungen und -einstellungen, die liber einen langerfristigen Zeit-
raum erhoben wurden. Beeinflussen positive Selbstwirksamkeitserwartungen die Einstellung zur
Inklusion oder ist es umgekehrt? An welchem Hebel sollte idealerweise angesetzt werden, um das
professionelle Handeln von Lehrerinnen und Lehrern zu férdern? Die langfristige Perspektive ist
somit von zentraler Bedeutung, wenn es darum geht, Gelingensbedingungen zu identifizieren, denn
nur so lassen sich Aussagen tiber die Wirkrichtung und Beeinflussbarkeit von Merkmalen treffen.

2 Zielstellung des Beitrags und Fragestellungen

Die vorliegende Untersuchung befasst sich mit den Einschdtzungen von Lehrerinnen und Lehrern
zum inklusiven Unterricht. Es werden Bereiche der professionellen Handlungskompetenz des Mo-
dells von Baumert und Kunter (2006) in den Blick genommen und im Hinblick auf inklusive Lehr- und
Lernsettings betrachtet. Die Entwicklung der jeweiligen Merkmale kann durch die langsschnittliche
Anlage der Untersuchung verdeutlicht werden.

Folgende drei Fragestellungen leiten die Analysen:

(1) Welche Erfahrungen, Einstellungen, Erwartungen und Empfindungen weisen Brandenburger
Lehrerinnen und Lehrer zum inklusiven Unterricht auf und wie schatzen sie ihr padagogisches
Wissen ein?

(2) Wie stabil ist der Zusammenhang zwischen der Einstellung zum inklusiven Lernen und der
Selbstwirksamkeit tber die Zeit?

(3) Durch welche individuellen Merkmale der Lehrerinnen und Lehrer werden die Einstellungen
und Erwartungen beeinflusst bzw. welchen Einfluss haben die Einstellungen und Erwartungen
auf individuelle Merkmale?

Aus den Fragestellungen 2 und 3 lassen sich explizite Hypothesen ableiten: In Bezug auf die zweite
Fragestellung wird erwartet, dass eben dieser Zusammenhang zwischen der Einstellung und der
Selbstwirksamkeit stabil bleibt (Stabilitatshypothese). Aus der dritten Fragestellung resultieren fol-
gende Hypothesen: Es wird angenommen, dass die personlichen Erfahrungen mit Menschen mit
einer Behinderung eine positive Auswirkung auf die Einstellung und die inklusionsspezifischen Un-
terrichtserfahrungen positiv auf die Selbstwirksamkeit wirken (Beeinflussungshypothese A). Des
Weiteren wird vermutet, dass die Einstellung und die Selbstwirksamkeit individuelle Personen-
merkmale wie das Belastungsempfinden beeinflussen kénnen. Es wird davon ausgegangen, dass
positivere Einstellungen zum inklusiven Lernen und hohere Selbstwirksamkeitswerte ein geringeres
Belastungserleben zur Folge haben (Beeinflussungshypothese B). SchlielRlich wird erwartet, dass es
positive Zusammenhdnge zwischen dem selbstberichteten padagogischen Wissen und einerseits
der Einstellung, andererseits der Selbstwirksamkeit gibt (Zusammenhangshypothese).
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3 Methode
3.1 Stichprobe & Design

Die fur diese Untersuchung relevanten Daten entstammen den Online-Fragebdgen fir die Lehrerin-
nen und Lehrer im Rahmen des Pilotprojektes , Inklusive Grundschule” (PING). Insgesamt gab es vier
Erhebungszeitraume in den zwei Schuljahren 2012/13 und 2013/14 (siehe Kapitel 4). In dem vorlie-
genden Kapitel werden Daten aus t1, t3 und t4 berichtet. Daten aus t2 werden in diesem Abschnitt
nicht geschildert, da sie sich fast ausschlieRlich auf Fortbildungen im Rahmen des PING-Projektes
beziehen (siehe Kapitel 9).

An den Befragungen haben insgesamt N = 1138 Lehrerinnen und Lehrer teilgenommen. Davon wa-
ren 92 % weiblich, im Mittel 47.12 (SD = 8.64) Jahre alt und durchschnittlich 24.04 (SD = 11.49) Jahre
im Schuldienst tatig. Im Hinblick auf den Lehramtszugang (siehe Abb. 1) zeigte sich, dass der GroR-
teil der Befragten eine Ausbildung fiir die unteren Klassen (46 %) bzw. das Zweite Staatsexamen fiir
die Primarstufe/Grund- bzw. Hauptschule (28 %) absolviert hatte. 9% der Lehrerinnen und Lehrer
verfugten Uber das Zweite Staatsexamen flr die Sekundarstufe | /Realschule. Hinsichtlich sonder-
padagogischer Abschliisse berichteten 5% vom Zweiten Staatsexamen fiir das Lehramt an Sonder-
schulen bzw. 7% benannten eine Lehrbefahigung fiir das Sonderschullehramt.

Lehramtszugdnge der beteiligten Lehrerinnen und Lehrer.

Ausbildung zum/r Diplom-Padagogen/in

| T T T T 1
0 10 20 30 40 50

Angaben in Prozent

3.2 Instrumente und Variablen

Alle Variablen wurden den Online-Fragebdgen entnommen und bezogen sich auf die Fallzahl von
N =1138 Brandenburger Lehrerinnen und Lehrern. Zwei der zentralen Variablen umfassten die Er-
fahrungen der Lehrkrafte. Entsprechend der theoretisch angenommenen Struktur der professio-
nellen Handlungskompetenz von Lehrerinnen und Lehrern (Baumert & Kunter, 2007) erfolgt die
Darstellung der weiteren Variablen entsprechend der Komponenten des Modells.
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Personliche und unterrichtsspezifische Erfahrungen

Die Erhebung der Erfahrungen mit Menschen mit einer Behinderung bezog sich auf zwei Bereiche:
die personlichen Erfahrungen der Lehrerinnen und Lehrer und die unterrichtsbezogenen Erfahrun-
gen speziell mit Kindern, die einen sonderpadagogischen Férderbedarf im Bereich LES haben bzw.
hatten. Hierbei erhielten die Lehrerinnen und Lehrer jeweils eine Auswahl von flinf verschiedenen
Lebens- und Unterrichtskontexten in Anlehnung an Kim (2011) und konnten angeben, ob der Be-
reich auf sie zutreffend war. Die Variablen wurden anschlieBend dummy-kodiert (0 = nicht genannt,
1 = genannt). Beispiele fir die personlichen Erfahrungsbereiche sind die Familie, die Nachbarschaft
oder Freizeitaktivitaten. Fur die unterrichtsspezifischen Erfahrungen wurde zum Beispiel nach Un-
terrichtserfahrung mit Kindern mit Forderbedarf LES an Regelschulen und Forderschulen gefragt.
Die jeweiligen Erfahrungen wurden einmalig zu dem Messzeitpunkt erhoben, an dem die entspre-
chende Lehrkraft zum ersten Mal den Online-Fragebogen ausfillte.

Professionswissen

Das padagogische Wissen wurde (ber vier Skalen erfragt und versteht sich als selbstberichtetes
Wissen (ber die Forderung nach individuellen Lernvoraussetzungen, die diagnostische Kompetenz,
die individuelle Bezugsnormorientierung sowie die Disziplin im Unterricht. Allen Items der vorlie-
genden Professionswissensskalen lag ein vierstufiges Likert-Format zugrunde, das Einschdtzungen
von 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu ermdglichte. Die Skala Férderung nach individuellen
Lernvoraussetzungen nach Frey etal. (2009) enthielt zu allen Messzeitpunkten vier Items (z. B.
,Leistungsstarken Kindern gebe ich Extraaufgaben, durch die sie wirklich gefordert werden.”). Die
interne Konsistenz war jeweils gut (Cronbachs a; =.77, a3 =.74, a4 = .78).

Die Skala Diagnostische Kompetenz in Anlehnung an einen Evaluationsfragebogen des 1SQ (2009)
umfasste zu t1 bis t4 jeweils vier Items (z. B. ,Ich merke, wenn der Unterricht zu schwierig ist.“) und
verzeichnete eine zufrieden stellende interne Konsistenz (Cronbachs oy =.70, as =.72, a, = .72). Die
Skala Individuelle Bezugsnormorientierung entstammt ebenfalls dem Fragebogen des ISQ (2009)
und enthielt zu allen Messzeitpunkten vier Items (z. B. ,Wenn sich ein Kind besonders angestrengt
hat, lobe ich es, auch wenn andere Kinder noch besser sind.”). Im Hinblick auf die Reliabilitat wur-
den gute Werte erreicht (Cronbachs a;=.88, a3 =.88, a,=.87). Die Skala Disziplin im Unterricht
nach Gerecht, Steinert, Klieme und Débrich (2007) enthielt ebenfalls zu allen Messzeitpunkten vier
Items (z. B. ,,Ich mache gleich bei der Ubernahme einer Klasse unmissverstindlich klar, welche Spiel-
regeln im Unterricht eingehalten werden mussen.”) und zeigte eine zufrieden stellende Reliabilitat
(Cronbachs ay=.69, as =.74, o, =.76).

Uberzeugungen/Werthaltungen

Im Bereich der Uberzeugungen wurden die Lehrerinnen und Lehrer dezidiert nach Einstellungen
zum inklusiven Lernen gefragt. Es wurden hierbei drei Facetten beleuchtet: Einstellung zum gemein-
samen Unterricht, Einstellung zu Effekten inklusiven Unterrichts sowie Einstellung zum Verhalten
von Kindern mit und ohne Férderbedarf LES im inklusiven Unterricht. Die Skalen entstammen den
,Kurzskalen zur inklusiven Einstellung und Selbstwirksamkeit von Lehrpersonen” (KIESEL, Bosse &
Sporer, 2014). Die Items wurden im Hinblick auf die Inklusion von Kindern mit den sonderpadago-
gischen Forderschwerpunkten Lernen, emotionale und soziale Entwicklung und Sprache (LES) an-
gepasst. Das vierstufige Likert-Format der Skalen (von 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu) fand
sich auch bei den Einstellungen.

Die Skala Einstellung zur Gestaltung inklusiven Unterrichts enthielt zu allen Messzeitpunkten vier
Items (z. B. ,Unterricht kann grundsatzlich so gestaltet werden, dass er allen Kindern gerecht wird.”).
Die interne Konsistenz zeigte gute Werte (Cronbachs a; =.82, a3 = .81, as =.80). Eine weitere Skala
rekurrierte auf die Einstellung zu Effekten inklusiven Unterrichts. Mit den zu jedem Messzeitpunkt
eingesetzten sechs Items (z. B. ,,Kinder mit Forderbedarf LES haben hohere Lernzuwéachse, wenn sie
in Regelklassen unterrichtet werden.”) wurden ebenfalls gute Reliabilitatswerte erreicht (Cronbachs
oy =.83, a3 =.83, a, =.80). Die dritte Skala bezog sich auf die Einstellung zum Einfluss des Schiiler-
verhaltens auf inklusiven Unterricht. Diese Skala enthielt zu allen Messzeitpunkten sechs Items (z. B.
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,Kinder mit Férderbedarf LES werden im inklusiven Unterricht nicht sozial isoliert sein.”). Die innere
Konsistenz war zufrieden stellend (Cronbachs a; =.76, 0z = .72, aa = .78).

Motivationale Orientierungen und selbstregulative Fahigkeiten

Dieser Bereich spiegelte selbstbezogene Kognitionen (Baumert & Kunter, 2006), speziell die Selbst-
wirksamkeitserwartungen, und das Belastungserleben der Lehrerinnen und Lehrer wieder. Die
Selbstwirksamkeit wurde Uber vier Skalen des KIESEL-Instruments (Bosse & Sporer, 2014) erfragt,
denen das oben genannte vierstufige Likert-Format (von 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu) zu-
grunde lag. Die Skala Selbstwirksamkeit bezogen auf den Umgang mit Unterrichtsstérungen enthielt
vier Items (z. B. ,,Ich kann stérendes Verhalten im Klassenraum unterdriicken.”) und wies eine gute
interne Konsistenz auf (Cronbachs a; = .82, as =.83, a4 =.83). Eine weitere eingesetzte Skala fokus-
sierte die Selbstwirksamkeit bezogen auf die Gestaltung inklusiven Unterrichts. Zu allen drei Mess-
zeitpunkten enthielt diese Skala sechs Items (z. B. ,,Ich bin mir sicher, dass ich auch bei groften Leis-
tungsunterschieden fiir jedes Kind ein angemessenes Lernangebot bereithalten kann.”) und erzielte
gute bis sehr gute Reliabilitatswerte (Cronbachs oy =.89, as = .89, a, =.90).

Des Weiteren wurde nach der Selbstwirksamkeit bezogen auf die Zusammenarbeit mit Kolleginnen
und Kollegen gefragt. Diese Skala enthielt zu allen drei Messzeitpunkten vier Items (z. B. ,Ich bin
bereit, meine Erfahrungen im inklusiven Unterricht mit anderen zu teilen.”). Die interne Konsis-
tenz zeigte im Vergleich zu den anderen Selbstwirksamkeitsskalen weniger gute Werte (Cronbachs
o1 =.62, a3 =.59, o, =.60). Die letzte Skala Selbstwirksamkeit bezogen auf die Zusammenarbeit mit
Eltern umfasste zu allen Messzeitpunkten vier Items (z. B. ,,Ich bin mir sicher, dass ich den Eltern der
Kinder mit Forderbedarf LES genaue Riickmeldungen zu ihren Kindern geben kann.”). Die Reliabilitat
war zufrieden stellend bis gut (Cronbachs a; =.78, as =.75, as = .80).

Beziglich des Belastungsempfindens wurden den Lehrerinnen und Lehrern Tatigkeiten und Arbeits-
bedingungen in Anlehnung an eine Befragung von Dobrich, Plath und Trierscheidt (1998) aufgelis-
tet, aus denen mehr oder weniger starke Belastungen resultieren kdnnen. Auf einer vierstufigen
Likert-Skala von 1 = gar nicht bis 4 = stark konnten die Befragten angeben, in welchem AusmaR sie
diese belasten. Eine inhaltliche Gruppierung der Items ergab zwei Skalen. Die Skala Belastungen
rund um den Unterricht enthielt zu allen Messzeitpunkten sieben Items (z. B. , Leistungsheterogeni-
tat der Schilerschaft) und erzielte gute Kennwerte hinsichtlich der internen Konsistenz (Cronbachs
o1 =.83, a3 =.82, a, =.83). Die Skala Schulische Belastungen aufSerhalb des Unterrichts mit jeweils
zehn Items zu allen Messzeitpunkten (z. B. ,,Aufsicht fihren”) wies ebenfalls gute Reliabilitatskenn-
werte auf (Cronbachs a, = .86, az =.87, oy = .87).

3.3 Statistische Analysen

Alle Analysen zur Priifung der Hypothesen erfolgten mit SPSS 22 bzw. Mplus 7.2. Die Daten wiesen
trotz verpflichtender Teilnahme an den Lehrerbefragungen fehlende Werte auf. Diese wurden mul-
tipel imputiert (siehe Kapitel 4).

Zur Beantwortung der ersten zentralen Fragestellung, die sich mit den Erfahrungen, Einstellungen,
Erwartungen, Empfindungen, aber auch dem padagogischen Wissen der Lehrerinnen und Lehrer
befasste, werden vorrangig deskriptive Befunde geschildert. Fir die Prifung der Stabilitdtshypo-
these wurden je eine exemplarische Einstellungs- und eine Selbstwirksamkeitsskala fokussiert und
ihre korrelativen Zusammenhange Uber die verschiedenen Messzeitpunkte in den Blick genommen.
Die beiden Beeinflussungshypothesen, die individuelle Merkmale in Bezug auf die Einstellungen
und Selbstwirksamkeitserwartungen zum Inhalt hatten, wurden mittels Regressionsanalysen ge-
prift. SchlieBlich wurde im Rahmen der Priifung der Zusammenhangshypothese mittels Korrelati-
onsanalysen ermittelt, welche Zusammenhange zwischen den Kompetenzbereichen vorlagen, und
mit Hilfe von Regressionsrechnungen analysiert, welche Wissenskomponenten die bedeutendsten
Pradiktoren fiir die Einstellung sowie die Selbstwirksamkeit waren.
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4 Ergebnisse

Erfahrungen, Einstellungen, Erwartungen, Empfindungen sowie padagogisches Wissen

Die Lehrerinnen und Lehrer wurden gefragt, welche persénlichen Erfahrungen sie mit Menschen
mit einer Behinderung gemacht haben. Die nachstehende Abbildung 2 gibt einen Uberblick tiber
die Erfahrungen in den verschiedenen Bereichen Familie, Freizeit sowie Schul- und Ausbildungszeit.

Abb.2  Personliche Erfahrungen der Lehrerinnen und Lehrer mit Menschen mit einer Behinderung.
Ich kenne Menschen mit einer Behinderung aus meinen

Freizeitaktivitaten.

Ich kenn Menschen mit einer Behinderung aus
meiner Nachbarschaft.

In meiner Familie gibt es Menschen mit einer Behinderung.

Ich habe oder hatte Arbeitskollegen mit einer Behinderung.

Ich kenne Menschen mit einer Behinderung aus
meiner Studienzeit.

Wahrend meiner Schulzeit gingen Schiiler mit einer Behinderung
in meine Schule.

Wahrend meine Schulzeit gingen Schiiler mit einer Behinderung
in meine Klasse.

| i i i i i
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Angaben in Prozent

Ein betrachtlicher Anteil der Lehrerinnen und Lehrer kennt Menschen mit einer Behinderung aus
Freizeitaktivitaten bzw. aus der Nachbarschaft. Hingegen sind personliche Erfahrungen mit Kindern
mit einer Behinderung aus der eigenen Schulzeit eher gering.

Da neben den personlichen Erfahrungen auch die spezifischen Unterrichtserfahrungen bedeutsam
sind, wurde zudem gefragt, welche Erfahrungen die Lehrerinnen und Lehrer im Unterricht mit Schi-
lerinnen und Schiilern mit einer Behinderung in den Bereichen Lernen, emotionale und soziale Ent-
wicklung sowie Sprache (LES) gemacht haben. Die Abbildung 3 verdeutlicht unter anderem, dass ein
Grofiteil der befragten Lehrerinnen und Lehrer bereits Erfahrungen mit den genannten Kindern im
Regelunterricht gemacht hat. Weniger als jede zehnte Lehrkraft gab an, noch keine Erfahrungen im
Unterrichten dieser Kinder gemacht zu haben.

Abb.3  Unterrichtserfahrungen der Lehrerinnen und Lehrer mit Kindern mit den Férderbedarfen LES.

Kinder mit Forderbedarf LES habe ich im Rahmen des

Regelunterrichts unterrichtet. 78

Kinder mit Forderbedarf LES habe ich im Unterricht
von Kollegen beobachtet.

Kinder mit Forderbedarf LES habe ich in der Férderschule
unterrichtet.

Kinder mit Forderbedarf LES habe ich auBerschulisch betreut.

Kinder mit Forderbedarf LES habe ich bislang nicht unterrichtet.
i

i
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LES = sonderpadagogischer Férderbedarf Lernen,
emotionale und soziale Entwicklung und Sprache. Angaben in Prozent
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Eine grundlegende Variable fur dieses Kapitel bildet die Einstellung der Lehrerinnen und Lehrer
zum inklusiven Unterrichten. Diese wurde Uber drei verschiedene Subskalen abgefragt. Die folgen-
de Abbildung 4 zeigt die Mittelwerte der entsprechend gebildeten Einstellungsskalen zu den drei
Messzeitpunkten t1, t3 und t4.

Abb.4  Mittelwerte der Einstellungen zum inklusiven Unterrichten zu t1, t3 und t4.

Einstellung zur Gestaltung inklusiven Unterrichts

2.97

Einstellung zu Effekten inklusiven Unterrichts ?.96
2.96
Einstellung zum Einfluss des Schiilerverhaltens auf inklusiven
Unterricht
i i i
By He P 3 35 4

Die Einstellung der Lehrerinnen und Lehrer zum inklusiven Unterrichten lag in allen Facetten tber
dem theoretisch angenommenen Mittel von 2.5. Eine leichte positive Tendenz zeigte sich insbeson-
dere bei der Skala Einstellung zu Effekten inklusiven Unterrichts. Abbildung 4 offenbart auBerdem,
dass sich die Einstellungsausprdagungen zum jeweils folgenden Messzeitpunkt im Mittel kaum an-
derten. Eine statistische Priifung dieses Bildes mittels t-Tests ergab keine signifikanten Auspragungs-
anderungen (exemplarisch fir die Einstellung zur Gestaltung inklusiven Lernens, t1 zu t3: t =0.74,
df=1137,p>.05;t3 zut4: t=-1.04, df = 1137, p > .05).

Die Auspragungen der Selbstwirksamkeit der Lehrerinnen und Lehrer waren deutlich positiver als
die der Einstellungen, wie die nachstehende Abbildung 5 verdeutlicht.

Abb.5 Mittelwerte der Selbstwirksamkeitserwartungen im Hinblick auf inklusives Unterrichten zu t1, t3 und t4.

Selbstwirksamkeit bezogen auf den Umgang
mit Unterrichtsstérungen

Selbstwirksamkeit bezogen auf die Gestaltung
inklusiven Unterrichts

344
Selbstwirksamkeit bezogen auf die Zusammenarbeit 3.40
mit Kollegen
34
Selbstwirksamkeit bezogen auf die Zusammenarbeit mit Eltern
T i
B He B¢ 35 4
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Hier lagen alle vier Selbstwirksamkeitsskalen klar Gber dem theoretisch angenommenen Mittel
von 2.5 Punkten. Die befragten Lehrerinnen und Lehrer waren demnach Uberzeugt, den Unter-
richt in inklusiven Klassen gestalten zu kdnnen. Besonders hervor stach die Skala Selbstwirk-
samkeit bezogen auf die Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen, die darauf abzielt, die
Kooperation mit anderen Lehrerkolleginnen und -kollegen (u. a. Sonderpadagoginnen und -pada-
gogen), aber auch mit weiterem Fachpersonal wie Einzelfallhelferinnen und Einzelfallhelfern und
Therapeutinnen und Therapeuten zu realisieren. Wie auch schon bei den Einstellungen fielen die
Veranderungen zwischen den Messzeitpunkten marginal aus (exemplarisch fur die Selbstwirk-
samkeit bezogen auf die Gestaltung inklusiven Lernens, t1 zu t3: t=0.09, df=1137, p>.05; t3 zu
t4:t=-0.74, df=1137, p>.05).

Die Lehrerinnen und Lehrer wurden ferner gebeten, Angaben zu ihren Belastungen zu machen. Die
erfragten Tatigkeiten und Arbeitsbereiche, aus denen Belastungen resultieren kdnnen, wurden zu
zwei Skalen zusammengefasst. Die folgende Abbildung 6 zeigt das AusmaR der wahrgenommenen
Belastungen rund um den Unterricht und der schulischen Belastungen aulRerhalb des Unterrichts zu
drei Messzeitpunkten auf.

Beide Belastungsbereiche lagen zu allen drei Messzeitpunkten tiber dem theoretisch angenomme-
nen Mittel von 2.5 Punkten. Wahrend die Auspragungen zwischen t1 und t3 stabil blieben (Belas-
tungen rund um den Unterricht: t=-0.12, df=1137, p >.05; schulische Belastung auBerhalb des
Unterrichts: t =0.24, df = 1137, p > .05), waren zu t4 leichte und statistisch bedeutsame Belastungs-
zunahmen erkennbar (Belastungen rund um den Unterricht: t = -3.32, df = 1137, p < .05; schulische
Belastung aulRerhalb des Unterrichts: t =-2.83, df=1137, p <.05).

Abb.6 Wahrgenommene Belastungen der Lehrerinnen und Lehrer zu t1, t3 und t4.

Belastung rund um den Unterricht
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Ein nachster deskriptiv dargestellter Befund bezieht sich auf das Professionswissen der Lehrerinnen
und Lehrer. Die teilnehmenden Lehrkrafte wurden zu Aspekten des padagogischen Wissens befragt.
Die Abbildung 7 enthélt die Mittelwerte von vier verschiedenen Bereichen des selbstberichteten
Wissens.

In allen Bereichen lagen sehr hohe Werte vor. Die Lehrerinnen und Lehrer schétzten sich hinsicht-
lich der ausgewahlten Aspekte des pdadagogischen Wissens dulRerst positiv ein. Insbesondere die
Skala Individuelle Bezugsnormorientierung, die darauf abzielt, Kinder in Bezug auf ihre individu-
ellen Entwicklungsfortschritte zu loben und anzuerkennen, beeindruckte durch Mittelwerte, die
dem Maximalwert sehr nah kamen. Dieses Bild blieb Gber die Messzeitpunkte weitestgehend
konstant.
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Mittelwerte des padagogischen Wissens zu t1, t3 und t4.

Forderung nach indivisuellen Lernvoraussetzungen

Hc B¢

Diagnostische Kompetenz

3.68
3.70
3.7

Individuelle Bezugsnormorientierung

Disziplin im Unterricht

Zusammenspiel von Einstellungen und Selbstwirksamkeitserwartungen

Fir die theoretisch angenommene Beziehung zwischen der Einstellung zum inklusiven Lernen und
der Selbstwirksamkeit wurde jeweils eine exemplarische Skala ausgewahlt: Die Skala Einstellung
zur Gestaltung inklusiven Unterrichts umfasst Items, die auf eine prinzipielle Umsetzung inklusiven
Unterrichts abzielen. Dazu passend wurde die Skala Selbstwirksamkeit bezogen auf die Gestaltung
inklusiven Unterrichts ausgewahlt, die nach der Gewissheit der Lehrerinnen und Lehrer fragt, inklu-
siven Unterricht vorbereiten und durchfiihren zu kénnen.

Zu allen drei Messzeitpunkten korrelierten beide Skalen signifikant (p <.05) und vergleichbar hoch
miteinander: r; = .64, r; = .64 und r, = .64. Die Einstellung und die Selbstwirksamkeit stehen dem-
nach in relativ enger Beziehung. Der Zusammenhang zwischen diesen Konstrukten blieb zudem
liber den gesamten Erhebungszeitraum stabil.

Einfluss der Erfahrungen mit Menschen mit einer Behinderung auf die Einstellung und die
Selbstwirksamkeit

Die Erfahrungen mit Menschen mit einer Behinderung kdnnen verschiedenen Kontexten entsprin-
gen. Fur die vorliegende Analyse wurden die persdnlichen Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit,
aus der eigenen Familie und aus Freizeitaktivitdten auf die eben genannte Einstellungsskala Einstel-
lung zur Gestaltung inklusiven Unterrichts zu t4 bezogen.

Tab.1 Ergebnisse der Regressionen der persdnlichen Erfahrungen auf die Einstellung zu t4.

Erfahrung mit MmB aus der eigenen Schulzeit .10 0.08 >.05
Erfahrung mit MmB aus der Familie .08 0.07 >.05
Erfahrung mit MmB aus der Freizeit .07 0.05 >.05

Anmerkung: MmB = Menschen mit einer Behinderung.

Die Vorhersagekraft der Erfahrungen auf die Einstellung war sehr gering und dazu nicht signifikant.
Der Anteil aufgeklarter Varianz durch dieses Modell war ebenfalls sehr gering (R?=.01, SE=0.62),
genauso wie die praktische Bedeutsamkeit (f2=.01). Offenbar haben die bisherigen Erfahrungen
fiir die hier untersuchte Gruppe so gut wie keinen Effekt auf die Einstellung.
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Fir den theoretisch angenommenen Zusammenhang zwischen der Unterrichtserfahrung in inklu-
siven Settings und der Selbstwirksamkeit wurden Erfahrungsitems ausgewahlt, die danach fragen,
ob die Lehrerinnen und Lehrer bereits Kinder mit den sonderpddagogischen Férderbedarfen LES im
Regelunterricht oder in Forderschulen unterrichtet bzw. bei Kolleginnen und Kollegen beobachtet
haben. Als Pradiktor wurde die Skala Selbstwirksamkeit bezogen auf die die Gestaltung inklusiven
Unterrichts verwendet.

Tab.2 Ergebnisse der Regressionen der Unterrichtserfahrungen auf die Selbstwirksamkeit zu t4.

Kinder mit LES im Regelunterricht unterrichtet A1 0.08 >.05
Kinder mit LES in Férderschulen unterrichtet 12 0.08 >.05
Kinder mit LES bei Kollegen beobachtet .01 0.06 >.05

Anmerkung: LES = sonderpadagogische Férderbedarfe Lernen, Emotionale und soziale Entwicklung, Sprache.

Auch hier zeigte sich eine sehr geringe und zudem nicht signifikante Vorhersagekraft der Unter-
richtserfahrung mit Kindern in den sonderpadagogischen Forderbedarfen LES auf die Selbstwirk-
samkeit bezogen auf die Gestaltung inklusiven Unterrichts zu t4. Der Anteil aufgeklarter Varianz
betrug 2 %. Dies entspricht einer minimalen Effektstarke von f2 = .02.

Einfluss der Einstellung und der Selbstwirksamkeit auf das Belastungserleben

Die Einschatzung der Belastungen der Lehrerinnen und Lehrer kénnen sich auf verschiedene Berei-
che beziehen. Mit den vorliegenden Daten wurden zwei Domanen herausgearbeitet: Belastungen
rund um den Unterricht und schulische Belastungen auBerhalb des Unterrichts. Fiir beide Bereiche
wurde geprift, inwieweit die Einstellung und die Selbstwirksamkeit pradiktiv wirken. Fir diese bei-
den Konstrukte wurden jeweils wieder die Skalen Einstellung zur Gestaltung inklusiven Unterrichts
und Selbstwirksamkeit bezogen auf die Gestaltung inklusiven Unterrichts ausgewahlt.

Im Hinblick auf die Belastungen rund um den Unterricht ergaben sich fiir die beiden Pradiktoren
signifikante und deutliche Zusammenhénge: Je positiver die Einstellung, desto geringer war das
Belastungsempfinden (B=-.27, SE=0.05, p<.05). Fur die Selbstwirksamkeit zeigte sich ein ver-
gleichbares Bild (B=-.17, SE =0.05, p <.05): Je hoher die Selbstwirksamkeitswerte, desto geringer
war das Belastungsempfinden. Die Varianzaufklarung fir dieses Modell lag bei R?=.16 mit einer
Effektstdrke von f2 =.19. Bezuglich der schulischen Belastungen auRerhalb des Unterrichts war die
Vorhersagekraft der Einstellung (B =-.20, SE =0.04, p < .05) sowie der Selbstwirksamkeit (B =-.15,
SE =0.04, p < .05) vergleichbar stark. Der Anteil aufgeklarter Varianz lag bei R?= .10 mit einer Effekt-
starke von f2 = .11. Das bedeutet, dass hier durchaus von einer praktischen Bedeutsamkeit gespro-
chen werden kann.

Zusammenhang des padagogischen Wissens mit der Einstellung und der Selbstwirksamkeit

Um Zusammenhange zwischen den Bereichen der professionellen Handlungskompetenz aufzuzei-
gen, wurden Korrelationsanalysen vorgenommen. Hierfiir wurden die Daten des letzten Messzeit-
punktes t4 verwendet.

Tab.3 Korrelationen der Komponenten des Modells professioneller Handlungskompetenz
jeweils zu t4.

(1) Forderung nach individuellen Lernvoraussetzungen —

(2) Diagnostische Kompetenz .64 —

(3) Individuelle Bezugsnormorientierung .61 .61 —

(4) Disziplin im Unterricht .33 .50 .38 —

(5) Einstellung zur Gestaltung inklusiven Unterrichts .32 .20 .18 .03 —

(6) Selbstwirksamkeit bezogen auf die Gestaltung inklusiven Unterrichts .54 .39 .30 .16 .64 —

Anmerkung: Alle Korrelationswerte sind signifikant (p <.05).
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Die ersten vier Variablen sind Bestandteile des selbst berichteten Professionswissens. Die Zusam-
menhange dieser vier Konstrukte untereinander waren mehrheitlich hoch und statistisch bedeut-
sam. Die Skala Disziplin im Unterricht stach durch leicht geringere Korrelationswerte heraus.

Die Zusammenhinge des Professionswissens zum Bereich Uberzeugungen/Werthaltungen, der
hier durch die Skala Einstellung zur Gestaltung inklusiven Unterrichts reprasentiert wurde, waren
signifikant. Der hochste Zusammenhang lag zwischen der Einstellung und der Férderung nach in-
dividuellen Lernvoraussetzungen vor. Betrachtet man die Wissensaspekte als Pradiktoren auf die
Einstellung, war diese Skala ebenfalls der starkste Pradiktor (siehe Tab. 4).

Tab.4 Professionswissensaspekte zu t4 als Pradiktoren auf die Einstellung zu t4.

(1) Forderung nach individuellen Lernvoraussetzungen .46 0.07 <.05
(2) Individuelle Bezugsnormorientierung .08 0.08 >.05
(3) Diagnostische Kompetenz -.03 0.07 >.05
(4) Disziplin im Unterricht -.13 0.05 <.05

Anmerkungen: Varianzaufklarung R?= .11, f2=.11.

Im Hinblick auf die Komponente motivationale Orientierungen und selbstregulative Fahigkeiten,
die in dieser Analyse Uber die Selbstwirksamkeit bezogen auf die Gestaltung inklusiven Unterrichts
erfasst wurde, waren die Zusammenhangsmale sehr unterschiedlich (siehe Tab. 4). Wahrend der
Korrelationswert der Selbstwirksamkeit zur Skala Férderung nach individuellen Lernvoraussetzungen
im mittleren Bereich lag, war der Zusammenhang zur Skala Disziplin im Unterricht eher gering. Be-
trachtet man die Wissenskomponenten wiederum als Pradiktoren auf die Selbstwirksamkeit, wurde
erneut deutlich, dass die Foérderung nach individuellen Lernvoraussetzungen die stdrkste Vorher-
sagekraft hatte, gefolgt von der Diagnostischen Kompetenz (siehe Tab. 5).

Tab.5 Professionswissensaspekte zu t4 als Pradiktoren auf die Selbstwirksamkeit zu t4.

(1) Forderung nach individuellen Lernvoraussetzungen .65 0.05 <.05
(2) Individuelle Bezugsnormorientierung 17 0.07 <.05
(3) Diagnostische Kompetenz -.10 0.06 >.05
(4) Disziplin im Unterricht -.05 0.04 >.05

Anmerkungen: Varianzaufklrung R?=.30, f2=.42.

Grundsatzlich ware zu erwarten, dass nicht nur die Merkmalsauspragungen desselben Messzeit-
punktes zusammenhangen, sondern dass eine friihere Auspragung eines Konstruktes eine spatere
Auspragung eines anderen Konstruktes determiniert. So kénnte die Skala Férderung nach indivi-
duellen Lernvoraussetzungen, die sowohl fiir die Einstellung, als auch die Selbstwirksamkeit zum
gleichen Messzeitpunkt (t4) pradiktiv wirkte, auch mit ihrem Ausgangswert zu t1 eine bedeutende
Vorhersagekraft haben. Abbildung 8 verdeutlicht einerseits die Stabilitdt der Einstellung (B =.59,
SE =0.04, p <.05) sowie der Forderung nach individuellen Lernvoraussetzungen (B = .60, SE = 0.03,
p <.05). Zudem zeigte sich, dass die Ausgangswerte der Einstellung auch pradiktive Kraft auf die
Forderung nach individuellen Lernvoraussetzungen zu t4 hatten (B =.08, SE = 0.03, p <.05). Dieses
Modell erklart 41 % der Varianz (f2 =.69).
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Abb.8 Kreuzverzogerte Regressionen der Einstellung zu t1 und t4 mit der Forderung nach
individuellen Lernvoraussetzungen zu t1 und t4.
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Lernvoraussetzungen
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Anmerkung: Darstellung mit standardisierten Koeffizienten.

In Abbildung 9 werden vergleichbare Effekte erkennbar. Der Ausgangswert der Selbstwirksamkeit
wirkte nicht nur auf das gleiche Konstrukt zum spateren Zeitpunkt pradiktiv (B =.54, SE=0.04,
p <.05), sondern hatte dartiber hinaus noch erklarende Anteile fiir die Forderung nach individuel-
len Lernvoraussetzungen (B=.17, SE =0.04, p <.05) zum spateren Messzeitpunkt. Die Varianzauf-
klarung lag fur das Modell in Abbildung 9 bei R?= .42, f?=.72.

Abb.9 Kreuzverzogerte Regressionen der Selbstwirksamkeit zu t1 und t4 mit der Férderung
nach individuellen Lernvoraussetzungen zu t1 und t4.
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Anmerkung: Darstellung mit standardisierten Koeffizienten.
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5 Diskussion

Seit dem Schuljahr 2012/13 richtet sich der Fokus der wissenschaftlichen Begleitforschung des
Brandenburger Pilotprojektes , Inklusive Grundschule” auf die Analyse der Gelingensbedingungen
fir inklusives Lehren und Lernen. Der Tatigkeitsbereich fiir die Lehrkrafte umfasst seitdem die Pla-
nung, Durchfiihrung und Nachbereitung von inklusivem Unterricht. Fiir einen Teil der involvierten
Padagoginnen und Padagogen geht dies mit einem Neuanfang, einer Umstrukturierung oder einem
umfassenden Wandel ihres Arbeitsalltags einher. Andere Lehrerinnen und Lehrer haben zum Teil
schon lange vor Projektbeginn inklusiv gearbeitet und vielfiltige Erfahrungen im gemeinsamen Un-
terricht gesammelt. Die vorliegende Studie greift diese Besonderheiten auf und richtet ihren Blick
auf all jene Lehrkréfte, die mittels der Teilnahme an Online-Frageb6gen Angaben zu sich selbst,
ihrem Unterricht und weiteren padagogischen Aspekten getatigt haben. Eine zusatzliche Bedeutung
erhalt diese Untersuchung durch ihr iber zwei Schuljahre angelegtes Studiendesign, das Aussagen
liber einen langeren Zeitraum ermoglicht anstatt nur punktuell Aussagen zu machen. Insgesamt
wurden drei Fragestellungen formuliert. Die theoriegeleitete Einbettung der Ergebnisse erfolgt vor-
wiegend anhand des Modells professioneller Handlungskompetenz von Lehrerinnen und Lehrern
(Baumert & Kunter, 2006).

Merkmale und Besonderheiten der Lehrerinnen und Lehrer

Eine erste Forschungsfrage richtete sich auf die Erfahrungen, Einstellungen, Erwartungen und Emp-
findungen der befragten Brandenburger Lehrkrafte sowie auf die Einschatzung ihres padagogischen
Wissens. Im Hinblick auf die persénlichen Erfahrungen mit Menschen mit einer Behinderung zeig-
ten sich Freizeitaktivitdten eher als Quellen als die Familie oder gar die eigene Schul- bzw. Wei-
terqualifizierungsphase. Ein Grofteil der teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrer verfiigte zudem
Uber professionsbezogene Erfahrungen im Unterrichten von Kindern mit den sonderpddagogischen
Forderschwerpunkten Lernen, emotionale und soziale Entwicklung sowie Sprache.

Die Einstellung der Lehrerinnen und Lehrer zur Inklusion bewegte sich im neutralen bis leicht posi-
tiven Bereich. Das eingangs erwahnte Studienreview zu den inklusiven Einstellungen von de Boer,
Pijl und Minnaert (2011) berichtete von tendenziell neutralen bis negativen Einstellungswerten in
den bericksichtigten Untersuchungen. Insofern waren die befragten Brandenburger Lehrerinnen
und Lehrer eher von der Wirksamkeit inklusiven Unterrichts tiberzeugt. Gleichwohl bedeuten leicht
positive Werte noch keine uneingeschrankt positive Tendenz.

Im Hinblick auf die Selbstwirksamkeitserwartungen zeichneten sich die befragten Lehrkrafte im Mit-
tel durch relativ hohe Werte aus. Die befragten Brandenburger Lehrerinnen und Lehrer waren sich
groRtenteils sicher, inklusiven Unterricht gestalten und moéglichen Unterrichtsstorungen vorbeugen
zu kénnen. Sie waren zudem stark davon Uberzeugt, die Zusammenarbeit mit Kollegen und weite-
rem Fachpersonal sowie auch mit den Eltern gestalten zu kdnnen. Genauso wie die bereichsspezi-
fische Selbstwirksamkeit ein moglicher Gradmesser fiir die Lehrergesundheit sein kann, so liefert
auch das Empfinden von Belastungen Aussagen dazu, wie arbeitsfahig die Lehrerinnen und Lehrer
in inklusiven Settings sein konnen. Die im Rahmen von PING befragten Lehrerinnen und Lehrer er-
lebten Belastungen rund um den Unterricht sowie auch schulische Belastungen aufRerhalb des Un-
terrichts im Durchschnitt gleich stark.

Ein spezifischer Bestandteil professioneller Handlungskompetenz befasst sich zudem mit dem
Professionswissen. Die Brandenburger Lehrerinnen und Lehrer verfligten nach eigenen Angaben
liber hohe Ausprdagungen des pddagogischen Wissens. Sie hatten dezidierte Kenntnis tber die
Forderung nach individuellen Lernvoraussetzungen und die Anwendung der individuellen Bezugs-
norm. Die diagnostische Kompetenz, die im Zuge von wegfallenden Feststellungsverfahren fur die
sonderpddagogischen Forderbedarfe LES an Bedeutung gewinnt, war ebenfalls mit deutlich hohen
Auspragungen ein Charakteristikum der vorliegenden Stichprobe.
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Stabilitdt des Zusammenhangs von der Einstellungen und Selbstwirksamkeitserwartungen

Der Einstellung von Lehrerinnen und Lehrern zur Inklusion sowie der bereichsspezifischen Selbst-
wirksamkeit wird vielfach Bedeutung zugeschrieben (de Boer, Pijl & Minnaert, 2011; Hellmich &
Gorel, 2014; Savolainen, Nel & Malinen, 2012). Aus diesem Grund befasste sich die zweite Un-
tersuchungsfrage mit dem Zusammenhang dieser beiden Konstrukte. Fir die Stichprobe der Bran-
denburger Lehrerinnen und Lehrer an den Pilotschulen war der Zusammenhang zwischen beiden
Konstrukten zum einen verhdltnismaRig stark und zum anderen erwartungskonform sehr stabil
Gber den gesamten Untersuchungszeitraum. Dieser relativ hohe Korrelationswert impliziert eine
mogliche Stellschraube fir Fortbildungen oder schulpolitische MaBnahmen: Je iberzeugter jemand
ist, dass inklusiver Unterricht wirksam ist und gelingen kann, desto hoher ist auch die entsprechen-
de Selbstwirksamkeitserwartung, also die Gewissheit, diesen Unterricht in heterogenen Gruppen
gestalten zu kénnen. Insofern kann die Arbeit an den Einstellungen der Lehrerinnen und Lehrer po-
sitive Effekte bei der Selbstwirksamkeit bewirken bzw. eine Starkung der Selbstwirksamkeit positive
Einstellungen evozieren.

Individuelle Lehrermerkmale und die Verbindung zur Einstellung und Selbstwirksamkeit

Die beiden Konstrukte Einstellung und Selbstwirksamkeit standen aufgrund ihrer Wichtigkeit auch
im Zentrum der dritten Fragestellung. Zum einen befasste sich dieser Abschnitt mit weiteren indivi-
duellen Lehrermerkmalen, die die Einstellung und die Selbstwirksamkeit beeinflussen. Andererseits
standen Merkmale im Fokus, die potenziell durch die Einstellung und Selbstwirksamkeit beeinflusst
werden.

Ausgehend von der Pramisse, dass sich Erfahrungen mit Menschen mit einer Behinderung positiv
auf die Einstellung zur Inklusion bzw. eine Beflirwortung inklusiven Unterrichts auswirken (Barr &
Bracchitta, 2012; de Boer, Pijl & Minnaert, 2011), ergab sich bei den vorliegenden Daten keine Repli-
zierbarkeit dieses Befundes. Die Vorhersagekraft der personlichen Erfahrungen auf die Einstellung
war sehr gering und zudem statistisch nicht bedeutsam. Das bedeutet, dass die Einstellung zum
inklusiven Lernen auf anderen Quellen fuBt als auf den Erfahrungen, die die befragten Lehrerinnen
und Lehrer mit Menschen mit einer Behinderung im Rahmen ihrer Freizeitaktivitaten oder in der
Familie gemacht haben.

Ein dhnliches Ergebnis resultierte aus dem Vorhaben, die inklusionsspezifischen Unterrichtserfah-
rungen der Brandenburger Lehrerinnen und Lehrer als Pradiktor flr ihre Selbstwirksamkeitserwar-
tungen zu betrachten. Auch hier lag eine duRerst geringe und statistisch nicht bedeutsame Vorher-
sagekraft der Erfahrungen vor. Fir ein hohes MaR an Selbstwirksamkeit schienen demnach andere
Faktoren bedeutsamer zu sein als die Unterrichtserfahrungen mit Kindern in den sonderpadagogi-
schen Forderbedarfen Lernen, emotionale und soziale Entwicklung bzw. Sprache.

Einen statistisch bedeutsamen Effekt ergaben die Ergebnisse der Analysen, die sich damit befasst
haben, welchen Einfluss die Einstellung und die Selbstwirksamkeit wiederum auf individuelle Leh-
rermerkmale ausiibten. Im Fokus stand hauptsachlich das Belastungsempfinden der Brandenburger
Lehrerinnen und Lehrer. Es wurde deutlich, dass sowohl die Einstellung als auch die Selbstwirksam-
keitserwartungen pradiktiv wirkten: Je hoher die Einstellungs- bzw. Selbstwirksamkeitswerte, desto
geringer wurden schulische Tatigkeiten und Arbeitsfelder als belastend wahrgenommen. Demnach
gilt auch, je geringer die Ausgangswerte, desto hoher ist das Belastungsempfinden. Die Vorhersage-
kraft der Einstellung und der Selbstwirksamkeit war etwas héher fiir die Belastungen, die rund um
den Unterricht entstanden, als fiir die schulischen Belastungen auBerhalb des Unterrichts.

Im Zusammenspiel der Merkmale professioneller Handlungskompetenz zeigten sich unterschiedlich
starke Zusammenhange. Erwartungskonform korrelierten die einzelnen Facetten des selbstberich-
teten padagogischen Wissens stark miteinander. So verfiigten Lehrkrafte mit einer hohen diagnos-
tischen Kompetenz auch tber umfangreicheres Wissen tber die Forderung nach den individuellen
Lernvoraussetzungen der Kinder oder die Anwendung der individuellen Bezugsnorm. Ein mittlerer
positiver Zusammenhang bestand zwischen dem Wissen Uber die Disziplin im Unterricht als MaR-
nahme zur Klassenfiihrung und der diagnostischen Kompetenz.

Zudem bestanden Zusammenhéange zwischen der Einstellung und Bereichen des padagogischen
Wissens. Leicht héher waren die Korrelationswerte zwischen der Selbstwirksamkeit und dem pa-
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dagogischen Wissen. Hervorzuheben ist das Wissen lber die Férderung nach individuellen Lern-
voraussetzungen, das positiv mit der Einstellung und auch der Selbstwirksamkeit bezogen auf die
Gestaltung inklusiven Unterrichts zusammenhing. Dieser Bestandteil des padagogischen Wissens
diente zudem als Pradiktor fir die beiden Konstrukte zum gleichen und auch zu einem spateren
Messzeitpunkt. Dies bedeutet, dass eine Starkung des padagogischen Wissens, insbesondere des
Umgangs mit individuellen Lernvoraussetzungen, in Form einer Fortbildung oder einer anderen
Intervention auch positivere Einstellungen bzw. eine Starkung der Selbstwirksamkeit nach sich
ziehen kann.

6 Limitationen und Ausblick

Der gegenwartigen Untersuchung liegen einige Limitationen zugrunde. Auf drei Aspekte sei an die-
ser Stelle hingewiesen. Eine erste Einschrankung bezieht sich auf die Stichprobe. Zwar ist der Um-
fang von 1138 befragten Brandenburger Lehrerinnen und Lehrern durchaus betrachtlich und gut
geeignet, um umfassende Schlussfolgerungen ziehen zu kénnen. Gleichwohl kénnen sich solche
Quintessenzen immer nur auf Lehrerinnen und Lehrer beziehen, die in Brandenburger Grundschu-
len in den Jahrgangsstufen 2 bis 4 (siehe Kapitel 4) im Rahmen des Pilotprojektes ,, Inklusive Grund-
schule” unterrichten.

Eine weitere Problematik liegt im Messinstrument selbst. Die Erfassung von Informationen Gber On-
line-Fragebogen gestaltet sich als 6konomisch sinnvoll, gerade bei grofReren Stichproben. Durch die
Vorgabe eines konkreten Antwortformates tber in der Regel geschlossene Fragen bzw. feststehende
Likert-Skalierungen besteht jedoch fiir die Befragten keine Moglichkeit fiir Riickfragen bzw. der Erwei-
terung und Vertiefung der Antworten. Darliber hinaus kann einem Antwortverhalten, das auf soziale
Erwiinschtheit abzielt, kaum entgegen gewirkt werden. Eine weitere Einschrankung der vorliegenden
Befragung beruht darauf, dass die Angaben der Lehrkréfte in Bezug auf das Professionswissen als
selbstberichtete Angaben und nicht als extern kontrolliertes Wissen zu verstehen sind.

Eine letzte Limitation bezieht sich auf den Zeitraum des Pilotprojektes, der mit zwei Schuljahren
noch keine Aussagen zu einer weitreichenden Bestdndigkeit der Befunde erlaubt. Insbesondere
wenn personeninhdrente Merkmale erforscht werden, sind langere Untersuchungsphasen vonno-
ten. Insofern sind die Ergebnisse als erste Einblicke zu deuten, die als Ausgangsbasis und Diskussi-
onsgrundlage fiir eine weitere bildungspolitische Auseinandersetzung mit dem Schwerpunkt Inklu-
sion dienen sollen.

Die Frage, ob es nun eines starken Veranderungsprozesses fiir die Lehrerinnen und Lehrer bedarf,
kann mit der vorliegenden Untersuchung nicht abschlieRend geklart werden. Erste Hinweise deuten
darauf hin, dass die Ausgangsvoraussetzungen der Lehrkrafte eine gute Basis fiir den Innovations-
prozess bieten. Um sie weiterhin in ihrer Professionalitdt zu unterstiitzen, wird es zukunftig darauf
ankommen, auch die heterogenen Bedingungen der Lehrerinnen und Lehrer zu beriicksichtigen, sie
zu begleiten und Mitwirkungs- und Evaluationsprozesse in Gang zu bringen. Wiinschenswert ware
es, wenn an Teilaspekten der professionellen Handlungskompetenz der Lehrerinnen und Lehrer ge-
arbeitet wird, zum Beispiel in Form von Fortbildungen, Supervisionen und strukturierten Interventi-
onen. Durch solche MaRRhahmen kénnen evidenzbasierte Befunde realisiert werden, die wiederum
als Input fir die Lehrerinnen und Lehrer fungieren kdnnen.
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KAPITEL 9

Fortbildung und
Beratung zum inklusiven Unterricht

Christian Jédntsch, Jessica Jaeuthe, Stefanie Bosse & Nadine Spérer

1 Einleitung

Das inklusive Unterrichten stellt die Lehrinnen und Lehrer der Pilotschulen vor ungleich andere
Herausforderungen als der Unterricht in reguldren separierenden Settings. Es scheint folgerich-
tig, dass in inklusiv beschulten Schulklassen die Heterogenitédt der Lerngruppe mehr zum Regelfall
als zur Ausnahme wird (Preuss-Lausitz, 2011). Jedoch muss davon ausgegangen werden, dass die
meisten Lehrerinnen und Lehrer, die aktuell unterrichten, mit Bezug auf vermeintlich homogene
Gruppen ausgebildet wurden.! Das macht mithin Fortbildungen notwendig, die das Lehrpersonal
dahingehend befahigen, sich auf die jeweilige Situation in inklusiven Unterrichtssettings einzustel-
len (Stellbrink, 2012). Betrachtet man Schule als komplexe soziale Ordnung, so stellt die Umstellung
auf eine inklusive Beschulung aller Kinder einen Versuch dar, diese Ordnung zu transformieren.
Fortbildungen wird in diesem Zusammenhang die Funktion zugeschrieben, zwischen der Politik,
welche normative Vorgaben setzt, und der Schule, welche diese Vorgaben umsetzen soll, zu ver-
mitteln (Altrichter, 2010). Ein wesentlicher Bestandteil des Pilotprojekts , Inklusive Grundschule”
(PING) ist das Fortbildungs- und Beratungsangebot, welches den 75 beteiligten 6ffentlichen Schulen
bereitgestellt wurde.

Ziel dieses Kapitels ist es, die Wirksamkeit dieser MaBnahme zu evaluieren. Dazu werden im ers-
ten Abschnitt die theoretischen Grundlagen geschildert. In dem Sinne, dass Fortbildungen fur
Lehrerinnen und Lehrer darauf abzielen sollten, deren professionelle Handlungskompetenz zu
steigern, wird zundchst geklart, welches Kompetenzverstandnis hier zugrunde gelegt wird. Um
die Zusammenhange, die erfolgreiches Fortbildungsgeschehen bedingen, zu verdeutlichen, wird
daran anschlieBend das Angebots- und Nutzungsmodell zur Erklarung der Wirksamkeit von Fort-
bildungs- und ProfessionalisierungsmaBnahmen vorgestellt (Lipowsky, 2010, 2011). In einem
nachsten Abschnitt soll kurz das Fortbildungsangebot des Pilotprojektes , Inklusive Grundschule”
vorgestellt werden. Die hier berichteten Ergebnisse setzen sich aus Befunden zusammen, die zum
einen auf Grundlage standardisierter Befragungen und zum anderen auf der Basis qualitativ aus-
gerichteter Interviews erstellt wurden. Im Methodenteil zu den quantitativen Erhebungen wer-
den die in diesem Kapitel konkret behandelten Fragestellungen benannt und das Studiendesign
beschrieben, das den Analysen zugrunde liegt. Im Ergebnisteil werden die empirischen Befunde
zur Wirksamkeit der Fortbildungen im Pilotprojekt , Inklusive Grundschule” prasentiert. Auf den
Teil, der die quantitativen Analysen vorstellt, folgt die qualitative Auswertung von Interviews, die
mit Lehrerinnen und Lehrern aus Pilotschulen gefiihrt wurden. AbschlieBRend werden die Ergeb-
nisse zusammengefasst und diskutiert.

1  InHinblick auf die Lehrerinnen und Lehrer der Pilotschulen kann indes angenommen werden, dass eine unbestimmte Teilmenge
dieser im Laufe ihres Berufslebens Erfahrungen mit heterogenen Lerngruppen etwa im Sinne einer integrativen Beschulung im
gemeinsamen Unterricht gesammelt hat. Nicht zuletzt erfolgte die Teilnahme der Schulen am Pilotprojekt nach Beschluss der
Lehrerkonferenz (siehe Kapitel 2 in diesem Band) und basiert u. U. auf vorangegangenen Projekten bzw. bestehenden Schulkon-
zepten in den Pilotschulen, welche eine integrative/inklusive Bildung zum Ziel hatten.
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2 Theoretische Grundlagen

Professionelle Handlungskompetenz von Lehrerinnen und Lehrern

Lehrerfortbildungen sind offenkundig darauf ausgerichtet, Lehrerinnen und Lehrer hinsichtlich ihrer
professionellen Handlungskompetenz zu férdern. Wodurch aber ist professionelles Lehrerhandeln
gekennzeichnet?

Zunachst herrscht Einigkeit darliber, dass Lehrerkompetenz ein mehrdimensionales Konstrukt ist, mit
dessen Hilfe unterschiedliche Kompetenzfacetten in den Blick genommen werden (Oser & Blomeke,
2012). Als Kern der Professionalitat wird das Professionswissen herausgestellt. Dabei wird zwischen
dem Fachwissen, dem fachdidaktischen sowie dem allgemeinen padagogischen Wissen unterschie-
den (Baumert & Kunter, 2006). Zudem wird auf eher affektive, wertende Personenmerkmale verwie-
sen, die etwa als Uberzeugungen (Baumert & Kunter, 2006), Beliefs (Bldmeke, Felbrich, Miiller, Kaiser
& Lehmann, 2008), Einstellungen (Bosse & Sporer, 2014), padagogische Orientierungen (Helmke,
2006) oder subjektive Theorien (Lipowsky, 2006) als handlungsleitend gelten und somit Eingang in
die Kompetenzmodelle finden. Weiterhin finden sich selbstbezogene Kognitionen und motivationale
Orientierungen, von denen im Zusammenhang mit dem Lernerfolg von Schiilerinnen und Schilern
das Konstrukt der Selbstwirksamkeit an Bedeutung gewonnen hat (Lipowsky, 2006).

Mit Bezug auf das inklusive Unterrichten wird der Fokus professioneller Handlungskompetenz
von Lehrerinnen und Lehrern insbesondere auf die Uberzeugungen und Werthaltungen gegen-
Uber dem (inklusiven) unterrichtlichen Handeln zum einen sowie auf das padagogische Wissen
zum anderen gerichtet (Trautmann, 2011). So wird konstatiert, dass inklusiver Unterricht Leh-
rerinnen und Lehrer braucht, die diesem gegeniber positiv eingestellt sind (Jordan, Schwartz &
McGhie-Richmond, 2009). Daneben werden die diagnostische Kompetenz, individuelle Lern- und
Verhaltensvoraussetzungen moglichst genau wahrzunehmen und die adaptive Fahigkeit, den Un-
terricht an situative Bedirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler anzupassen, in ihren Bedeutungen
fir das inklusive Unterrichten hervorgehoben (Luder, Kunz & Madller Bosch, 2014). Bereits im
Orientierungsrahmen Schulqualitdt des Landes Brandenburg sind das differenzierte Unterrichten,
das maRgeblich auf individuellen Lernstandsanalysen und diagnostischen Urteilen fuRt, sowie die
Bedeutsamkeit der multiprofessionellen Kooperation innerhalb des Kollegiums als Kriterien pro-
fessionellen schulischen Handelns benannt (MBJS, 2008). Lehrerinnen und Lehrer sollten zudem
in der Lage sein, kooperativ innerhalb eines padagogischen Teams verschiedener professionel-
ler Zugdnge (Regel- und Sonderpadagoginnen und -padagogen) zusammenzuarbeiten (Scholer,
Merz-Atalik & Dorrance, 2010). Somit bieten sich vielféltige Zieldimensionen an, die durch Fort-
bildungen fir Lehrerinnen und Lehrer adressiert werden kénnen. Welche Merkmale von Fortbil-
dungen fiur Fortbildungserfolg relevant sind, soll im folgenden Abschnitt unter Riickgriff auf das
Angebots- und Nutzungsmodell zur Erklarung der Wirksamkeit von Fortbildungen fiir Lehrperso-
nen (Lipowsky, 2010, 2011) verdeutlicht werden.

Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen

Die theoretische Grundlage der Befragungen der Lehrerinnen und Lehrer an den Pilotschulen bilde-
te das Angebots- und Nutzungsmodell zur Erklarung der Wirksamkeit von Fortbildungs- und Profes-
sionalisierungsmallnahmen fiir Lehrpersonen (Lipowsky 2010, 2011) (siehe Abb. 1). Mithilfe dieses
Modells lasst sich skizzieren, welche Zusammenhange Fortbildungserfolg bedingen. Fortbildungser-
folg wird dabei auf drei unterschiedlichen Ebenen betrachtet:

1) Auf einer ersten Ebene wird Fortbildungserfolg anhand des Lernerfolges aufseiten der Teilneh-
menden bemessen. Lernerfolg meint hier die Steigerung der professionellen Handlungskompe-
tenz entsprechend der Darlegung im vorangegangen Abschnitt.

2) Ein beobachtbarer Kompetenzzuwachs sollte zu Verdnderungen des unterrichtspraktischen
Handelns fihren. In diesem Sinne waére auf einer zweiten Ebene zu untersuchen, inwiefern be-
teiligte Lehrerinnen und Lehrer ihre Unterrichtsgestaltung gemall den Zielstellungen der Fort-
bildungen anpassen.

3) SchlieBlich ist das professionelle Handeln von Lehrerinnen und Lehrern darauf ausgerichtet,
eine positive Beeinflussung hinsichtlich der kognitiven aber auch der affektiv-emotionalen Ent-
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wicklung der Schiilerinnen und Schiiler zu bewirken. Somit sind Fortbildungen schlussendlich
dann erfolgreich, wenn — vermittelt Gber das unterrichtspraktische Handeln — durch die Fort-
bildungsteilnahme die kognitive, soziale, emotionale bzw. personale Entwicklung der Schulerin-
nen und Schiler befoérdert wird.

Entscheidend flr den Fortbildungserfolg ist nach Lipowsky (2010), wie das Fortbildungsangebot
durch die Lehrerinnen und Lehrer wahrgenommen und genutzt wird. Die unmittelbaren Reaktionen
auf die Fortbildung stellen hierzu einen ersten Ansatzpunkt dar. Es stehen dabei Einschdtzungen
zur Zufriedenheit mit der jeweiligen Fortbildungsveranstaltung im Zentrum des Interesses. Es wird
davon ausgegangen, dass eine geringe Zufriedenheit mit der Fortbildung die Bereitschaft senkt,
Fortbildungsinhalte in das eigene Handeln zu integrieren. Inwiefern Fortbildungen einen Lernerfolg
aufseiten der Lehrkrafte erzielen, hdangt maRgeblich davon ab, mit welcher Intensitdt des aktiven
und engagierten Lernens sie an der Fortbildungsveranstaltung teilnehmen. Faktoren, welche die
Wahrnehmung und Nutzung von Lehrerfortbildungen beeinflussen, liegen in den schulischen Kon-
textbedingungen, den Merkmalen der Lehrkrafte selbst sowie in der strukturellen, inhaltlichen und
didaktischen Ausgestaltung der Fortbildung.

Abb.1 Angebots- und Nutzungsmodell zur Erklarung der Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen.

Merkmale der Lehrkréafte Fortbildung und Beratung Schulische Kontextbedingungen

:

Wahrnehmung und Nutzung des Angebots durch Lehrkréfte

:

Fortbildungserfolg

Anmerkung: Eigene Darstellung, adaptiert nach Lipowsky (2010).

Aufseiten der Kontextbedingungen wird die Bedeutung einer ,professionellen Lehrerkultur”
(Altrichter, 2010, 40) hervorgehoben, welche durch Anerkennung und kollegialen Austausch die
Entwicklung professioneller Kompetenzen anregt. Hinsichtlich individueller Lehrermerkmale konn-
ten Rzejak et al. (2014) zeigen, dass die Orientierung an beruflicher und personlicher Entwicklung
bedeutsame Facetten der Fortbildungsmotivation reprdsentieren. Ein erster Blick hinsichtlich der
Merkmale der Fortbildung richtet sich vielfach auf strukturelle Gegebenheiten, in welche die Fort-
bildungen eingebettet sind. So wird betont, dass langfristig angelegte Fortbildungen, die mithin eine
weitreichende Begleitung der Lehrerinnen und Lehrer ermdglichen, besonders wirksam seien (Fus-
sangel, Riirup & Grasel, 2010). Dartiber hinaus gelten etwa die Relevanz der Fortbildungsinhalte,
die ein unmittelbares Ankniipfen an die alltdgliche Unterrichtspraxis ermdglicht, die methodische
Aufbereitung der Fortbildung und das fundierte Fachwissen der Fortbildnerinnen und Fortbildner
als unbedingte Wirkfaktoren gelingender Fortbildungen (Haenisch, 1994).

3 Das Fortbildungs- und Beratungsangebot im Rahmen des Pilotprojektes
»Inklusive Grundschule”

Inklusives Unterrichten erfordert ein Kollegium, das liber Kompetenzen verfiigt, die Herausforde-
rungen in verstarkt heterogenen Klassen zu bewaltigen. Um die Lehrerinnen und Lehrer der Pilot-
schulen bei der Starkung dieser Kompetenzen zu unterstiitzen, wurde im Rahmen von PING ein
Fortbildungs- und Beratungskonzept entwickelt, das die vielfédltigen Anforderungen an die Um-
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setzung inklusiver Bildung beriicksichtigt und den Schulentwicklungsprozess begleiten soll. Dafiir
wurde durch das Landesinstitut flr Schule und Medien Berlin-Brandenburg (LISUM, 2012) ein
60 Fortbildungsstunden umfassendes Fortbildungscurriculum erstellt, das durch speziell geschulte
Beraterinnen und Berater in die Schulen hineingetragen wurde. Uber einen Zeitraum von 18 Mo-
naten hatten die Lehrerinnen und Lehrer der Pilotschulen in 6ffentlicher Tragerschaft die Moglich-
keit, sich bedarfsorientiert weiter zu qualifizieren. Das modular ausgestaltete Curriculum umfasste
18 Teilveranstaltungen, die sich in Modul 1, Modul 2, eine regionale Modulkarte sowie zentrale
Angebote aufteilten.

Die Fortbildung zum Modul 1 fiihrte als Grundlage inklusiver Schulentwicklung in die Arbeit mit
dem Index fiir Inklusion ein. In diesem Sinne markierte diese Veranstaltung den Auftakt des Fortbil-
dungsprozesses der Pilotschulen und wurde weitgehend zu Beginn der Pilotphase umgesetzt. Fir
diese schulinterne Fortbildung war die Teilnahme aller in der Schule Beschaftigten vorgesehen. Mit
ihr waren acht Fortbildungsstunden verbunden. Das Modul 2 umfasste drei Teilveranstaltungen,
die zum Ziel hatten, grundlegende Erkenntnisse Uber Lernprozesse von Schiilerinnen und Schiilern
unter Beachtung von Meilensteinen und Stolpersteinen der sprachlichen, der kognitiven und der
emotional-sozialen Entwicklung zu vermitteln. Vorgesehen war, alle Padagoginnen und Padagogen
wihrend der Pilotphase an diesen schuliibergreifenden MaRBnahmen teilhaben zu lassen. Uber zwei
ganztagige Veranstaltungen oder vier Nachmittagsveranstaltungen sollte ein zeitlicher Umfang von
insgesamt 16 Fortbildungsstunden abgedeckt werden. Mithilfe der regionalen Modulkarte sollten
schulspezifische Bedarfe abgedeckt werden. Die zentralen Angebote richteten sich an Kollegien, die
Bedarfe Uber die sonderpdadagogischen Forderschwerpunkte zum Lernen, der emotional-sozialen
Entwicklung und Sprache hinaus hatten.

4 Fragestellungen und Hypothesen

Ziel der Analysen in diesem Kapitel war die Evaluation der Fortbildungen, welche den Pilotschulen
angeboten worden waren. Gemal der obigen Modellierung von professioneller Handlungskompe-
tenz wurden dazu ausgewadhlte Facetten der Kompetenzentwicklung der Lehrerinnen und Lehrer in
den Blick gegnommen. Mithilfe des Angebots- und Nutzungsmodells zur Erklarung der Wirksamkeit
von Fortbildungs- und ProfessionalisierungsmaRnahmen von Lehrkraften (Lipowsky, 2010, 2011)
wurde betrachtet, welche Merkmale von Fortbildung wesentlich die Kompetenzentwicklung von
Lehrerinnen und Lehrern begiinstigen. Die Befunde werden dabei jeweils unter Kontrolle theore-
tisch relevanter Merkmale der Lehrerinnen und Lehrer sowie der Beurteilung der Kontextbedingun-
gen berichtet.

In einem ersten Schritt wird dargestellt, wie (1) das Fortbildungsangebot durch die befragten Lehre-
rinnen und Lehrer genutzt und beurteilt wurde. Anschliefend wird gezeigt, wie (2) die Lehrerinnen
und Lehrer ihre Wissensstdande in Bezug auf das Modul 1 sowie auf das Modul 2 des Fortbildungs-
curriculums einschatzten und wovon diese Urteile abhangig waren. Im Konkreten wird angenom-
men, dass das jeweilige Wissen umso gréRer eingeschatzt wurde, je positiver die Fortbildung bzw.
die Fortbildnerinnen und Fortbildner entlang spezifischer Merkmale beurteilt wurden (Modul-
hypothesen 1 und 2). Ferner wird im Langsschnitt gezeigt, inwieweit (3) Zuwéachse in unterschied-
lichen Domadnen des padagogischen Wissens verzeichnet werden kdnnen und wodurch diese im
Zusammenhang mit dem Fortbildungsangebot bedingt werden. Es wird wiederum davon ausge-
gangen, dass eine positive Beurteilung der Merkmale der Fortbildungen und der Fortbildnerinnen
und Fortbildner positiv auf die Entwicklung des padagogischen Wissens wirkt (Wissenshypothesen).
Abschliefend wird untersucht, (4) welche Merkmale der Fortbildung die Anwendung der Fortbil-
dungsinhalte beeinflussen. Es wird erwartet, dass die Anwendung sowie die Auswirkungen der An-
wendung der Fortbildungsinhalte positiv mit den Merkmalen der Fortbildung zusammenhangen
(Anwendungshypothesen).
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5 Standardisierte Befragungen der Lehrerinnen und Lehrer
5.1 Stichprobe und Design

Samtliche hier berichteten Befunde basieren auf den Daten, die den Online-Fragebodgen fiir Leh-
rerinnen und Lehrer im Rahmen des Pilotprojekts , Inklusive Grundschule” entstammen. Die Be-
fragungen fanden je zweimal in den Schuljahren 2012/13 (im Folgenden t1 und t2) und 2013/14
(t3 und t4) statt. GemaR den Vorgaben durch den Auftraggeber war es das Ziel, all jene Leh-
rerinnen und Lehrer zu befragen, die im Schuljahr 2012/13 eine Klasse der zweiten bzw. drit-
ten Jahrgangsstufe unterrichteten sowie jene, die im Schuljahr 2013/14 eine Klasse der dritten
bzw. vierten Jahrgangsstufe unterrichteten. Lehrkrafte, die bereits im Schuljahr 2012/13 befragt
worden waren, wurden weiterhin in die Befragungen einbezogen, auch wenn sie das Kriterium,
im Schuljahr 2013/14 eine Klasse der dritten oder vierten Jahrgangsstufe zu unterrichten, nicht
erfiillten. Zur Bearbeitung der oben genannten Fragestellungen wird mit drei unterschiedlichen
Teilstichproben gearbeitet:

Fir die Analyse der Nutzung und Beurteilung der Fortbildungen im Allgemeinen (Fragestellung 1), des
Einflusses der Fortbildungen auf die Anwendung der Fortbildungsinhalte (Anwendungshypothese)
sowie des Einflusses der Fortbildungen auf die Entwicklung des padagogischen Wissens (Wissenshy-
pothesen) wurde auf die Gesamtheit der Lehrerinnen und Lehrer zuriickgegriffen, die an mindestens
einer Befragung teilgenommen hatten. Insgesamt handelte es sich dabei um N =1138 Lehrerinnen
und Lehrer. Diese waren zu 92 Prozent weiblich und im Mittel 47.12 (SD = 8.64) Jahre alt.

Zur Ermittlung des Einflusses der Fortbildungen auf das Wissen beziiglich des Umgangs mit dem In-
dex fur Inklusion (Modulhypothese 1) wurde die Teilstichprobe derjenigen Lehrerinnen und Lehrer
extrahiert, die an der Befragung zum Messzeitpunkt 1 (t1) teilgenommen hatte. Somit wurden dazu
all jene Lehrerinnen und Lehrer berlicksichtigt, die in dem betreffenden Fragebogen angegeben
hatten, die Fortbildung zum Modul 1 besucht zu haben und fiir die dementsprechend unmittelba-
re Angaben in den Beurteilungen vorlagen. Bei dieser Teilstichprobe handelte es sich um N =493
Lehrerinnen und Lehrer, die zu 94 Prozent weiblich und im Mittel 47.95 (SD = 7.92) Jahre alt waren.
Addquat dazu wurde zur Bearbeitung der Modulhypothese 2 ein Teildatensatz gebildet, der ledig-
lich jene Lehrerinnen und Lehrer enthielt, die den Fragebogen zum zweiten Messzeitpunkt beant-
wortet hatten. Diese Teilstichprobe umfasste N =268 Lehrerinnen und Lehrer, die zu 92 % weiblich
und im Mittel 49.12 (SD = 7.55) Jahre alt waren.

5.2 Instrumente und Variablen

Fortbildungsbeurteilung

Zentral in diesem Kapitel sind die Fragebogenbestandteile, die eine Beurteilung der Fortbildung(en)

zum Ziel hatten. Dabei war die Beurteilung zu t1 jeweils explizit auf die Fortbildung zum Modul 1

des Fortbildungscurriculums und zu t2 auf die Bestandteile von Modul 2 bezogen. Die Angaben zu

t4 sollten eine zusammenfassende Beurteilung des gesamten Fortbildungsangebotes im Rahmen

von PING seit dem Schuljahr 2012/13 erbringen. Vier zentrale Konstrukte sind hier hervorzuheben:

1) Die Fortbildungsteilnahme wurde jeweils zu t1, t2 und t3 abgefragt und leitete somit in den
Fortbildungsteil der jeweiligen Fragebdgen ein.?2 Dazu wurde jede im Fortbildungscurriculum
enthaltene Einzelveranstaltung namentlich aufgelistet, die Befragten hatten dann die Moglich-
keit anzukreuzen, ob sie die jeweilige Veranstaltung besucht haben. Diese Daten wurden ag-
gregiert, so dass faktisch deutlich wurde, welche Fortbildungen in welchem MaRe durch die
Lehrerinnen und Lehrer frequentiert wurden.

2) Die Skala zur Fortbildungszufriedenheit diente als globales Abbild der Bewertung der Fortbil-
dungen und bestand aus sieben Items (Lipowsky, 2010) (z. B. ,Wie zufrieden waren Sie mit der

2 Zugleich dienten diese Angaben der Filterfiihrung in der Erhebungssoftware: Wurden die jeweils interessierenden Fortbildungen
nicht markiert, so wurde der entsprechende Abschnitt zur Fortbildungsbeurteilung im Fragebogen tbersprungen.

159



160

C. Jantsch, J. Jaeuthe, S. Bosse & N. Sporer

Fortbildung im Hinblick auf die Mdglichkeit, sich personlich in die Fortbildung einzubringen?“).
Dabei konnten die Lehrkrafte jedes Item auf einer vierstufigen Likert-Skala von 1 = gar nicht zu-
frieden bis 4 = sehr zufrieden beantworten. Es lagen je Messzeitpunkt gute bis sehr gute Reliabi-
litatskennwerte vor (Cronbachs a zwischen .88 und .91).

3) Daneben wurden der Fortbildungsinhalt und die in den Fortbildungen angewandten Metho-
den jeweils mittels vier Iltems beurteilt (in Anlehnung an ZfQ — Servicestelle fur Lehrevaluation,
2012; Klein-HeRling & Roder, 2009a). Auch hier lag ein vierstufiges Antwortformat vor, das von
1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu reichte. Hinsichtlich der Beurteilung der Fortbildungs-
inhalte wurde erfasst, inwieweit die Lehrerinnen und Lehrer den Fortbildungen eine Passung zu
schulischen Handlungsbedarfen zuschrieben (z. B. ,Was in den Fortbildungen vermittelt wurde,
kann man in der Schule gut anwenden.”). Die Reliabilitaitskennwerte zeigten je Messzeitpunkt
eine gute bis sehr gute interne Konsistenz der Skala (Cronbachs a zwischen .84 und .91). Im
Hinblick auf die Methoden interessierte, inwiefern die Lehrerinnen und Lehrer eine Passung
zwischen der inhaltlichen Struktur, den eingesetzten Medien und den Bedurfnissen der Teilneh-
menden sahen (z. B. ,Der Aufbau und die Organisation der Fortbildung waren klar und tber-
sichtlich.”). Auch diese Subskala zeichnete sich durch gute bis sehr gute Cronbachs-Alpha-Werte
aus (zwischen .85 und .91).

4) SchlieRlich folgte die explizite Beurteilung der Beraterinnen und Berater, welche die Fortbildun-
gen leiteten (in Anlehnung an Kil & Wagner, 2006; ZfQ — Zentrum fiir Lehrevaluation, 2012).
Wiederum auf vier Antwortstufen von 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu basierend, wur-
den die folgenden drei Subskalen betrachtet: Mittels drei Items wurde die Beurteilung der fach-
lichen Kompetenz der Beraterinnen und Berater abgebildet (z. B. ,Die Fortbildnerin/der Fort-
bildner verflgte Gber Fachwissen, das auf dem neuesten Stand ist.“). Hierfiir lagen gute bis sehr
interne Konsistenzen vor (Cronbachs a zwischen .88 und .91). Vier weitere Items waren darauf
ausgerichtet, die Beurteilung der didaktischen Kompetenz der Beraterinnen und Berater ein-
zuholen (z. B. ,,Die Fortbildnerin/der Fortbildner gab praktische Anwendungsbeispiele.”). Auch
hier wurden gute bis sehr gute Reliabilitdtskennwerte ermittelt (Cronbachs a zwischen .88 und
.91). Uberdies waren weitere vier Items darauf ausgerichtet, ein Urteil (iber die Teilnehmerori-
entierung der Beraterinnen und Berater einzuholen (z. B. ,,Die Fortbildnerin/der Fortbildner ging
auf die Bedurfnisse der Teilnehmenden ein.“). SchlieRlich sind hier sehr gute Werte hinsichtlich
der internen Konsistenz zu berichten (Cronbachs a zwischen .90 und .94).

Professionswissen der Lehrerinnen und Lehrer

Mit direktem Bezug auf die Fortbildung zum Umgang mit dem Index fiir Inklusion wurde zum ersten
Messzeitpunkt erfasst, wie hoch die Lehrerinnen und Lehrer nach dem Besuch der Fortbildung im
Modul 1 ihre Kompetenz in diesem einschatzten. Dem Fortbildungscurriculum zum Modul 1 fol-
gend, wurden sechs Items vorgelegt, welche die Indikatoren des Index fiir Inklusion (Boban & Hinz,
2003) reprasentierten (z. B. ,Wie beurteilen Sie Ihre derzeitigen Kompetenzen um die folgenden
Aspekte von Inklusion an lhrer Schule umzusetzen?: Inklusive Werte verankern”). Die Selbstein-
schatzungen erfolgten auf einer vierstufigen Likert-Skala von 1 = sehr gering bis 4 = sehr hoch. Die
Reliabilitat dieser Skala Kompetenz Modul 1 war mit einem Cronbachs a =.90 sehr gut.

In Modul 2 sollten Kenntnisse Uber die kognitive, emotional-soziale sowie sprachliche Entwicklung
der Schilerinnen und Schiiler vermittelt werden. Mit diesem Fokus wurden im Fragebogen zu t2
zwolf Items (je vier pro Schwerpunkt) formuliert (z. B. ,Wie beurteilen Sie lhre derzeitigen Kompe-
tenzen um die folgenden Aspekte von Inklusion an Ihrer Schule umzusetzen?: Gestaltung l6sungs-
orientierter Beratungsgesprache”). Wiederum lag der Selbsteinschatzung das vierstufige Antwort-
format (1 = sehr gering bis 4 = sehr hoch) zugrunde. Fiir die resultierende Skala Kompetenz Modul 2
konnte eine sehr gute interne Konsistenz mit Cronbachs a = .93 erreicht werden.

Neben diesen Wissensaspekten, die dicht an dem Fortbildungscurriculum orientiert waren, wurde
in den Lehrerbefragungen auch padagogisches Wissen erhoben. In den Analysen dieses Kapitels
sollte jeweils im Langsschnitt die Entwicklung von t1 zu t4 beriicksichtigt werden. Durch jeweils
vier Items mit vierstufigem Antwortformat (von 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu) wurden
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folgende drei Subskalen gebildet: Die Skala Férderung nach individuellen Lernvoraussetzungen (z. B.
,lch lasse regelmaRig die Kinder in Gruppen oder allein an unterschiedlich schwierigen Aufgaben
arbeiten.”) (in Anlehnung an 1SQ, 2009) wies jeweils zufriedenstellende Reliabilitatsstatistiken auf
(Cronbachs ay=.77, as =.78). Des Weiteren wurde die Diagnostische Kompetenz abgefragt (z. B.
,Ich merke, wenn der Unterricht zu schwierig ist.”) (in Anlehnung an ISQ, 2009). Hier lagen ebenfalls
zufriedenstellende Reliabilitdten vor (Cronbachs oy =.70, a4 =.72). SchlieBlich lag eine Skala vor,
die auf die Individuelle Bezugsnormorientierung fokussierte (z. B. ,,Ich erkenne eine gute Leistung
an, wenn sich ein leistungsschwaches Kind verbessert.”) (in Anlehnung an 1SQ, 2009). Die interne
Konsistenz dieser Skala stellte sich gut dar (Cronbachs a; =.88, a, =.87).

Auswirkungen der Teilnahme an den Fortbildungen

Um Erkenntnisse tber den Einfluss der Fortbildungen auf den Unterricht bzw. die Schiilerinnen und
Schiiler zu erlangen, wurden den Lehrerinnen und Lehrern zu t4 Fragen zur Auswirkung der An-
wendung der Fortbildungsinhalte (Institut fur Berufs- und Wirtschaftspadagogik, o.J.) vorgelegt.
Es lag jeweils ein vierstufiges Antwortformat vor (von 1 =trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu).
Die Anwendung der Fortbildungsinhalte (Institut fur Berufs- und Wirtschaftspadagogik, o.J.) wurde
Uber funf Items skaliert (z. B. , Ich habe die vermittelten Inhalte der Fortbildung/en im Rahmen von
PING in mein schulisches Handelns integrieren kdnnen.”) und ergab eine sehr gute interne Konsis-
tenz (Cronbachs a =.92). Die positiven Auswirkungen auf die Unterrichtsgestaltung wurden mittels
sieben Items erfasst, die relevante Merkmale fiir Unterrichtsqualitat kennzeichnen (z. B. ,,Durch die
Umsetzung der Inhalte aus den Fortbildung/en im Rahmen von PING konnte ich positive Auswir-
kungen feststellen in Bezug auf das Lernklima.”). Die interne Konsistenz dieser Subskala war sehr
gut (Cronbachs a = .94). Die positiven Auswirkungen der Anwendung der Fortbildungsinhalte auf die
Schiilerinnen und Schiiler wurden mithilfe von vier Items abgebildet (z. B. ,,Durch die Umsetzung der
Inhalte aus den Fortbildung/en im Rahmen von PING konnte ich positive Auswirkungen feststellen
in Bezug auf die personalen Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler.”). Auch diese Subskala
zeigte sich sehr konsistent (Cronbachs a =.90).

Personenbezogene Merkmale

Gemall dem Modell der Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen stellen die Eingangsmerkmale der
Teilnehmenden einen Einflussfaktor auf das Gelingen von Fortbildungen dar. Die jeweiligen Ana-
lysen zur Fortbildungsbeurteilung wurden daher jeweils kontrolliert um folgende drei Personen-
merkmale: Zunachst flossen die Jahre im Schuldienst (Bos et al., 2009) ein. Zudem war relevant, mit
welchen Vorkenntnissen Lehrerinnen und Lehrer an Fortbildungen teilnehmen. Im Kontext des in-
klusiven Unterrichtens wurde daher der Lehramtszugang (Baumert et al., 2009) als Kontrollvariable
beriicksichtigt. SchlieRlich wurde kontrolliert, in welchem MaRe bei den befragten Lehrerinnen und
Lehrern eine Implementationsbereitschaft vorlag (in Anlehnung Klein-HeRling & Jerusalem, 2009b).
Hier wurden zu t3 vier Items auf einem vierstufigen Antwortformat von 1 = trifft gar nicht zu bis
4 = trifft voll zu zur Bearbeitung vorgelegt. Die interne Konsistent dieser Skala lag im sehr guten
Bereich (Cronbachs a =.90).

Kontextmerkmale

Ein bedeutsamer Einfluss auf die Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen wird auch den schulischen
Rahmenbedingungen zugeschrieben. Fiir die nachfolgenden Analysen gingen drei unterschiedli-
che Kontextmerkmale ein, denen eine besondere Bedeutung bei der Starkung der individuellen
Kompetenzen der Lehrerinnen und Lehrer beigemessen wird. Die betreffenden Items lagen auf
einem vierstufigen Antwortformat vor (von 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu). Uber vier
Items wurde die Anregung professioneller Kompetenz durch die Schulleitung (1SQ, 2010) zu t1
und t3 sehr reliabel erfasst (Cronbachs o = .93, a3 =.92) (z. B. ,,Die Schulleitung liefert Ideen fiir
die berufliche Entwicklung der Kolleginnen und Kollegen.”). Zur Beurteilung des Schulklimas ging
die Skala zur Kommunikation im Kollegium (Gerecht, Steinert, Klieme & Débrich, 2007) aus t1 und
t3 ein, der flinf Items zugrunde lagen. Diese Skala zeigte sich ebenfalls sehr reliabel (Cronbachs
o =.90, az =.90). Weitere acht Items bildeten zu t1 und t4 die Zusammenarbeit in der Klasse
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(in Anlehnung an Frey et al., 2009) ab (z. B. ,Wenn ich mit einer anderen Lehrkraft/einer son-
derpadagogischen Fachkraft/im multiprofessionellen Team eine Klasse unterrichte, habe ich den
Eindruck, dass wir an einem Strang ziehen.”). Fiir diese Skala lag eine gute interne Konsistenz vor
(Cronbachs a; =.89, a3 =.89).

5.3 Statistische Analysen

Alle Analysen wurden mit den Statistikpaketen SPSS 22 bzw. Mplus 7.2 vorgenommen. Die Daten
wiesen trotz verpflichtender Teilnahme an den Lehrerbefragungen fehlende Werte auf. Diese wur-
den multipel imputiert (siehe Kapitel 4 in diesem Band). Zur Beantwortung der ersten Fragestel-
lung, welche die Nutzung und Beurteilung des Fortbildungsangebotes in den Blick nimmt, wurden
die Daten vorrangig deskriptiv ausgewertet. Fir die Hypothesenprifungen wurden jeweils Re-
gressionsmodelle gerechnet. In den entsprechenden Ergebnistabellen sind jeweils das standar-
disierte Regressionsgewicht (8), der Standardfehler (SE) sowie der Signifikanzwert (p) angegeben.
Der B-Koeffizient gibt Auskunft Gber die Hohe eines gefundenen Effekts (siehe Kapitel 4 in diesem
Band), der Standardfehler gibt die durchschnittliche Abweichung des geschatzten Parameters vom
wahrem Parameterwert an und deutet somit auf die Unsicherheit der Parameterschatzung hin, der
p-Wert markiert die Wahrscheinlichkeit, mit welcher ein gefundener Effekt Gberzufallig auftritt und
erlaubt somit Riickschllsse der Ergebnisse auf eine Grundgesamtheit. Zudem wird in den Tabel-
len der Anteil erklarter Varianz (R?) ausgewiesen, der dariber informiert, in welchem Umfang die
Streuung in der interessierenden Variable durch die unabhdngigen Variablen aufgeklart wird. Um
einer Verzerrung der Standardfehler durch die geschachtelte Datenstruktur (Lehrkréfte in Schulen)
entgegenzuwirken, wurde in den Regressionsanalysen in Mplus TYPE=COMPLEX gesetzt.

6 Ergebnisse
6.1 Nutzung und Wahrnehmung der Fortbildungen

Den 75 teilnehmenden Pilotschulen in offentlicher Tragerschaft wurde ein umfassendes Fortbil-
dungsangebot zur Verfligung gestellt. Ein erster Interessenschwerpunkt lag bei dem Teilnahmever-
halten. Tabelle 1 informiert dartiber, wie viel Prozent der befragten Lehrerinnen und Lehrer an den
jeweiligen Einzelveranstaltungen teilgenommen haben. Die Teilnahme an der Fortbildung des Mo-
duls 1 wurde allen in den Schulen Tatigen dringend empfohlen. Somit zeigt sich fiir diese Fortbildung
mit ungefdhr 70 Prozent die hochste Teilnahmequote. Auch die Teilnahme durch von den Schulen
abgesandte Kolleginnen und Kollegen an Veranstaltungen des Moduls 2 waren turnusgemalR vorge-
sehen. Hier bewegten sich die Teilnahmequoten zwischen 16 und 31 Prozent. Mit Ausnahme der
Veranstaltungen zur Demokratischen Schule und Demokratieerziehung sowie zur Inklusiven Didak-
tik, fur die jeweils eher geringe Teilnahmequoten zu verzeichnen sind, wurden alle weiteren Veran-
staltungen von 14 bis 29 Prozent der Befragten besucht, so dass hier ein stetes Interesse beobachtet
werden kann.
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Tab.1 Fortbildungsteilnahme.

Modul 1: Einfihrung in die Arbeit mit dem Index fiir Inklusion 70
Modul 2: Lernprozesse von SuS begleiten und unterstiitzen unter Beachtung von Meilensteinen 31
und Stolpersteinen der kognitiven Entwicklung
Modul 2: Lernprozesse von SuS begleiten und unterstiitzen unter Beachtung von Meilensteinen 16
und Stolpersteinen der sprachlichen Entwicklung
Modul 2: Lernprozesse von SuS begleiten und unterstiitzen unter Beachtung von Meilensteinen 30
und Stolpersteinen der emotional-sozialen Entwicklung
Akzeptanz von Verschiedenheit 31
Respektvolle und gewaltfreie Kommunikation in der Schule 24
Demokratische Schule und Demokratieerziehung 5
Wertschatzende Elternarbeit/Elternberatung 14
Inklusive Schule im Sozialraum/Netzwerkarbeit 15
Teambildungsprozesse fordern/Bildung von multiprofessionellen Teams 18
Teambildungsprozesse férdern/Férderplanung im Team 26
Kollegiale Unterrichtshospitation 20
Leistungen beobachten, dokumentieren und bewerten/Lernprozessdiagnostik 18
Leistungen beobachten, dokumentieren und bewerten/Kompetenzraster/Portfolio 29
Leistungen beobachten, dokumentieren und bewerten/Leistungsbewertung/Nachteilsausgleich 20
Erstellung eines individuellen Lernentwicklungsplans 25
Inklusive Didaktik 7
Individualisierung/Lernumgebung/Methodenvielfalt 24

Anmerkungen: SuS = Schiilerinnen und Schiler, N = 1138.

Ergdnzend kann Tabelle 2 entnommen werden, wie viele Veranstaltungen die Lehrerinnen und Leh-
rer der Pilotschulen besucht haben. So ist festzustellen, dass 15 Prozent aller Befragten an keiner
einzigen Veranstaltung teilgenommen haben, fast die Halfte der Lehrerinnen und Lehrer hat eine
bis vier Fortbildungen besucht und ungeféhr jede dritte Lehrkraft gab an, an mehr als vier Fortbil-
dungsveranstaltungen teilgenommen zu haben. Im Schnitt besuchte jede bzw. jeder der befragten
Lehrerinnen und Lehrer rund vier Veranstaltungen aus dem Fortbildungscurriculum im Rahmen des
Pilotprojekts , Inklusive Grundschule”.

Tab.2 Anzahl besuchter Fortbildungen.

keine Fortbildung besucht 15
eine Fortbildung besucht 17
zwei Fortbildungen besucht 15
drei Fortbildungen besucht 11
vier Fortbildungen besucht 7
mehr als vier Fortbildungen besucht 35

Anmerkung: N=1138.

Wie aber wurden diese Fortbildungen entlang relevanter Merkmale von Lehrerfortbildungen beur-
teilt? Die folgenden Ausfiihrungen stellen jeweils die Beurteilungsdimensionen zwischen den Mess-
zeitpunkten 1, 2 und 4 gegeniiber. Dabei sei daran erinnert, dass die erste Befragung (t1) der Lehre-
rinnen und Lehrer hinsichtlich der Fortbildungsbeurteilung explizit auf Modul 1 verweist, die zweite
Befragung (t2) ausschlieRlich die Veranstaltungen zum Modul 2 betrifft und in der vierten Lehrerbe-
fragung (t4) eine zusammenfassende Einschatzung gegeniiber dem bis dato erlebten Fortbildungs-
angebot abgegeben werden sollte. Dementsprechend werden hier die Teilstichproben aus t1 und t2
der Gesamtheit der befragten Lehrerinnen und Lehrer gegeneinander abgebildet, sodass keine iden-
tischen Bezugsgruppen verglichen werden kdnnen und somit inferenzstatistische Rickschlisse nicht
angezeigt sind. Als erstes wird es darum gehen, die Zufriedenheit mit den Fortbildungen abzubilden.
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Im Anschluss erfolgt die Darstellung der Beurteilungen der Fortbildungen als solche. AbschlieRend
werden die Einschatzungen gegeniiber den Beraterinnen und Beratern prasentiert.

Zum ersten Messzeitpunkt lag der Mittelwert der Zufriedenheit mit der Fortbildung bei M =2.78
(5D =0.648), zum zweiten Messzeitpunkt bei M =2.76 (SD =0.67) und zum vierten Messzeitpunkt
bei M =2.67 (SD = 0.68). Damit waren die Mittelwerte etwas tUiber dem theoretischen Mittel von 2.5
und spiegeln somit eine leicht positive Einschatzung wieder. Zwischen diesen Mittelwerten wurden
keine wesentlichen Anderungen tber die Zeit feststellbar.

Die Beurteilungen der einzelnen Facetten der Fortbildungen und Kompetenzmerkmale der Bera-
terinnen und Berater fiel ebenfalls insgesamt positiv aus (siehe Abb. 2). Hinsichtlich der Fortbil-
dungsinhalte war Uber die drei Messzeitpunkte ein Anstieg von M; =2.61 (SD; =0.71) auf M, =2.84
(SD4 = 0.71) zu verzeichnen. Die in den Fortbildungen angewandten Methoden wurden insbesonde-
re zu tl (M; =2.97, SD;=0.63) und zu t2 (M, = 3.00, SD, = 0.66) sehr positiv wahrgenommen. Diese
Einschatzung fiel zu t4 etwas ab, blieb jedoch im positiven Bereich (M, =2.82, SD, = 0.64). In Bezug
auf die Beraterinnen und Berater waren die Beurteilungen insgesamt wiederum positiv. Zugleich
fallt auf, dass die Werte in allen drei berichteten Facetten von t1 zu t4 sanken und in t2 die hochsten
Mittelwerte aufwiesen.

Abb.2 Beurteilung der Fortbildungen und Beraterinnen und Berater zu t1, t2 und t4.

Beurteilung der FB
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der Fortbildungsinhalte

297

der Methoden 3.00
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FB = Fortbildung, BuB = Beraterinnen und Berater
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der fachlichen Kompetenz 3.15
der didaktischen Kompetenz 3.02
3.02
der Teilnehmerorientierung 3.06

Personenmerkmale der Lehrerinnen und Lehrer

Als relevante Personenmerkmale, die Einfluss auf Fortbildungserfolg haben, wurden bereits die
Jahre im Schuldienst, der Lehramtszugang sowie die Implementationsbereitschaft aufgefiihrt. Die
in die Analysen eingehenden Lehrerinnen und Lehrer der Gesamtstichprobe waren durchschnittlich
24.04 Jahre (SD = 11.49) im Schuldienst tatig. Knapp zwei Drittel der Lehrerinnen und Lehrer (65 %)
haben einen primarstufenspezifischen Lehramtszugang. Ungefihr jede bzw. jeder Finfte (21 %) gab
an, einen Lehramtszugang zu haben, der fur den Unterricht in der Sekundarstufe berechtigt. Eine
bzw. einer von zehn befragten Lehrerinnen und Lehrern (12 %) absolvierte ein sonderpadagogisches
Studium. SchlieRlich sind 2 Prozent durch einen anderen Zugang zum Unterrichten an der Grund-
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schule befdhigt bzw. befinden sich noch in der Ausbildung. Hinsichtlich ihrer Implementationsbe-
reitschaft zeigten sich die Lehrerinnen und Lehrer mit einem Mittelwert von Mz = 3.32 (SD3 = 0.52)
bereit, sich in hdherem MaRe mit Neuem auseinanderzusetzen.

Kontextmerkmale

SchlieRlich deuten die Kontextmerkmale darauf hin, dass die Lehrerinnen und Lehrer ihrem kolle-
gialen Arbeitsumfeld insgesamt positiv gegeniiber stehen. In Abbildung 3 sind die Mittelwerte der
jeweiligen Teilstichproben der unterschiedlichen Messzeitpunkte gegeniibergestellt. Es zeigt sich,
dass die Beurteilungen der Anregung professioneller Kompetenz durch die Schulleitung, der Kom-
munikation im Kollegium sowie der Zusammenarbeit in der Klasse stets deutlich iber dem theore-
tischen Mittelwert von 2.5 liegen.

Abb.3  Mittelwertdarstellung der Kontextmerkmale.
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6.2 Einfluss der Fortbildungen auf das Professionswissen

Im Kanon der Facetten, welche die professionelle Handlungskompetenz von Lehrerinnen und Leh-
rern reprasentieren, spielt das Professionswissen eine groRRe Rolle. Im Zusammenhang mit dem
Pilotprojekt , Inklusive Grundschule” sollte betrachtet werden, inwieweit einzelne Merkmale der
Fortbildungen jeweils die a) Kompetenzen im Umgang mit dem Index fiir Inklusion (Modul 1) sowie
die Kompetenzen hinsichtlich der kognitiven, emotional-sozialen und sprachlichen Entwicklung von
Schiilerinnen und Schiilern (Modul 2) und schlieBlich das b) Pddagogische Wissen beeinflussen. Im
Folgenden werden fiir die jeweiligen Konstrukte mithilfe von Regressionsmodellen die unterschied-
lichen Zusammenhange zu den einzelnen Fortbildungsmerkmalen abgebildet. Dabei gehen neben
den Fortbildungsmerkmalen ebenfalls Merkmale der Lehrerinnen und Lehrer sowie Kontextmerk-
male als Kontrollvariablen ein.

Abbildung 4 zeigt auf, wie das jeweilige Professionswissen beurteilt wurde und sich im gegebenen
Fall entwickelte. Insgesamt fallt auf, dass sich die Lehrerinnen und Lehrer im Mittel Gber alle abge-
fragten Wissensfacetten hinweg als kompetent einschatzten. Die Selbsteinschatzungen in Bezug auf
Modul 1 (t1) sowie Modul 2 (t2) lagen leicht liber dem theoretischen Mittelwert von 2.5 (M; = 2.78,
SD;=0.56; M, =2.73, SD, =0.57). Die Selbstauskiinfte gegenlber den Facetten des pdadagogischen
Wissens lagen hingegen deutlich im positiven Bereich und blieben von t1 zu t4 weitgehend stabil.
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Mittelwertdarstellung der Facetten des Professionswissens.
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Einflussfaktoren auf die Einschdtzung der modulbezogenen Kompetenzen

Tabelle 3 gibt Auskunft dariiber, welche Merkmale der Fortbildungen, welche Merkmale der Leh-
rerinnen und Lehrer und welche Kontextbedingungen in bedeutsamem Zusammenhang mit den
selbstberichteten Kompetenzen zum Modul 1 bzw. dem Modul 2 stehen. Ein erster Blick auf die
Tabelle richtet sich zundchst auf die p-Werte. p-Werte kleiner als .05 indizieren einen statistisch
signifikanten Einfluss des jeweiligen Merkmals auf die betreffende Kompetenz, d. h. der gefundene
Zusammenhang tritt Gberzufillig in Erscheinung. p-Werte, die Gber der .05-Marke liegen, weisen
darauf hin, dass die dazu gehorigen Effekte nicht verallgemeinerbar sind (siehe Kapitel 4 in diesem
Band). Um beurteilen zu kdnnen, wie hoch der jeweilige Effekt ausfallt, werden die Regressionskoef-
fizienten (B) betrachtet. Je héher der Betrag —im Rahmen einer Skala von -1 bis +1 —ist, desto gro-
Rer ist der Zusammenhang. Da es sich dabei um standardisierte Regressionskoeffizienten handelt,
sind die Parameter untereinander vergleichbar.

In Bezug zu den selbstberichteten Kompetenzen hinsichtlich des Umgangs mit dem Index fiir In-
klusion (Modul 1) ist Tabelle 3 zunachst zu entnehmen, dass Merkmale der Fortbildung in einem
positiven Zusammenhang mit diesen stehen. Dies gilt allerdings nur fiir die Beurteilung der Fort-
bildungsinhalte (B =.16, p <.05) und die Beurteilung der Fortbildungsmethoden (B =.18, p <.05).
Ohne signifikanten Zusammenhang hingegen stellen sich die Zufriedenheit mit der Fortbildung dar
sowie die drei Facetten der Beurteilung der Beraterinnen und Berater. Die Variablen zum Lehramts-
zugang sind gleichsam Dummy-codiert zu interpretieren. Mit Bezug zur primarstufenspezifischen
Ausbildung als Referenzkategorie ist jeweils abzulesen, welchen relativen Effekt ein anderer Lehr-
amtszugang auf die Kompetenzen hat. Liegt etwa eine sekundarstufenspezifische Ausbildung vor,
so sinkt die Kompetenz im Modul 1 im Vergleich zur primarstufenspezifischen Ausbildung um einen
Kompetenzwert von 0.02 Standardabweichungen; dieser Wert ist jedoch zum einen sehr gering und
zum anderen nicht signifikant (p =.63). Unter den Merkmalen der Lehrkréafte sind insgesamt weder
die Dummy-Variablen zum Lehramtszugang noch die Jahre im Schuldienst signifikante Pradiktoren.
Hingegen stellt die Implementationsbereitschaft den insgesamt starksten Pradiktor fiir die Erklarung
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der Kompetenzen zum Umgang mit dem Index fiir Inklusion im vorliegenden Regressionsmodell
dar (B =.27, p <.05). SchlieRlich stehen mit der Kommunikation im Kollegium (8 = .12, p <.05) und
der Zusammenarbeit in der Klasse (B =.12, p <.05) ebenfalls zwei Kontextmerkmale in positivem
Zusammenhang mit der Kompetenz zum Index fiir Inklusion, wenngleich dieser vergleichsweise
schwach ist. Insgesamt konnten durch die getesteten Pradiktoren 28 Prozent der Varianz in der
Kompetenz zum Umgang mit dem Index fiir Inklusion aufgeklart werden.

Fir das Wissen zur kognitiven, emotional-sozialen bzw. sprachlichen Entwicklung von Schilerinnen
und Schilern, das durch die Teilnahme an Modul 2 vermittelt werden sollte, haben die Merkma-
le der Fortbildungen ebenso wie die Beurteilung der Beraterinnen und Berater keine signifikante
Erklarungskraft. Auch stehen die Kontextmerkmale diesbeziglich in keinem Zusammenhang. Un-
ter den Merkmalen der Lehrerinnen und Lehrer weisen weder die Jahre im Schuldienst noch der
Lehramtszugang signifikante Erklarungskraft auf. Einzig die Implementationsbereitschaft stellt hier
einen erklarungsstarken Pradiktor dar. 21 Prozent der Varianz der Kompetenz werden durch das
abgebildete Modell erklart.

Tab.3 Regression zur Vorhersage der fortbildungsspezifischen Kompetenzen (Modul 1 und
Modul 2).

Merkmale der Fortbildungen

Zufriedenheit mit der FB -.00 0.09 .96 .08 0.13 .53
Beurteilung der FB-Inhalte .16* 0.08 .04 .05 0.13 .69
Beurteilung der FB-Methoden .18* 0.09 .05 13 0.13 .32
Fachliche Kompetenz der BuB -.09 0.10 .34 13 0.19 .49
Didaktische Kompetenz der Beraterinnen und Berater .01 0.10 .92 .04 0.20 .86
Teilnehmerorientierung durch die BuB .07 0.10 .52 -.12 0.15 44

Merkmale der Lehrkréfte

Jahre im Schuldienst -.04 0.05 45 .07 0.06 .22
Lehramtszugang (Ref. Primarstufe)
Sekundarstufe -.02 0.04 .63 -.07 0.08 .34
Sonderpadagogik .04 0.05 .38 12 0.07 .09
Andere -.01 0.04 .86 .01 0.02 41
Implementationsbereitschaft 27* 0.05 .00 .23%* 0.07 .00

Kontextbedingungen

Anregung professioneller Kompetenz durch SL .04 0.06 .44 -.01 0.07 .89
Kommunikation im Kollegium 2% 0.06 .03 .05 0.08 .54
Zusammenarbeit in der Klasse 12* 0.05 .07 .02 0.08 .82
R? .28* 0.04 .00 21* 0.06 .00

Anmerkungen: *p < .05, FB = Fortbildung, BuB = Beraterinnen und Berater, Ref. = Referenzkategorie, SL = Schulleitung, N; = 493, N, = 268.

In Bezug auf die Wissensaspekte, die in den Modulen 1 und 2 vermittelt werden sollten, war einzig
die Implementationsbereitschaft der Lehrerinnen und Lehrer fur beide ein signifikanter Pradiktor,
mit jeweils der hochsten Erklarungskraft in den einzelnen Modellen. Waren die Beurteilung der an-
gewandten Methoden und der Fortbildungsinhalte sowie die Kommunikation im Kollegium und die
Zusammenarbeit in der Klasse fiir die Kompetenzen zum Modul 1 noch relevante Pradiktoren, fielen
diese Zusammenhange fur Modul 2 weg.

Padagogisches Wissen

Um Zusammenhange zwischen den Fortbildungsmerkmalen sowie den individuellen Lehrermerk-
malen bzw. Kontextmerkmalen und dem p&ddagogischen Wissen abzubilden, wurden Einschatzun-
gen zur Diagnostischen Kompetenz, der individuellen Bezugsnormorientierung sowie der Férderung
nach individuellen Lernvoraussetzungen hinzugezogen. Die Urteile tiber die Fortbildungen bzw. Gber
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die Beraterinnen und Berater basieren hier auf den zusammenfassenden Angaben aus t4. Zudem
wurden erganzend die in Modul 1 und Modul 2 erworbenen Kompetenzen als Pradiktoren in das
Modell aufgenommen, um etwaige Wechselspiele zwischen diesen Kompetenzfacetten aufzude-
cken. Uberdies werden die Zusammenhange mit der Summe besuchter Fortbildungen zur Mitte des
Schuljahres 2013/14 berichtet. Die Ergebnisse dieser Regression sind Tabelle 4 zu entnehmen. Fiir
alle drei Kriterien wies einzig das jeweilige Professionswissen zum ersten Messzeitpunkt (t1) einen
entscheidenden Zusammenhang auf. Weder andere Merkmale der Lehrerinnen und Lehrer noch
die Fortbildungsbeurteilung noch Kontextmerkmale standen in nennenswertem Zusammenhang zu
dem péadagogischen Wissen. Insgesamt konnten durch die Modelle 39 bzw. 45 Prozent der Varian-
zen der untersuchten Dimensionen padagogischen Wissens aufgeklart werden.

Tab.4 Regression zur Vorhersage des Padagogischen Wissens.

Merkmale der Fortbildungen

Zufriedenheit mit der FB -.02 0.07 77 .01 0.06 .92 .02 0.06 71
Beurteilung der FB-Inhalte .05 0.04 .24 -.01 0.04 .81 .04 0.04 .29
Beurteilung der Methoden -.05 0.06 .38 -.07 0.06 .30 -.06 0.06 34
Fachliche Kompetenz der BuB A1 0.08 .18 .15 0.08 .07 A1 0.08 .19
Didaktische Kompetenz der BuB .04 0.10 .65 -.04 0.08 .69 .04 0.08 .59
Teilnehmerorientierung durch die

Beraterinnen und Berater -.07 0.08 .35 -.04 0.08 .67 -.08 0.07 .26
Kompetenz Modul 1 .02 0.04 .70 -.00 0.04 .94 .02 0.04 .62
Kompetenz Modul 2 .08*  0.04 .03 .04 0.03 .19 .09*  0.03 .01
Summe besuchter FB .00 0.03 .98 -.02 0.04 .60 .09 0.03 .79

Merkmale der Lehrkrifte

Jahre im Schuldienst .04 0.03 .27 .02 0.03 .51 .09 0.03 77
Lehramtszugang (Ref. Primarstufe)
Sekundarstufe -.04 0.03 .22 -.04 0.03 .23 -.05 0.03 11
Sonderpddagogik -.01 0.03 .64 -.00 0.03 .90 .01 0.03 .82
Andere -.04 0.04 .24 -.03 0.03 .36 -.01 0.03 .80
Implementationsbereitschaft .06 0.03 .07 .04 0.04 .32 .07 0.04 .06
Professionswissen t1 .52 0.04 .00 .56*  0.04 .00 .53*  0.03 .00

Kontextbedingungen

Anregung professioneller Kompetenz

durch SL .01 0.04 .84 .03 0.04 .38 -.01 0.04 .89
Kommunikation im Kollegium .02 0.03 .66 -.00 0.03 .94 .02 0.03 .54
Zusammenarbeit in der Klasse .08*  0.03 .01 .10% 0.04 .01 .08*  0.03 .02
R? .39% 0.03 .00 .39% 0.04 .00 .45 0.03 .00

Anmerkungen: *p < .05, FB = Fortbildung, BuB = Beraterinnen und Berater, Ref. = Referenzkategorie, SL = Schulleitung, N = 1138.

6.3 Einfluss der Fortbildungen auf den Unterricht

Fortbildungen bewirken bestenfalls eine Adoption der Fortbildungsinhalte in das unterrichtliche
Handeln. Hierzu wurde anhand der zusammenfassenden Fortbildungsbeurteilungen in t4 geprift,
inwieweit Merkmale der Fortbildungen unter Kontrolle von individuellen Lehrermerkmalen und
Kontextmerkmalen die Anwendung gelernter Fortbildungsinhalte sowie die Auswirkungen auf den
Unterricht beeinflussen. Die Auswirkungen wurden bemessen an Anpassungen der Unterrichtsge-
staltung durch die Lehrerinnen und Lehrer sowie die positiven Auswirkungen auf die Schiilerinnen
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und Schiiler. Insgesamt besteht kein eindeutiges Bild dariiber, inwieweit nach Auskunft der Befrag-
ten die Anwendung der Fortbildungsinhalte erfolgte bzw. Auswirkungen der Anwendung beobacht-
bar waren. Leicht im positiven Bereich lag noch der Mittelwert zur Anwendung der Fortbildungsin-
halte (M =2.61, SD = 0.62). Die Auswirkungen in Bezug auf die Unterrichtsgestaltung positionierten
sich im Schnitt nahezu exakt auf dem theoretisch moglichen Mittel (M = 2.52, SD = 0.67). Beobacht-
bare Auswirkungen auf die Schiilerinnen und Schiiler wurden insgesamt durch die Lehrerinnen und
Lehrer vergleichsweise weniger stark wahrgenommen (M =2.42, SD =0.61).

Tab.5 Regression zur Vorhersage der Anwendung der Fortbildungsinhalte.

Merkmale der Fortbildungen

Zufriedenheit mit der FB .22*%  0.07 .00 17* .07 .02 21*  0.08 .01
Beurteilung der FB-Inhalte 29%  0.04 .00 .28* .04 .00 .32*%  0.04 .00
Beurteilung der FB-Methoden .10 0.07 14 22% .08 .01 .07 0.09 41
Fachliche Kompetenz der BuB .06 0.08 47 14 .09 13 .06 0.08 A5
Didaktische Kompetenz der BuB 17 0.09 .06 .09 .09 .36 A1 0.10 .27
Teilnehmerorientierung durch

die BuB -11 0.10 .27 -.09 .10 .35 .00 0.08 .99
Kompetenz Modul 1 .10*  0.03 .00 .06*  0.02 .01 .06*  0.03 .05
Kompetenz Modul 2 .08*  0.03 .01 .06*  0.03 .04 .06*  0.03 .05
Summe besuchter FB -.02 0.03 .53 .01 0.03 .59 .02 0.03 .57

Merkmale der Lehrkrifte

Jahre im Schuldienst .02 0.02 .40 .01 0.03 .76 .00 0.03 .87
Lehramtszugang (Ref. Primarstufe)
Sekundarstufe -.02 0.02 .52 .01 0.03 .67 .00 0.02 .85
Sonderpddagogik -.00 0.03 .97 .00 0.03 .10 -.01 0.03 .83
Andere .02 0.03 A48 .01 0.02 .60 .00 0.02 .99
Implementationsbereitschaft .09*%  0.03 .00 .06*  0.03 .02 .06*  0.02 .02

Kontextbedingungen

Anregung professioneller Kompetenz

durch SL .08*  0.03 .01 11*  0.03 .00 .08*  0.04 .02
Kommunikation im Kollegium -.03 0.03 31 .01 0.03 .76 .03 0.03 .32
Zusammenarbeit in der Klasse .04 0.04 .34 .01 0.03 .80 .02 0.04 .62
R? .60*  0.03 .00 .65%  0.03 .00 .60*  0.34 .00

Anmerkungen: *p <.05, FB = Fortbildung, BuB = Beraterinnen und Berater, Ref. = Referenzkategorie, SL = Schulleitung, N = 1138.

Tabelle 5 gibt Auskunft dartiber, inwieweit Merkmale der Fortbildungen bzw. der Beraterinnen und
Berater unter Kontrolle von Personen- sowie Kontextmerkmalen in Zusammenhang mit der An-
wendung und den Auswirkungen der Fortbildungsteilnahme standen. Insbesondere die Merkmale
der Fortbildungen zeitigten bedeutsame Zusammenhange zur Anwendung der vermittelten Inhalte.
Folgerichtig stellten die Urteile liber die Fortbildungsinhalte den starksten Pradiktor dar. Dartiber
hinaus konnte der Zufriedenheit mit den Fortbildungen eine bestimmte Erklarungskraft zugespro-
chen werden. Obgleich knapp tber dem Signifikanzniveau schien die didaktische Kompetenz der
Beraterinnen und Berater ebenfalls einen Faktor der Anwendbarkeit der Fortbildungsinhalte im
schulischen Alltag darzustellen. Die in Modul 1 und Modul 2 erworbenen Kenntnisse wiesen Uber-
dies sehr schwache positive Effekte auf. Vergleichbar schwache positive Effekte waren auch fir die
Implementationsbereitschaft auf Individualebene sowie die Anregung professioneller Kompetenz
durch die Schulleitung auf Kontextebene zu verzeichnen. Insgesamt wurden hier 60 Prozent der
Varianz aufgeklart.
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Die Urteile Gber die Fortbildungsinhalte erklarten auch die Varianz der positiven Auswirkungen auf die
Unterrichtsgestaltung in héherem Mal3e. Wiederum lag fiir die Zufriedenheit mit den Fortbildungen
ein signifikanter Zusammenhang vor. Zudem stellten sich die Beurteilungen der in den Fortbildungen
angewandten Methoden als statistisch bedeutsam heraus. Die Kompetenzen aus den Modulen sowie
die Implementationsbereitschaft wiesen einen geringen, aber statistisch bedeutsamen Zusammen-
hang auf. Auf Kontextebene war ein Einfluss auf die Unterrichtsgestaltung durch die Schulleitung
gegeben. Mithilfe dieses Regressionsmodells wurden 65 Prozent der Varianz erklart.

SchlieRlich zeigte sich mit Blick auf die positiven Auswirkungen auf die Schiilerinnen und Schiiler,
dass einzig die Zufriedenheit mit den Fortbildungen sowie die Beurteilung der Fortbildungsinhalte
bedeutsame Zusammenhange aufwiesen. Geringe Effekte wurden auch durch die modulspezifischen
Kompetenzen, die Implementationsbereitschaft und die Schulleitung hervorgebracht. Alle weiteren
Zusammenhange waren nicht signifikant.

7 Lehrerinterviews

Die umfassenden quantitativen Untersuchungen wurden durch die qualitative Analyse von Inter-
views ergdnzt, die an Pilotschulen gefiihrt wurden. Ziel war es, weiterflihrende Erkenntnisse dariiber
zu gewinnen, welche Auswirkungen die Fortbildungen auf fachliche, personale oder motivationale
Merkmale der Lehrerinnen und Lehrer hatten und unter welchen Bedingungen die Fortbildungen
im Rahmen von PING als erfolgreich wahrgenommen wurden. Durch die interpretative Auswertung
der subjektiven Sichtweisen der Interviewpartner sollte ein supplementares Verstandnis der Urteile
Uber die Fortbildungen erlangt werden. Im Folgenden werden die Vorgehensweise erldutert und die
Ergebnisse vorgestellt.

7.1 Methodik

Die Befragung erfolgte mittels problemzentrierter Interviews (Witzel, 2000), die aufgenommen und
transkribiert wurden. AnschlieRend erfolgte eine qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2008).
Die Durchfiihrung der Interviews nahm jeweils zwischen 18 und 43 Minuten in Anspruch. Die Leit-
fragen dienten der Strukturierung der Interviewsituation. Die Reihenfolge der Leitfragen musste
dabei allerdings nicht eingehalten werden. Vielmehr wurde Wert darauf gelegt, dass die Fragen frei
und narrativ beantwortet wurden.

Der Leitfaden wurde in Anlehnung an das erweiterte Angebots- und Nutzungsmodell zur Erklarung
der Wirksamkeit von Fortbildungs- und ProfessionalisierungsmaRnahmen fiir Lehrpersonen von
Lipowsky (2010) erstellt und umfasste folgende Aspekte: Ein erster Schwerpunkt galt den (1) Erwar-
tungen an die Fortbildungen. Hierbei interessierte, was sich die Lehrerinnen und Lehrer von den
Fortbildungen versprochen hatten. Insbesondere sollte herausgestellt werden, welche Vorstellun-
gen mit der Tatigkeit der Beraterinnen und Berater verbunden wurden. Daran ankniipfend wurde
besprochen, inwiefern diese Erwartungen erfillt wurden. Mit Blick auf die (2) persénliche Wahr-
nehmung sollten vertiefende Einblicke dariber erlangt werden, wie die methodische Darbietung
der Fortbildungen beurteilt wurde und welche Aspekte hinsichtlich der Beurteilung der Inhalte be-
sonders relevant waren. Zudem wurde danach gefragt, wie in Bezug auf strukturelle Merkmale die
Organisation der Fortbildungen empfunden wurde. Ein weiteres interessierendes Kriterium bestand
(3) im Transfer der Fortbildungsinhalte. In den jeweiligen Gesprachen wurde insbesondere darauf
fokussiert, inwieweit neues Wissen erworben werden konnte und wie der etwaige Austausch im
Kollegium gestaltet war. Es wurde erfasst, inwieweit die interviewten Lehrerinnen und Lehrer von
Wirkungen durch die Fortbildungsmalinahmen berichten konnten. Dabei standen erneut die Ver-
anderungen des unterrichtlichen Handelns und die Auswirkungen auf die Schilerinnen und Schiiler
im Zentrum. AbschlieBend wurde danach gefragt, welche Schwierigkeiten in der Umsetzung der
Fortbildungsinhalte bestanden.
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7.2 Teilnehmerinnen und Teilnehmer

An finf verschiedenen Pilotschulen wurden im Sommer 2014 insgesamt acht Personen interviewt.
Bei der Auswahl der Interviewpartner wurde darauf geachtet, dass unterschiedliche Perspektiven
eingenommen wurden. Fir die Interviewteilnahme konnten drei Sonderpddagoginnen, drei Lehre-
rinnen und zwei Lehrer gewonnen werden. Zwei Lehrerinnen waren gleichzeitig Inklusionsbeauf-
tragte der Schule und beide Lehrer waren als Fachseminarleiter tatig.

7.3 Ergebnisse

Bei den Beschreibungen der Ergebnisse wurde gegebenenfalls zwischen Lehrerinnen und Lehrern
und Personen mit sonderpadagogischem Hintergrundwissen unterschieden. Zusatzlich wurden In-
terpretationen mit treffenden Zitaten untermauert.

Wie erlebten die Befragten die Fortbildungen?

Das Erleben der Fortbildung wurde sehr unterschiedlich beschrieben. Dabei gab es auf der einen
Seite Lehrerinnen und Lehrer, welche die Fortbildungen als besonders positiv erlebten und auf der
anderen Seite auch solche, die sich insgesamt eher negativ zu den Fortbildungen duBerten. Hier
schienen die individuellen Bedarfe und Vorstellungen in starkem Zusammenhang mit den Bewer-
tungen der Veranstaltungen zu stehen. So wurde zum Beispiel die Methode der Gruppenarbeit
nicht immer als hilfreich angesehen. Das Erleben hing zudem stark von den konkreten Inhalten
ab. Insgesamt wurden die Fortbildungen, die nach Meinung der Befragten zu wenig Praxisbezug
aufwiesen, als weniger hilfreich beschrieben. Insbesondere die befragten Sonderpadagoginnen du-
RBerten in den Interviews, dass sie hierdurch ihr Wissen auffrischten, jedoch nur selten etwas Neues
entnehmen konnten.

»Einfach nicht praxisnah, also mir war das alles noch zu weit weg. [...] [Das] war von der Theorie
auch alles toll und super, aber mir fehlte dann immer der Ubergang zur Praxis.” (61a, Zeile 40-42).

Hinsichtlich der strukturellen Merkmale wurde erldutert, dass es zumeist ein umfangreiches Fortbil-
dungsangebot gab, aus dem die personlich relevanten Fortbildungen ausgewdahlt werden konnten.
Haufig wurde jedoch ein zeitliches Problem artikuliert, so dass die Fortbildungen nach dem Unter-
richt als anstrengend empfunden wurden.

,Wir haben damals zusammen gesessen als alles losging, Projekt Inklusion, unsere Bediirfnisse
wurden damals notiert. [...] Dann wurde ein Weiterbildungskatalog zusammengestellt, wo jeder
sich dann eintragen konnte, wo er seine Schwerpunkte sieht.” (74, Zeile 92-96).

,Das ist immer nach 14 Uhr in der Mitte der Woche. Wenn man dann nochmal drei — vier Stun-
den ranhangt, das schlaucht.” (05b, Zeile 75, 76).

Innerhalb der Fortbildungen lieBen die Beraterinnen und Berater den Teilnehmenden zumeist die
Moglichkeit, sich selbst einzubringen. So wurden etwa Fallbeispiele besprochen oder sich gegensei-
tig Erfahrungen beschrieben und offen Fragen gestellt.

Welche Erwartungen hatten die Lehrerinnen und Lehrer an die Beraterinnen und Berater und
inwieweit wurden diese Erwartungen erfiillt?

In Bezug auf die Erwartungen gegeniiber der Unterstiitzung durch die Beraterinnen und Berater
wurde ganz allgemein der Wunsch benannt, den Blick auf die Verschiedenheit der Kinder zu schar-
fen. Dariber hinaus erhofften sich die Interviewten vor allem konkrete Tipps und Handlungsemp-
fehlungen fur den Umgang mit Kindern mit einem Férderschwerpunkt oder den inklusiven Unter-
richt in bestimmten Fachern. Erwartet wurde auRerdem eine Arbeitserleichterung zum Beispiel
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durch den Austausch konkreter Materialien und die kontinuierliche Kooperation mit den Beraterin-
nen und Beratern.

»lch hatte das mir so vorgestellt, dass man so eine Art Personaltrainer als Schule hat, wenn man
sich auf dem Weg macht oder ein Projekt anschiebt, das man erst einmal jemanden hat, der
Struktur und Orientierung geben kann oder im Kollegium im Einzelfall fiir Riickfragen und Stol-
persteine im Prozess zur Seite steht. Das war eigentlich so meine Vorstellung.” (27b, Zeile 15-18).

»,Dass wir einfach befahigt werden, mit Kindern, die Behinderungen jeglicher Art haben, in der
Praxis besser umzugehen. Nicht nur Theorie, sondern an ganz speziellen besonderen Fallen.”
(27a, Zeile 20-22)

Deutlich wurde, dass die Erwartungen sich insgesamt klar voneinander unterschieden. Dies spiegel-
te sich in den Antworten auf die Frage nach der Erfullung der Erwartungen wider. Wenn ausgesagt
wurde, dass den Erwartungen nicht entsprochen wurde, so wurde dies damit begriindet, dass Pra-
xisbeispiele fehlten, zu Beginn zu viel Theorie vermittelt wurde oder dass bei konkreten Problemen
nicht geholfen werden konnte.

»Insofern hat sich das eigentlich gar nicht erfillt, ehrlich gesagt. Es gab ein Fortbildungsangebot,
wo wir uns einigen konnten, zu welchem Thema soll hier diskutiert werden? [...] Dann wird das
abgehalten und dann ist auch vorbei.” (27b, Zeile 20-25).

Etwaige negative Urteile gegenliber den Erwartungen und deren Erfiillung wurden allerdings nicht
negativ auf die Arbeit der Beraterinnen und Berater projiziert. Es wurde nicht geduRert, dass die
Teilnehmenden unzufrieden mit den Beraterinnen und Beratern waren. Vielmehr wurden ihre Ar-
beit und die Miihen honoriert, wobei die Interviewten haufig eine solidarische Haltung den Berate-
rinnen und Beratern gegeniber zeigten.

»Also ich denke schon, sie hat sich sehr groRe Miihe gegeben und nach ihren Mdglichkeiten,
aber wie gesagt beide Seiten sind auch noch Anfanger, wenn wir logischer Weise erst anfangen
mit dem Projekt.” (61b, Zeile 94-96).

»Also ich muss wirklich sagen: Die Berater waren wirklich bemiht, waren immer hier und haben
uns ein umfangreiches Angebot gegeben und das hangt von uns selber ab, was man daraus
nimmt und was nicht. Aber es ist schon so, dass manchmal ein bisschen mehr Praxis gut ware flr
mich, aber ich bin immer dankbar auch fir jede theoretische Abhandlung.” (61a, Zeile 275-278).

Welche Auswirkungen berichteten die Befragten?

Bezliglich der Wirkung der Fortbildungen wurde nach Verdnderungen in der padagogischen Arbeit
gefragt. Die Wirkung der Fortbildungen auf den persénlichen Unterricht wurde sehr unterschiedlich
beantwortet. Die meisten der Befragten sahen keine direkten oder nur unbewusst Veranderungen
in der Art und Weise ihres Unterrichts. Hierbei wurde von einer Lehrkraft vermutet, dass kurz nach
der Fortbildung die Inhalte zwar libertragen wiirden, jedoch schnell auf Vorhergehendes zuriickge-
griffen wirde. Die Inhalte wurden reflektiert und es erfolgte ein Wechsel des Blickwinkels etwa mit
Bezug auf begabte Schiilerinnen und Schiiler, hdufig wirkte sich dies jedoch nicht auf ein bewusst
verdandertes Unterrichtsverhalten aus. Es berichteten jedoch auch Lehrpersonen von starken Veran-
derungen durch die Teilnahme an Fortbildungen, die eine verdnderte Wahrnehmung der eigenen
Rolle als Lehrperson umschreiben. Hier wurde gesagt, dass die Lehrperson ihr eigenes Handeln
starker reflektieren wiirde und mehr Wert auf Freude im Unterricht gelegt wurde.

,Wobei ich aber auch sagen muss, [dass sich die neuen Kenntnisse] wieder im ganzen Alltags-
trott [verlaufen].” (27a, Zeile 214, 215).
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»[-..], also dass man als Lehrer wirklich nur noch zum Beraten da ist und dann kontrollierend tatig
ist, dass sich die Rolle des Lehrers da auch ganz doll gedndert hat.” (35 Zeile 273, 274).

»Meine Unterrichtspraxis hat sich dadurch wenig geandert.” (27b Zeile 232).

In Bezug auf die Schwierigkeiten des Transfers der Fortbildungsinhalte wurden zum einen kon-
krete Forderschwerpunkte benannt (Forderschwerpunkt soziale und emotionale Entwicklung,
Horen, Lernen), die zwar theoretisch in Fortbildungen besprochen wurden, bei denen jedoch
konkrete Losungsvorschlage fehlten. Zum anderen wurden aber auch strukturelle Gegebenheiten
wie Raumlichkeiten, Zeit oder KlassengrofRe benannt, die es erschweren, die Fortbildungsinhalte
in den Unterricht zu integrieren. Wiederum zeigte sich die Bedeutsamkeit eines kooperativen Kol-
legiums: Wenn Interviewte die Zusammenarbeit innerhalb des Kollegiums aber auch mit Eltern
oder Arzten als mangelhaft beschrieben, wurde die Ubertragung von Fortbildungsinhalten in den
schulischen Alltag als schwierig beurteilt.

»Schwierig ist auf alle Falle der Umgang mit Kindern, die diesen Unterstltzungsbedarfim Lernen
benotigen.” (35, Zeile 216-217).

»Ich sage jetzt mal nur Thema Offene Arbeit, Gruppenarbeit oder wenn ich einfach mal spezielle
Kinder fordern mochte. Wo? Ich habe 28 Kinder, den kleinsten Raum der Schule. [Ich] weil} nicht
wohin.” (27a, Zeile 237-239).

Inwiefern auch Veranderungen bei den Schiilerinnen und Schiilern zu beobachten sind, konnten die
Interviewten nur selten konkret beantworten. Die Lehrerinnen und Lehrer, die starke Veranderun-
gen in ihrem eigenen Unterricht berichteten, sahen dadurch auch Verdanderungen bei den Schiile-
rinnen und Schilern insofern, dass die Kinder durch offeneren Unterricht eine hohere Motivation
zeigten oder durch weniger Druck nun mehr Freude am Unterricht hatten.

... und dadurch ist bei mir auch der Spall am Unterricht, der spiegelt sich natirlich auch auf
meine Schiiler wieder, der Spall am Unterricht ist natirlich auch geblieben, tber das ganze
Jahr [...], weil ich aber jetzt das Hintergrundwissen auch habe, ein ganz anderes als friiher.”
(74, Zeile 327-332).

Wann ist eine Fortbildung erfolgreich?

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Befragten dann eine Fortbildung als erfolgreich
empfanden, wenn sie strukturell zumutbar und inhaltlich relevant war (insbesondere durch direk-
ten Bezug zu Unterrichtsfachern oder Forderschwerpunkten), neues Wissen erworben wurde oder
im optimalen Fall konkrete Hilfestellungen und Materialien bot und somit die Méglichkeit bestand,
dass die Lehrerinnen und Lehrer direkt im Unterricht daran anknlpfen konnten. Insbesondere fur
Sonderpadagoginnen waren Fortbildungen dann erfolgreich, wenn sie an ihr bereits vorhandenes
Wissen anknipfen kdnnten.
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8 Zusammenfassung und Diskussion

Einen wesentlichen Bestandteil des Pilotprojekts ,Inklusive Grundschule” bildete das Beratungs-
und Fortbildungsangebot, das den Pilotschulen in 6ffentlicher Tragerschaft bereitgestellt wurde.
Unter Rickgriff auf das Angebots- und Nutzungsmodell zur Erklarung von Fortbildungs-und Profes-
sionalisierungsmallnahmen fir Lehrkrafte (Lipowsy, 2010, 2011) wurde vorliegend die Wirksamkeit
dieser Fortbildungen evaluiert. Fortbildungserfolg zeigt sich im Kompetenzzuwachs der Teilneh-
menden, in einer Beeinflussung des unterrichtspraktischen Handelns sowie nicht zuletzt in etwai-
gen Entwicklungen aufseiten der Schiilerinnen und Schiiler. Fir die vorliegenden Analysen lagen zu
diesen Aspekten Selbstauskiinfte der Lehrerinnen und Lehrer der Pilotschulen aus standardisierten
Online-Fragebdgen sowie die quantitativen Analysen ergdnzende Interviews vor. Im Hinblick auf
die Kompetenzentwicklungen bei den Lehrerinnen und Lehrern wurde insbesondere auf das pada-
gogische Wissen fokussiert. In welchen MaRen das unterrichtspraktische Handeln mit den Fort-
bildungen in Beziehung steht, wurde in den Analysen (ber die Auskiinfte zu der Anwendung der
Fortbildungsinhalte sowie zu den positiven Auswirkungen auf die Unterrichtsgestaltung betrachtet.
Ein direkter Bezug zu den Entwicklungen der Schiilerinnen und Schiiler erfolgte an dieser Stelle noch
nicht, jedoch wurde dies vermittelt Gber die Auskiinfte der Lehrerinnen und Lehrer zu den positiven
Auswirkungen auf die Schiilerinnen und Schiiler in die Analysen einbezogen. Die Fragestellungen
waren im Wesentlichen darauf ausgerichtet, Erkenntnisse dariiber zu erlangen, welche Merkmale
der Fortbildungen in Zusammenhang mit den genannten Facetten der professionellen Handlungs-
kompetenz stehen. Da Merkmale der Lehrerinnen und Lehrer sowie des schulischen Umfeldes Fort-
bildungserfolg ebenfalls beeinflussen kdnnen, wurde in den Analysen um entsprechende Merkmale
kontrolliert.

Die erste Fragestellung befasste sich zundchst mit dem beobachtbaren Fortbildungsverhalten der
Lehrerinnen und Lehrer aus den Pilotschulen. Es wurde gezeigt, dass ein Grofteil der Lehrerinnen
und Lehrer sich im Fortbildungsgeschehen engagiert. Mehr als ein Drittel beteiligte sich an mehr
als vier Veranstaltungen. Jedoch gab es unter den Befragten eine Teilmenge, die keine Teilnahme
an Fortbildungen berichtete. Die Fortbildung des Moduls 1 war im Fortbildungscurriculum als ein-
fliihrende und die Fortbildungen zum Modul 2 als vertiefende Veranstaltungen dringend empfohlen.
Mehr als drei Viertel der befragten Lehrerinnen und Lehrer nahmen an der Fortbildung zum Modul 1
teil. Fir Modul 2 zeigte sich hingegen, dass nicht einmal ein Drittel der Lehrkrafte eine betreffende
Teilveranstaltung besuchte. Hierbei ist zu beriicksichtigen, dass die Angaben zum Fortbildungsbe-
such nicht dem Ende der Pilotphase entstammen, sondern bereits im ersten Quartal des Jahres
2014 abgefragt wurden. Zudem handelt es sich bei dem Fortbildungscurriculum um ein komplexes
Angebot, das vor allen Dingen bedarfsorientiert an den Schulen angeboten werden sollte. Somit
besteht die Mdglichkeit, dass anderen Veranstaltungen der Vorzug gewahrt wurde. Nicht zuletzt ist
das Angebot von Fortbildungsveranstaltungen an zeitliche und personelle Ressourcen der Schulen
aber auch der Beraterinnen und Berater gebunden. Insbesondere in Anbetracht der Tatsache, dass
einige Beraterteams mehrere Pilotschulen betreuten und ihnen dafiir eine begrenzte Anzahl an
Abminderungsstunden zur Verfligung stand, scheint es wenig realistisch von einer vollstdndigen
Teilnahme an den Fortbildungen auszugehen. Die nachgefragten Reaktionen auf die Fortbildungen
fielen insgesamt positiv aus. Sowohl die inhaltliche Passung und die methodische Aufbereitung der
Inhalte als auch die Beraterinnen und Berater wurden positiv beurteilt.

Die Modulhypothesen besagten, dass die Beurteilungen der FortbildungsmaBnahmen und die
selbstberichteten Kompetenzen zu den Modulen 1 und 2 miteinander assoziiert sind. Modulhypo-
these 1 kann insofern bestatigt werden, als dass es signifikante Zusammenhange zwischen der Beur-
teilung sowohl der Inhalte als auch der Methode und der berichteten Kompetenz zum Modul 1 gab.
Die weiteren Dimensionen der Fortbildungsbeurteilung einschlieBlich der Beurteilung der Berate-
rinnen und Berater waren hingegen weitestgehend bedeutungslos in Bezug auf die Kompetenzen
zu Modul 1. Die grofSte Erklarungskraft wies die Implementationsbereitschaft auf. Daneben hingen
auch Kontextmerkmale mit den Kompetenzen zum Modul 1 zusammen. Modulhypothese 2 hinge-
gen muss verworfen werden. Keines der untersuchten Fortbildungsmerkmale stand in signifikantem
Zusammenhang mit den Kompetenzen zum Modul 2. Die Implementationsbereitschaft bedingte
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auch hier in hoherem MaRe die Selbsteinschdtzung der Kompetenzen. Insbesondere der Befund,
dass die Art der vorherigen beruflichen Qualifikation (in Form des sonderpadagogischen Lehramts-
zugangs) in keinem bedeutsamen Zusammenhang zu den selbsteingeschatzten Kompetenzen steht,
mag Uberraschen. Zum einen jedoch wurde nach Kompetenzen mit konkretem Bezug zu den Fort-
bildungsinhalten der Module 1 und 2 gefragt und somit nur bedingt nach genuin sonderpadagogi-
schen Kompetenzen. Des Weiteren wurden die selbst wahrgenommenen Kompetenzen berichtet.
Die Ergebnisse lassen sich somit auch derart interpretieren, dass die Fortbildungen in dem Sinne
erfolgreich waren, als dass sich durch sie alle Teilnehmenden gleichermalen in ihrer Kompetenzent-
wicklung angesprochen fiihlten. Mit Bezug auf die Kompetenzen zum Modul 2 sei zudem darauf hin-
gewiesen, dass die Analysen designbedingt auf einer reduzierten Teilstichprobe beruhten. Auch dies
mag ein Grund fir ausbleibende signifikante Zusammenhange gewesen sein. Um die Testpower zu
erhohen, wurden die Daten der Teilveranstaltungen, aus denen das Modul 2 zusammengesetzt war,
gemittelt. Dadurch wurde eine zusammenfassende Beurteilung des Moduls 2 erreicht, es konnten
allerdings Spezifika der Einzelveranstaltungen nicht aufgedeckt werden.

Fir die Vorhersage des padagogischen Wissens wiesen allein die entsprechenden Vorkenntnisse
nennenswerte Zusammenhange auf. Flr keine dieser Wissensdimensionen liefl§ sich ein Zusammen-
hang zu den Fortbildungsmerkmalen nachweisen, womit die Wissenshypothesen verworfen werden
missen. In Anbetracht der bereits sehr hohen Eingangswerte der selbstberichteten Kompetenzen
Uiberrascht es allerdings kaum, dass weder die Fortbildungsmerkmale noch andere Personenmerk-
male noch Kontextmerkmale wesentliche Einflussfaktoren auf das padagogische Wissen darstellten.
Bei der Betrachtung der Zusammenhange zwischen den Fortbildungsmerkmalen und der Anwen-
dung bzw. den Auswirkungen der Fortbildungsteilnahme bestéatigten sich indes die Vorannahmen.
In der Tat ging von den Fortbildungsmerkmalen an dieser Stelle die starkste Vorhersagekraft aus,
wohingegen alle weiteren EinflussgrofRen keine signifikanten bzw. weniger starke Effekte auf die
Anwendungsdimensionen hatten. Die Anwendungshypothesen sind demnach zu bestatigen.
Insgesamt lasst sich zusammenfassen, dass das Angebots- und Nutzungsmodell zur Erklarung der
Wirksamkeit von Fortbildungs- und ProfessionalisierungsmalRnahmen fiir Lehrpersonen (Lipowsky,
2010) wichtige Impulse fiir das Verstandnis von Fortbildungsprozessen gibt. Dabei zeigt sich, dass
die modellierten Wirkmechanismen zwar Ansatzpunkte liefern, jedoch weder Fortbildungserfolg
garantieren noch Fortbildungsprozesse erschopfend erkldren kdnnen (Lipowsky, 2010). In dieser
Studie stellten alle drei modellierten Merkmalsdimensionen (Fortbildung, Kontext, Lehrperson) an
dieser oder jenen Stelle wichtige BezugsgréRRen in der Planung und Durchfiihrung von Fortbildungen
dar. Hinsichtlich der Fortbildungsmerkmale stach insbesondere die Bedeutung der Fortbildungsin-
halte hervor. Untermauert wurde die Bedeutung durch die Auswertung der Interviewdaten. Hier
betonten die Interviewten nahezu einstimmig, wie wichtig ein unmittelbares Ankniipfen der Fortbil-
dungen an das konkrete Unterrichtsgeschehen und bestenfalls an spezifische Problemlagen ist. Die
angewandten Methoden waren zuvorderst in Bezug auf die Unterrichtsgestaltung relevant. Hierin
zeigt sich, dass Fortbildungen moglichst so aufbereitet werden sollten, dass die dargebotenen In-
halte und etwaigen Materialien weitgehend miihelos fiir den eigenen Unterricht adaptiert werden
kénnen. Dass die Zufriedenheit mit den Fortbildungen keinesfalls trivial erscheint, war ebenfalls im
Hinblick auf das Transferverhalten ersichtlich. Ohnehin kann davon ausgegangen werden, dass die
Zufriedenheit ein eher umfassenderes globales MaR der Fortbildungsbeurteilung darstellt, in dem
bewusst oder unbewusst relevante Kriterien einbezogen sind. Die Zufriedenheit vermittelt demzu-
folge die Akzeptanz gegeniber einer Fortbildung im Allgemeinen und moglicherweise die Teilnah-
memotivation im Besonderen. Uberrascht hat, dass in den quantitativen Analysen die Beurteilungen
der Beraterinnen und Berater keine bedeutsamen EinflussgroRen waren. Dies kann dadurch erklart
werden, dass die Kompetenz der Beraterinnen und Berater sich in den Beurteilungen der Fortbil-
dungen wiederspiegeln, sodass die Effekte in den getesteten Modellen gewissermafRen von den
Fortbildungsbeurteilungen Uberlagert wurden. Zudem scheint es moglich, dass eine gleichsam so-
lidarische Haltung den Beraterinnen und Beratern gegeniber die Beurteilungen beeinflusst hat. So
fanden sich in den Interviews Hinweise darauf, dass die Lehrerinnen und Lehrer Verstandnis fir ihre
Kolleginnen und Kollegen haben und deren Engagement respektieren. Als bedeutsam erschienen in
den Interviews die Beraterinnen und Berater insofern, als dass diese insbesondere dann als hilfreich
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angesehen wurden, wenn sie unmittelbar erreichbar waren und als Ansprechpersonen in konkre-
ten Problemlagen zur Verfligung standen. Diese Befunde stehen in Einklang mit den Ausfiihrungen
von Fussangel et al. (2010), nach denen eine enge Betreuung durch Coaches zu héheren Transfers
fihrt als eine eher lose Begleitung der Lehrerinnen und Lehrer. Wider die Erwartungen brachte die
Summe besuchter Fortbildungen keine Effekte auf den Fortbildungserfolg hervor. Wird gemeinhin
angenommen, dass ein langerfristiges kohdrentes Fortbildungsprogramm zu gesteigerten Lerner-
folgen bei den Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmern fihrt (ebd.; Altrichter, 2010), so wa-
ren derartige Effekte hier nicht zu beobachten. Hier waren differenziertere Analysen vonndéten, die
den Fokus auf die unmittelbare Wirkung der Haufigkeit der Fortbildungsteilnahme richten. Neben
dem direkten Einfluss der Fortbildungen ist in der vorliegenden Studie deutlich geworden, dass
auch die individuellen Personenmerkmale von Bedeutung fiir den Erfolg von Fortbildungsprozessen
sind. In den quantitativen Analysen stellte sich die Implementationsbereitschaft der Lehrerinnen
und Lehrer als bedeutsamer Faktor fir die Modulkompetenzen dar. Erganzend dazu wurde in den
Auswertungen der Interviews deutlich, dass Fortbildungen dann als weniger hilfreich betrachtet
wurden, wenn diese nicht unmittelbar an bestehende Wissensbestande anknlpfen und diese somit
nicht erweitert werden kénnen. Daraus ergibt sich, dass in der Fortbildungskonzeption unbedingt
die Eingangsvoraussetzungen der Teilnehmenden zu beriicksichtigen sind, wenn die zu vermitteln-
den Inhalte auf fruchtbaren Boden fallen sollen. Lehrerinnen und Lehrer gehen, insbesondere bei
unterschiedlichen Lehramtszugangen und Vorerfahrungen, mit unterschiedlichen Vorkenntnissen,
Bedarfen und Erwartungen in Fortbildungen. Bezogen auf die Ergebnisse zu den Kontextmerkmalen
scheint es sinnvoll, Fortbildungsangebote in enger Absprache mit den Schulleitungen zu konzepti-
onieren und die Inhalte dergestalt aufzubauen, dass diese geeignet sind, den Diskurs innerhalb des
Kollegiums anzuregen. Mit Blick auf die Anforderungen inklusiven Unterrichtens scheinen Fortbil-
dungen angemessen, die das Kollegium bzw. die Teamarbeit in den Blickpunkt riicken. Die struktu-
rellen Merkmale miissten dahingehend optimiert werden, dass die Zeitdauer sowie der Veranstal-
tungszeitpunkt keine GlbermaRige Belastung darstellen. Veranstaltungen in direktem Anschluss an
einen Schultag kénnen eine Uberforderung darstellen.

Einschréankend sei angemerkt, dass samtliche Analysen auf Selbstauskiinften der befragten Lehre-
rinnen und Lehrer beruhen. Wiinschenswert waren Kompetenzmessungen gewesen, die auf bereits
erprobten Testinstrumenten basieren. In Ermangelung geeigneter Tests zur Erfassung des inklusi-
onsspezifischen Wissens von Lehrerinnen und Lehrern war eine Kompetenztestung in diesem Sinne
jedoch nicht moglich. Die hier erfolgten Kompetenzmessungen sind somit moglicherweise nicht frei
von Verzerrungen, die aus nicht kontrollierbaren Referenzierungsprozessen oder sozial erwiinsch-
tem Antwortverhalten resultieren. Auch fiir die Anwendung der Fortbildungsinhalte bzw. die Aus-
wirkungen der Fortbildungsteilnahme basierten die Daten auf den Selbstauskiinften der Lehrerin-
nen und Lehrer. Da es mithilfe eines Onlinefragebogens schwerlich moglich ist, die Messung des
unterrichtlichen Handelns gemal’ eines Pre-, Post- und Follow-Up-Designs zu realisieren, kann das
Unterrichtshandeln nicht langsschnittlich modelliert werden. Wiinschenswert wére es gewesen, be-
gleitende Unterrichtsbeobachtungen durchzufiihren, mittels derer Lehrerdaten auf Individualebene
hatten erhoben werden kénnen. Ein solches Vorgehen jedoch ware mit einem erheblich gesteiger-
ten organisatorischen, personellen und finanziellen Mehraufwand verbunden gewesen, der in der
Ausschreibung der Teilstudie 2 nicht vorgesehen war.

SchlieBlich gehen Einschrankungen mit der zeitlichen Struktur des Pilotprojektes einher: Zum einen
nahmen die Pilotschulen als solche ihre Arbeit bereits auf noch bevor die wissenschaftliche Beglei-
tung begann. Somit war es nicht mehr maoglich eine Art Ausgangsmessung durchzufiihren. Zum
anderen ist zu bertcksichtigen, dass die Zustimmung durch die Lehrerkonferenz unbedingte Vor-
aussetzung fur die Teilnahme am Pilotprojekt war. Es ist davon auszugehen, dass viele Schulen bzw.
Lehrerinnen und Lehrer der Pilotschulen bereits weitreichende Erfahrungen im Unterrichten von
heterogenen Klassen hatten — sei es als integrativ unterrichtende Schule oder im Zusammenhang
mit dem jahrgangsiibergreifenden Lernen. Angemessen ware in diesem Sinne, die wissenschaftliche
Begleituntersuchung an den Schulen zu einem Zeitpunkt anzusetzen, bevor diese in ein derartiges
Projekt involviert und bereits an entsprechende Rahmenbedingungen angepasst sind.
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In den Pilotschulen haben sich engagierte Lehrerkollegien auf den Weg begeben, den Ubergang
zur Inklusion gleichsam zu erproben und somit voranzubringen. Fortbildungen stellen ein geeig-
netes Instrument dar, die Schulen auf diesem Weg zu begleiten. Durch das LISUM wurde ein Fort-
bildungscurriculum entwickelt, das zum einen allgemeine Kenntnisse zum inklusiven Unterrichten
beinhaltet, zum anderen aber auch darauf ausgerichtet ist, spezifische Bedarfslagen abdecken zu
kdénnen. Die geschulten Beraterinnen und Berater stellten gemeinsam mit den Schulleitungen fir
ihre Bezugsschulen den jeweiligen Fortbildungsfahrplan zusammen und fihrten die Fortbildungen
in der Regel durch. Es wurde ersichtlich, dass jene sehr wohl zu positiven Entwicklungen einzelner
Kompetenzbereiche der Lehrerinnen und Lehrer beitragen. Wenn es gelingt, die Fortbildungen an
die Bedarfslagen und Vorstellungen der Lehrerinnen und Lehrer anzugleichen, kénnen Fortbildun-
gen ein Ort sein, an dem diese die Befahigung und auch das Selbstverstéandnis erlangen kdnnen, das
Ziel des inklusiven Unterrichts weiterzuverfolgen.
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KAPITEL 10

Einschatzungen von Schiilerinnen und Schiilern
zur Unterrichtsgestaltung

Thorsten Henke, Helvi Koch & Nadine Spérer

1 Theoretischer Hintergrund

Stellt man die Frage nach der generellen Wirksamkeit von inklusivem Unterricht, so wurden sowohl
in nationalen als auch in internationalen Untersuchungen fiir den Erwerb akademischer Kompeten-
zen bei Schilerinnen und Schiilern bislang Giberwiegend Vorteilseffekte fiir eine inklusive Beschu-
lung gefunden (Kocaj, Kuhl, Kroth, Pant & Stanat, 2014; Myklebust, 2006; Ruijs & Peetsma, 2009).
Dabei ist jedoch zu beachten, dass die bloRe gemeinsame Beschulung von Kindern mit sonderpada-
gogischem und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf ohne spezifische erganzende padagogi-
sche Manahmen noch nicht ausreichend ist (Hattie, 2009; Rilling, Mahlau, Hartke & Petermann,
2014). Erst durch das Zusammenwirken anspruchsvollerer Curricula in der Regelschule, glinstiger
akademischer Kompositionsmerkmale der Klassen und anregender Lernumgebungen schneiden
Schilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf in der Regelschule in ihren aka-
demischen Leistungen besser ab als vergleichbare Kinder in der Férderschule (Sermier Dessemon-
tet, Benoit & Bless, 2011).

Eine Einordnung dieser Befunde in das Angebots-Nutzungsmodell zur Wirkungsweise von Unter-
richt (Helmke, 2012) verdeutlicht, dass spezifische Voraussetzungen in der Angebotskomponente,
wie eine hohe Unterrichtsqualitdt und geeignetes Lehr-Lernmaterial, gegeben sein missen, um
eine erfolgreiche Kompetenzentwicklung aller Schiilerinnen und Schiler im inklusiven Unterricht
zu ermoglichen. Unterrichtsqualitat bezeichnet dabei alle Prinzipien und Merkmale, die fir den
Unterrichtserfolg verantwortlich sind. Inwieweit ein Angebot jedoch erfolgreich von den Schiilerin-
nen und Schilern genutzt wird und damit zu einer erwiinschten Wirkung wie einem erfolgreichen
Kompetenzerwerb fiihrt, hdangt von einer Vielzahl von Faktoren ab.

Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat

Zum einen bestimmen die Wahrnehmung und die Interpretation des Unterrichtsangebots durch die
Schilerinnen und Schiiler darliber, welche Angebotsaspekte genutzt werden (Helmke, 2012). Zum
anderen stellen die Rahmenbedingungen, wie z. B. Motivierung, Wertschatzung der Schulkinder,
Zusammensetzung der Klasse, das unterrichtete Fach sowie der didaktische Kontext, unterschied-
liche Anforderungen an die Lehrerinnen und Lehrer, den Unterricht auszugestalten (Ditton, 2002;
Helmke, 2002).

Befragt man Schilerinnen und Schiler nach der Qualitat ihres Unterrichts, indem man sie das Un-
terrichtshandeln ihrer Lehrerinnen bzw. Lehrer einschéatzen lasst (Clausen, 2002), dann werden in
der Forschungsliteratur unter anderem immer wieder folgende Determinanten benannt, die den
Kindern wichtig sind: individuelle Unterstiitzung (intraindividuell, auf das jeweilige befragte Schul-
kind bezogen), lernfreundliches Klima (interindividuell, auf die gesamte Klasse des befragten Schul-
kindes bezogen) sowie das Schwierigkeits- bzw. Anforderungsniveau (zusammenfassend: Slavin,
1996). Bezogen auf das Schwierigkeitsniveau bedeutet das aber nicht — wie man moglicherweise
zundchst vermuten wiirde — dass Schilerinnen und Schiiler gern ausschlieBlich einfache Aufgaben
bearbeiten mdchten, vielmehr bewerten sie Unterricht dann als positiv, wenn er sie herausfordert
(Kunter, 2005). Positive Wirkung hat ein adaquates Anforderungsniveau nicht nur in der Wahrneh-
mung der Schiilerinnen und Schiiler.

Studien, die die Qualitat von Unterricht in Verbindung zur Schilerleistung untersuchten, zeigten,
dass auch die Leistung in sehr hohem Mal3e davon abhangt, wie kognitiv aktivierend der Unterricht
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war (COACTIV-Studie, Baumert et al., 2010; Helmke et al., 2009; Klieme & Rakoczy, 2010; Klieme,
Steinert & Hochweber, 2010). Auch in der Metastudie von Hattie (2009) wird die Bedeutung der
Gestaltung wirksamer Lernumgebungen betont. Zwar wird der Terminus kognitive Aktivierung nicht
explizit genannt, dennoch taucht er mehrfach implizit auf. Beispielsweise rekurrieren die Kriteri-
en ,higher order questions” bzw. ,higher level questioning” und ,challenging tasks” auf kognitiv
herausfordernde Lehreraktivitdten. Insbesondere Taylor et al. (2005) fanden belastbare Hinweise
dafir, dass sich die kognitive Aktivierung im Sinne des ,higher level questioning” bedeutsam auf die
Entwicklung akademischer Leistungen auswirkt.

Ein kognitiv aktivierender Unterricht ist flr Lernende anspruchsvoll. Er regt dazu an, sich inten-
siv mit dem Lerngegenstand auseinanderzusetzen. AuRerdem knipft er an das Vorwissen der Ler-
nenden an und ermuntert dazu, selbstandig Schlussfolgerungen abzuleiten. Kognitiv aktivierender
Unterricht beférdert somit einen ,individuelle[n] Konstruktionsprozess, in dem Wissensstrukturen
verandert, erweitert, vernetzt, hierarchisch geordnet oder neu generiert werden” (Baumert et al.,
2010, S. 12). Zudem sind Schiilerinnen und Schiiler in kognitiv aktivierendem Unterricht gefordert,
selbstregulierend zu arbeiten und dabei den eigenen Lernprozess intensiv zu reflektieren und gege-
benenfalls zu optimieren (Koch, 2015). Arbeitsauftrage und Fragestellungen werden dann sowohl
als lernmotivierend als auch als lernférderlich wahrgenommen (Clausen, 2002).

Neben der kognitiven Aktivierung werden in der padagogisch-psychologischen Unterrichtsforschung
eine strukturierte Klassenfiihrung und ein unterstiitzendes Unterrichtsklima als Basisdimensionen
der Unterrichtsqualitat benannt (Klieme, Pauli & Reusser, 2009; Seidel & Shavelson, 2007). Struk-
turierte Klassenfiihrung, auch bezeichnet als Classroom Management, gilt als Voraussetzung, um
das Angebot der Lehrperson im Sinne einer Lerngelegenheit (Brophy, 2006) annehmen zu kénnen.
Durch eine klare didaktisch und padagogisch reflektierte Klassenfiihrung wird Schiilerinnen und
Schiilern ermdglicht, die Lernzeit intensiv zu nutzen, denn Unterrichtsstorungen werden dadurch
vorgebeugt beziehungsweise vermindert und tberdies kann die Lernmotivation gesteigert werden
(Rakoczy, 2008).

Differenzieren Lehrerinnen und Lehrer dartber hinaus ihren Unterricht entsprechend der hetero-
genen Schilerschaft (Binnendifferenzierung), realisieren sie damit eine Voraussetzung dafir, dass
ihr Unterricht als lernunterstiitzend fiir alle wahrgenommen wird. Gomolla (2009) betont, dass
fiir einen solchen adaptiven Umgang mit Heterogenitdt die soziale und materiale Unterstiitzung
so gestaltet sein soll, dass alle Beteiligten ihre Kompetenzen einbringen kénnen und die Lernin-
teraktionen durch einen differenzierten Zuschnitt angeregt werden. Eine gute Passung zwischen
den individuellen Lernmdglichkeiten und -bediirfnissen einerseits sowie den Lernangeboten und
-anforderungen andererseits sind bedeutsam dafir, dass Schiilerinnen und Schiiler motiviert und
erfolgreich lernen. Differenzierter Unterricht ist somit auf die unterschiedlichen Voraussetzungen
der Lernenden abgestimmt und bietet allen Lernenden insofern Orientierung und ein addquates
Anspruchsniveau, als die Lernanforderungen in der jeweiligen Zone der proximalen Entwicklung
(Vygotsky, 1978) liegen. Das bedeutet, die Schiilerinnen und Schiler werden im differenzierenden
Unterricht intraindividuell weder Uber- noch unterfordert (Weinert, 1997).

Einschatzung der Unterrichtsqualitdt

Zur Erfassung der genannten Unterrichtsmerkmale stehen verschiedene Verfahren zur Auswahl,
wie beispielsweise eine Einschdtzung durch externe Raterinnen und Rater, durch die Schilerinnen
und Schiiler oder durch die Lehrerinnen und Lehrer. Letztere lassen sich in Form von Selbsteinschat-
zung realisieren oder via , kollegiale Unterrichtsbesuche” (Helmke, 2012) durch Lehrerkolleginnen
und -kollegen.

Schiilereinschatzungen werden in der bisherigen Forschung am haufigsten herangezogen, um Aus-
sagen Uber die Qualitdt von Unterricht zu erhalten. Fir eine Einschatzung der Unterrichtsqualitat
durch die Schiilerinnen und Schiiler spricht, dass sie zum einen die primaren Adressaten der pada-
gogischen Angebote sind und dass sie zum anderen sehr gut in der Lage sind, ihren Unterricht so-
lide einzuschétzen (Lenske & Helmke, 2015). Dabei hat sich gezeigt, dass Lernende gut reflektieren
kdnnen, ob sie im Unterricht tiber- oder unterfordert werden, ob geniigend Ubungsméglichkeiten
gegeben werden und welche duRReren Unterstiitzungsangebote ihnen gegebenenfalls noch fehlen
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(Clausen, 2002; Ditton, 2002; Fauth et al., 2014; Praetorius, 2013). Ein weiterer Vorteil der Einschat-
zung von Unterrichtsqualitdt durch Schiilerinnen und Schiiler in Form von schriftlichen Befragun-
gen kann darin gesehen werden, dass diese testokonomisch sind (Grewe, Strietholt & Schwippert,
2007). Damit das Fragebogeninstrument valide und reliabel ist, sollten die Items adressatenorien-
tiert und leicht versténdlich formuliert sein sowie nach konkret beobachtbaren Handlungen der
Lehrpersonen fragen.

Um zu untersuchen, ob inklusiver Unterricht aktivierend, strukturiert und differenzierend gestaltet
wird, kann daher auf Unterrichtseinschatzungen durch die Schilerinnen und Schiiler zurtickgegrif-
fen werden. Insgesamt ist zu beachten, dass die Qualitat der Klassenfiihrung sowie der Umgang der
Lehrkraft mit Heterogenitat auf Klassenebene situiert sind und damit durch ein Kind fur die gesam-
te Klasse beurteilt werden konnen. Die Dimension der kognitiven Aktivierung hingegen adressiert
Verarbeitungsprozesse, die sich innerhalb einer Schiilerin oder eines Schiilers abspielen. Aussagen
Uiber die kognitive Aktivierung des Unterrichts fiir die gesamte Klasse sind somit fiir eine einzelne
Schilerin oder einen einzelnen Schiiler kaum zu treffen. Es empfiehlt sich daher, die kognitive Akti-
vierung des Unterrichts in Bezug auf die individuelle Situation eines Schulkindes zu erheben.

2 Fragestellungen und Hypothesen

In den vorangegangenen Ausfiihrungen wurde erldutert, dass sich Unterricht liber die Merkma-
le kognitive Aktivierung, Klassenfiihrung und Umgang mit Heterogenitat beschreiben lasst und in
Beziehung zu den Leistungen der Schilerinnen und Schiiler gesetzt werden kann. Da davon ausge-
gangen werden kann, dass Grundschilerinnen und Grundschiiler in der Lage sind, den Unterricht
adaquat einzuschatzen, lautete die zentrale Fragestellung des Kapitels: Wie hoch schatzen die Schi-
lerinnen und Schiiler die Unterrichtsqualitat im inklusiven Deutsch- und Mathematikunterricht ein
und inwiefern hangt diese Wahrnehmung von ihren Lese- und Mathematikleistungen ab? Es wurde
gepruft, ob sich die wahrgenommene Unterrichtsqualitat insbesondere hinsichtlich des Umgangs
mit Heterogenitat Gber die Zeit hinweg verdnderte. Folgende Hypothesen wurden getestet:
¢ Das Ausmal differenzierenden Unterrichts erhoht sich vom ersten zum zweiten Erhebungs-
zeitpunkt.
e Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf nehmen mehr Differenzierung im Unterricht
wahr im Vergleich zu Kindern ohne sonderpddagogischen Férderbedarf.

Dariiber hinaus sollten folgende Fragen beantwortet werden:

e Schéatzen Schiler in Abhangigkeit von den fachlichen Leistungen bzw. einem sonderpadagogischen
Forderbedarf die kognitive Aktivierung sowie die Klassenfiihrung verschieden ein?

e Stehen die fachlichen Leistungen und die Einschdtzungen der Unterrichtsqualitdt 1angsschnittlich
in einem bedeutsamen Zusammenhang?

3 Methode
3.1 Stichprobe

Die Datengrundlage fir die nachfolgenden Analysen bildeten die ldngsschnittlichen Erhebungen
im Rahmen des Pilotprojektes , Inklusive Grundschule”. Die Stichprobe umfasste N =1562 Schi-
lerinnen und Schiiler, die die zweite (erste Kohorte) oder dritte (zweite Kohorte) Jahrgangsstufe
einer inklusiven Grundschule besuchten. Zu Beginn der Erhebungen waren die Kinder im Schnitt
M =8.25 Jahre alt (SD =0.68) und der Anteil von Jungen und Madchen war mit 49% zu 51% fast
gleichverteilt. Im Schuljahr 2012/13 hatten ca. 6% der Kinder einen festgestellten sonderpddagogi-
schen Forderbedarf, im darauf folgenden Schuljahr waren es ca. 8%. Detailliertere Angaben zu den
festgestellten sonderpddagogischen Foérderbedarfen der Schiilerinnen und Schiler kénnen dem
Kapitel 4 dieses Bandes entnommen werden. Die Angaben der Schilerinnen und Schiiler zur Unter-
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richtsqualitdt lagen im Langsschnitt zum Schuljahresende 2012/13 (t1) sowie 2013/14 (t2) vor. Sie
wurden in Relation zu den ebenfalls am jeweiligen Schuljahresende erhobenen Kompetenzen der
Schilerinnen und Schiiler in den Fachern Deutsch und Mathematik gesetzt.

3.2 Instrumente

Unterrichtsqualitat

Die Unterrichtsqualitaitsmerkmale kognitive Aktivierung, Klassenfiihrung und Umgang mit Hetero-
genitdt wurden im Zuge von schriftlichen Schilerbefragungen am Ende der Schuljahre 2012/13
sowie 2013/14 im Selbstberichtsverfahren erhoben. Die Befragung der Schiilerinnen und Schiler
erfolgte jeweils domanenspezifisch d. h. fir den Deutschunterricht einerseits und fir den Mathe-
matikunterricht andererseits.

Der Unterricht wurde von den Schilerinnen und Schiilern auf einer vierstufigen Skala eingeschatzt
(von 0 =stimmt gar nicht bis 3 = stimmt genau). Alle Skalen umfassten pro Unterrichtsfach sechs
Items. Fir die kognitive Aktivierung wurden die Skalen von Fauth et al. (2011) adaptiert (z. B. ,,Mein
Lehrer im Deutschunterricht/Mathematikunterricht fragt genau nach, was ich verstanden habe
und was noch nicht“). Die interne Konsistenz der Skalen lag mit a;=.70 und o, = .69 fiir Deutsch
in einem zufrieden stellenden Bereich und sie fiel in Mathematik mit o, =.59 und a, =.58 etwas
schwicher aus. Bei der Skala Umgang mit Heterogenitdt (z. B. ,,Bei uns im Deutschunterricht/Ma-
thematikunterricht kdnnen wir zwischen unterschiedlichen Aufgaben wahlen.”) handelte es sich um
eine Eigenentwicklung auf Grundlage der Instrumente von Helmke (2012) und Kloss (2011). Insge-
samt fielen die Reliabilitaten ausreichend aus (fir den Deutschunterricht: oy = .64, a, = .53, fur den
Mathematikunterricht: a; = .57, Cronbachs a, = .58). Die Items fiir das Unterrichtsmerkmal Klassen-
fiihrung (z. B. ,,Bei uns im Deutschunterricht/Mathematikunterricht stért keiner den Unterricht”)
wurden wiederum den Skalen von Fauth et al. (2011) entlehnt. Sowohl in Deutsch (a; = .84, a, = .87)
als auch in Mathematik (o, =.79, a, = .84) wiesen die Skalen gute Reliabilitdten auf.

Da die internen Konsistenzen der erhobenen Merkmale der Unterrichtsqualitdt zum Teil niedrig
ausfielen, wurden zusétzlich die Retestreliabilitaten fiir die jeweiligen Dimensionen ermittelt (siehe
Tab. 1). Die Retestreliabilitat fiel mit Korrelationskoeffizienten zwischen r=.19 und r =.37 eher ge-
ring aus. Dies war insofern erwartungskonform, als dass die niedrigen Korrelationen eine direk-
te Folge der geringen internen Konsistenzen zu den jeweiligen Erhebungszeitpunkten darstellen
(Spearman, 1910). Fir die nachfolgenden Analysen hatte der erhéhte Anteil von Messfehlervarianz
jedoch zur Folge, dass sich mogliche Zusammenhéange und Unterschiede weniger prazise schatzen
lassen, da beispielsweise Korrelationskoeffizienten und Regressionsparameter systematisch unter-
schatzt werden (Berry & Feldman, 1985; Gollwitzer & Eid 2013).

Tab.1 Retestreliabilitdten der Einschatzungen der Schiilerinnen und Schiiler zur
Unterrichtsqualitat.

Kognitive Aktivierung 24% .19*
Klassenfiihrung 37* .36%
Umgang mit Heterogenitat 33* .35%

Anmerkung: *p <.05.

Erfassung der fachlichen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler

Leseverstéindnis. Als Indikator fiir die Leistung im Fach Deutsch wurde das Leseverstandnis der Schii-
lerinnen und Schiller herangezogen, das mittels des Subtests Textverstehen des Leseverstandnis-
tests fur Erst- bis Sechstkldssler (ELFE 1-6, Lenhard & Schneider, 2006) erhoben wurde. Mit diesem
standardisierten Testverfahren wurden das satziibergreifende Entnehmen von Informationen aus
einem Text und das textbezogene schlussfolgernde Denken erfasst. Der Test umfasste 20 Multi-
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ple-Choice-Aufgaben zu kurzen narrativen Texten, fiir die sieben Minuten Bearbeitungszeit zur Ver-
fligung standen. Die Leistung im Leseverstandnis wurde zundchst als Rohwert erfasst. Dieser ergab
sich aus dem Summenwert der Anzahl aller richtig bearbeiteten Teilaufgaben. Die Rohwerte wurden
sodann mittels der Normtabellen in T-Werte umgerechnet. Sowohl fir die Schilerinnen und Schi-
ler der ersten sowie der zweiten Kohorte lagen Normwerte fiir Testungen in der Schuljahresmitte
sowie am Schuljahresende der jeweiligen Jahrgangsstufe vor. Verwendet wurden die klassenstu-
fenspezifischen T-Werte fiir das Schuljahresende. Die internen Konsistenzen erwiesen sich zu allen
Erhebungszeitpunkten als hoch (a4, =.91).

Mathematikleistung. Als Indikator fiir die Mathematikleistung wurde der Subtest Addition aus dem
Heidelberger Rechentest 1-4 (HRT 1-4, Haffner, Baro, Parzer & Resch, 2005) genutzt. Dieser erfass-
te die Basiskompetenzen der Schilerinnen und Schiler im Bereich Addieren. Der Test wurde als
Speed-Test durchgefiihrt, womit Uiberprift wurde, ob und wie schnell die Aufgaben geldst werden
kdnnen. Fir die Bearbeitung der Additions-Einzelitems erhielten die Schiillerinnen und Schiler zwei
Minuten Zeit. Die mathematische Leistung wurde zunachst als Rohwert erfasst. Dieser ergab sich
aus dem Summenwert der Anzahl aller richtig bearbeiteten Teilaufgaben. Die Rohwerte wurden
sodann mittels der Normtabellen in T-Werte umgerechnet. Sowohl fiir die Schiilerinnen und Schiiler
der ersten als auch der zweiten Kohorte lagen Normwerte fiir Testungen zu vier Testzeitpunkten
innerhalb eines Schuljahres der jeweiligen Jahrgangsstufe vor. Fir die nachfolgenden Analysen wur-
den die klassenstufenspezifischen T-Werte fiir das jeweilige Schuljahresende verwendet. Die inter-
nen Konsistenzen erwiesen sich in der vorliegenden Untersuchung zu allen Erhebungszeitpunkten
ebenfalls als hoch (01 =.92, a, =.93).

3.3 Analysestrategie

Zur Beantwortung der ersten Hypothese wurden die Mittelwerte und Standardabweichungen der
Einschatzungen zur Unterrichtsqualitdt zu den jeweiligen Messzeitpunkten auf den Rohwertskalen
berechnet. Anschliefend wurde mit t-Tests fir abhangige Stichproben geprift, ob es statistisch be-
deutsame Unterschiede in den mittleren Einschatzungen der Schilerinnen und Schiler zur Unter-
richtsqualitat Gber die Zeit gab. Da es sich bei den untersuchten Dimensionen der Unterrichtsqua-
litat um Merkmale der Klassenebene handelte, interessierte auch, wie einheitlich die Schilerinnen
und Schiller die Unterrichtsqualitat ihrer Klasse einschatzten. Hierzu wurden die Intraklassenkor-
relationen (ICC) getrennt nach Messzeitpunkt und Unterrichtsfach fiir die drei Dimensionen der
Unterrichtsqualitdt berechnet.

Im nachsten Schritt wurde untersucht, inwieweit sich die individuelle Einschdtzung der Unter-
richtsqualitdt durch die doméanenspezifische Leistung der Schiilerinnen und Schiler zum gleichen
Messzeitpunkt vorhersagen lasst. Um die Regressionskoeffizienten untereinander vergleichbar zu
machen, wurden alle Variablen am Mittelwert und der Standardabweichung der gesamten Stich-
probe z-standardisiert. In den darauffolgenden Analysen wurde geprift, wie sich Schilergruppen
innerhalb der Klassen in den individuellen Einschatzungen der Unterrichtsqualitdt unterscheiden.
Flr diese Subgruppenanalysen wurden die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler im Lesen und
Addieren zum jeweiligen Messzeitpunkt und der festgestellte sonderpadagogische Forderbedarf
herangezogen. Zunachst wurden die Leistungen innerhalb jeder Klasse z-skaliert. Somit entspre-
chen ein Wert von 0 einer mittleren Leistung innerhalb der Klasse, ein Wert von -1 einer Leistung,
die eine Standardabweichung unter der mittleren Leistung liegt, und ein Wert von 1 einer Leistung,
die eine Standardabweichung tber dem Klassenmittel liegt. Als leistungsschwach wurden Schiile-
rinnen und Schiler definiert, deren Testwert eine Standardabweichung unter dem Klassenmittel
lag. Analog wurde ein Kind als leistungsstark kategorisiert, wenn die Testleistung in der betrach-
teten Domadne eine Standardabweichung Uber der mittleren Leistung der Klasse lag. Schiilerinnen
und Schiiler, fur die zum jeweiligen Schuljahr ein festgestellter sonderpadagogischer Forderbedarf
vorlag, wurden keiner leistungsbezogenen Kategorie zugeordnet, sie bildeten somit eine eigene
Gruppe neben den genannten drei Leistungsgruppen. Dieses Vorgehen hat zur Folge, dass (1) be-
stehende Unterschiede zwischen den Klassen nivelliert wurden, (2) per Definition ca. 16% aller
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Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse zur Gruppe mit schwachen Leistungen, weitere 16% zur
Gruppe mit starkeren Leistungen und ca. 68 % zum Mittelfeld gehorten. (3) Die separate Katego-
rie fir Schilerinnen und Schiiler mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf erméglichte einen
leistungsunabhédngigen Vergleich mit den Ubrigen drei Subgruppen einer Klasse. Ndhme man den
festgestellten sonderpadagogischen Férderbedarf als separaten Pradiktor in das Modell auf, ergdbe
sich die Situation, dass auch ein Effekt fir die Merkmalskombination , leistungsstarker Schiler mit
einem festgestellten sonderpddagogischen Forderbedarf” geschatzt werden wiirde. Der Tabelle 2
ist jedoch zu entnehmen, dass diese Situation im PING-Datensatz dulSerst selten vorkam.

Tab.2 Anteil von Schiilerinnen und Schilern mit einem sonderpddagogischen Férderbedarf in
den Leistungsgruppen pro Fach und Messzeitpunkt.

leistungsschwach 14% 20% 23% 14%
leistungsmittel 6% 5% 5% 4%
leistungsstark 3% 3% 3% 2%

Anmerkungen: Die Zellen geben den Anteil von Kindern mit einem sonderpéadagogischen Férderbedarf in der jeweiligen Gruppe wieder. SJ = Schuljahresende.

Im letzten Schritt wurde untersucht, in welchem kausalen Zusammenhang die domanenspezifi-
sche Schulleistung und die individuelle Einschatzung der drei Merkmale von Unterrichtsqualitat
stehen. Hierzu wurden sechs autoregressive Modelle geschatzt. Autoregressive Modelle bilden die
Entwicklung von Merkmalen im Langsschnitt ab und erlauben so eine kausale Deutung aufgefun-
dener Effekte. Aufgrund der Beachtung der Merkmalsstabilitditen kdnnen dabei Aussagen darlber
getroffen werden, ob bestimmte Ausprdagungen eines Merkmals zu einer starkeren Verdnderung
eines anderen Merkmals fihren. In diesem Sinne kann z. B. betrachtet werden, ob Schiilerinnen
und Schiiler, die sich kognitiv aktiviert flihlen, besonders hohe Leistungszuwdchse zeigen. Um die
Modellparameter besser interpretieren zu kénnen, wurden die Rohwertsummen aller Merkmale
z-skaliert. Da mit den autoregressiven Modellen eine potentielle Entwicklung vom ersten hin zum
zweiten Messzeitpunkt eruiert werden soll, ist es zudem wichtig, alle Variablen auf der gleichen
Metrik zu messen. Somit wurden sowohl die Merkmale des ersten Messzeitpunktes als auch die
des zweiten Messzeitpunktes an der Standardabweichung und dem Mittelwert des ersten Messzeit-
punktes standardisiert. Bei diesen Analysen wurden nur Klassen miteinbezogen, in denen zu beiden
Messzeitpunkten dieselbe Lehrkraft das Fach Deutsch (resp. Mathematik) unterrichtete.

Alle Modelle wurden mit der Statistiksoftware R 3.2.0 (R Core-Team, 2015) auf den 20 imputierten
Datenséatzen parallel geschatzt. Im Fall der autoregressiven Modelle wurde auf Mplus 7.1 (Muthén
& Muthén, 1998-2012) fiir die Modellschatzung und den Umgang mit multipel imputierten Daten
zurlickgegriffen. Nach der parallelen Schatzung der imputierten Datensatze wurden die Ergebnisse
der Analysen nach den Regeln von Rubin (1987) zusammengefasst. Sofern eine Betrachtung der
Individualebene erfolgte, wurden die Standardfehler mit dem sog. Sandwich-Schéatzer nach Huber
(1967) und White (1980) fiir eine geklumpte Stichprobenstruktur korrigiert.

4 Ergebnisse

Unterschiede zwischen den Messzeitpunkten in der Einschatzung

der mittleren Unterrichtsqualitat

Im ersten Schritt der Datenauswertung wurde auf Individualebene gepriift, ob es statistisch be-
deutsame Unterschiede in der Einschatzung der Unterrichtsqualitdt zwischen den Messzeitpunkten
gab. Den Tabellen 3 und 4 ist zu entnehmen, dass Schiilerinnen und Schiiler die Unterrichtsqualitat
in allen Dimensionen zum zweiten Messzeitpunkt etwas weniger hoch einschatzten. Dieser Effekt
zeigte sich unabhangig von der Jahrgangsstufe.
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Tab.3 Mittlere Einschatzungen der Schiilerinnen und Schiiler zur Unterrichtsqualitat
im Fach Deutsch.

Kognitive Aktivierung 2.03 0.60 2.01 0.53
Klassenfihrung 1.69 0.73 1.59 0.71
Umgang mit Heterogenitat 1.76 0.64 1.69 0.60

Tab.4 Mittlere Einschatzungen der Schiilerinnen und Schiiler zur Unterrichtsqualitat
im Fach Mathematik.

Kognitive Aktivierung 2.02 0.55 2.03 0.50
Klassenfihrung 1.55 0.68 1.45 0.67
Umgang mit Heterogenitat 1.82 0.59 1.75 0.54

Im Fall der kognitiven Aktivierung in Deutsch ist dieser Unterschied nicht statistisch bedeutsam,
t(1435) =1.05, p=.29. Die Merkmale Klassenfliihrung und Umgang mit Heterogenitat in Deutsch
unterschieden sich signifikant, t(1435)=3.11, p<.05 und t(1435)=2.93, p<.05, jedoch ist die
jeweils aufgefundene Differenz zwischen beiden Messzeitpunkten sehr klein (Klassenfiihrung:
d =0.08, Umgang mit Heterogenitdt: d = 0.01). Ein vergleichbares Bild zeichnete sich auch im Fach
Mathematik ab. Hier verfehlte der Mittelwertunterschied fir die kognitive Aktivierung ebenfalls
Signifikanz, t(1435)=0.30, p=.77, wohingegen sich die Mittelwerte fir die Klassenfiihrung und
den Umgang mit Heterogenitdt im Fach Mathematik iber den Langsschnitt statistisch bedeutsam
unterschieden, t(1435) =3.66, p <.05 und t(1435) = 2.83, p <.05. Wie auch im Fach Deutsch fielen
die Effektstarken mit einem d = 0.10 fir die Klassenfiihrung und einem d = 0.08 fiir den Umgang mit
Heterogenitat gering aus.

Ubereinstimmung in der Einschitzung der Unterrichtsqualitit auf Klassenebene

Um zu ermitteln, wie einheitlich die Schilerinnen und Schiiler einer Klasse die Qualitat des Unter-
richts einschatzen, wurden die Intraklassenkorrelationen (ICC) getrennt nach Dimension der Unter-
richtsqualitat, Messzeitpunkt und Domane berechnet (sihe Tab. 5).

Tab.5 Intraklassenkorrelationen der Einschatzungen der Schiilerinnen und Schiiler zur
Unterrichtsqualitat.

Kognitive Aktivierung .04 .07 .06 .08
Klassenfihrung .15 21 .15 21
Umgang mit Heterogenitat .13 21 .15 .23

Anmerkung: SJ = Schuljahresende.

Die ICC gibt an, wie viel der in den Merkmalen gemessenen Varianz auf die Ebene der Klasse entfallt
und welcher Anteil der aufgefundenen Varianz auf Individualebene verbleibt. Insgesamt fallen die
ICC-Koeffizienten zum zweiten Messzeitpunkt im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt etwas héher
aus. Darlber hinaus ist festzuhalten, dass bei der kognitiven Aktivierung kaum Varianz durch die
Klassenzugehorigkeit aufgeklart wird, jedoch bei den Merkmalen Klassenfiihrung sowie Umgang
mit Heterogenitat ca. 15 bis 20 % der aufgefundenen Varianz zwischen den Klassen liegt. Anders for-
muliert: Allein die Zugehorigkeit zu einer Schulklasse erklart bereits 15 bis 20% der aufgefundenen
Streuung in den interessierenden Merkmalen.
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Einschatzung der Unterrichtsqualitadt in Abhangigkeit von der Leistung

Mit den nachfolgenden Analysen wurde gepriift, ob es einen Zusammenhang zwischen der Leistung
der Schiilerinnen und Schiiler und ihrer Einschatzung der Unterrichtsqualitat gibt. Wie den Angaben
zum RZin den Tabellen 6, 7 und 8 zu entnehmen ist, leisten die spezifizierten Regressionsmodelle
insgesamt keinen Beitrag zur Varianzaufklarung. Statistisch bedeutsame Effekte zeigten sich lediglich
fir die kognitive Aktivierung und den Umgang mit Heterogenitdt zum ersten Messzeitpunkt im Fach
Deutsch. Wie auch bei den Mittelwertvergleichen fallen diese Effekte jedoch sehr klein aus. Werden
beispielsweise zwei Schulkinder ausgewahlt, die sich zum ersten Messzeitpunkt im Leseverstandnis
um vier Standardabweichungen unterschieden, d. h. eines der schwachsten 2.5% der Stichprobe
und eines der 2.5% besten Kindern der Stichprobe, dann unterscheidet sich die Einschatzung dieser
Kinder zur kognitiven Aktivierung nur um ein Finftel Standardabweichung (4 x 0.006 = 0.02). Analog
sind auch die anderen Effekte einzuordnen.

Tab.6 Zusammenhang zwischen der eingeschatzten kognitiven Aktivierung und der Leistung der
Schiilerinnen und Schiiler

(Intercept) 0.00 (0.04) 0.00 (0.05) 0.00 (0.04) 0.00 (0.05)
Leistung -0.06 (0.03)* -0.07 (0.04)* -0.04 (0.03) 0.01 (0.04)
R? .00 .00 .00 .00
Anmerkungen: SJ = Schuljahresende. Alle Variablen wurden zum jeweiligen N itunkt z-skaliert. *p < .05.

Tab.7 Zusammenhang zwischen der wahrgenommenen Klassenfiihrung und der Leistung der
Schiilerinnen und Schiler.

(Intercept) 0.00 (0.06) 0.00 (0.08) 0.00 (0.07) -0.00 (0.05)
Leistung -0.03 (0.03) -0.01 (0.04) 0.04 (0.03) 0.05 (0.03)
R? .00 .00 .00 .00
Anmerkungen: SJ = Schuljahresende. Alle Variablen wurden zum jeweiligen \ itunkt z-skaliert. *p < .05.

Tab.8 Zusammenhang zwischen dem wahrgenommenen Umgang mit Heterogenitdt und der
Leistung der Schiilerinnen und Schiiler.

(Intercept) -0.00 (0.06) -0.00 (0.07) 0.00 (0.07) -0.00 (0.08)
Leistung -0.07 (0.03)* -0.06 (0.04) 0.02 (0.03) -0.03 (0.04)
R? .00 .00 .00 0.00

Anmerkungen: SJ = Schuljahresende. Alle Variablen wurden zum jeweiligen Messzeitunkt z-skaliert. *p < .05.

Einschatzung der Unterrichtsqualitdt nach Subgruppenzugehorigkeit

Da vermutet wurde, dass die Einschatzungen zur Unterrichtsqualitdt neben der Leistung auch mit
dem sonderpddagogischen Forderbedarf der Schiillerinnen und Schiiler assoziiert sein kdnnte, wurden
die Merkmale der Unterrichtsqualitat in Bezug auf die Gruppenzugehdrigkeit der Schiilerinnen und
Schiler hin untersucht. Fur die nachfolgenden Analysen wurde die Gruppenzugehorigkeit dummyko-
diert, wobei die Gruppe der Schiilerinnen und Schiler mit mittleren Leistungen die Referenzkategorie
darstellte. Die erste Zeile der Tabellen 9, 10 und 11 entspricht damit der durchschnittlichen Einschat-
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zung der Unterrichtsqualitat durch ein Schulkind der leistungsmittleren Gruppe. Die nachfolgenden
Zeilen geben sodann Unterschiede zwischen der Referenzgruppe und den Schillerinnen und Schiilern
der verbliebenden Gruppen (leistungsschwach, leistungsstark, sonderpadagogischer Forderbedarf)
wieder. Statistisch bedeutsame Unterschiede zwischen den gebildeten Gruppen beziglich ihrer indi-
viduellen Einschatzung der Unterrichtsqualitat (siehe Tab. 9 bis 11) ergaben sich lediglich am Schuljah-
resende 2013/14 in Mathematik. Leistungsschwache sowie leistungsstarke Schilerinnen und Schiiler
schatzten zu diesem Messzeitpunkt die kognitive Aktivierung des Unterrichts geringer ein als Schiile-
rinnen und Schiiler der mittleren Leistungskategorie. Mit standardisierten Regressionskoeffizienten
von B =-0.20 und B =-0.17 lag dieser Unterschied im Bereich eines schwachen Effekts. Den Umgang
mit Heterogenitdt im Mathematikunterricht schatzten Schilerinnen und Schiler mit einem sonderpa-
dagogischen Férderbedarf als signifikant hoher ein als die anderen drei Gruppen. Mit einem standardi-
sierten Regressionsgewicht von = 0.27 ist dieser Effekt zwar immer noch als klein einzustufen, jedoch
ist er bereits deutlich groRRer als die anderen aufgefundenen Effekte.

Betrachtet man beim Merkmal Umgang mit Heterogenitdt auch die tbrigen Messzeitpunkte und
Facher, dann fallt auf, dass sich hier ein dhnliches Befundbild wie beim Mathematikunterricht er-
gab. Da die Effekte jedoch nicht als signifikant ausgewiesen wurden —im Vergleich zu allen anderen
Pradiktoren jedoch relativ hohe Effektstarken aufwiesen — kann vermutet werden, dass die Grup-
pengroRe der Schilerinnen und Schiiler mit einem sonderpadagogischen Férderbedarf nicht aus-
reichte, um diesen Effekt als statistisch bedeutsam zu identifizieren.

Tab.9 Gruppenspezifische Einschdtzung der kognitiven Aktivierung.

(Intercept) 0.02 (0.05) 0.02 (0.05) 0.01 (0.06) 0.05 (0.05)
leistungsschwach -0.09 (0.10) -0.06 (0.09) -0.02 (0.10) -0.20 (0.08)*
leistungsstark -0.11 (0.09) -0.11 (0.08) -0.08 (0.09) -0.17 (0.08)*
SPF 0.15 (0.11) 0.07 (0.16) 0.05 (0.11) 0.00 (0.18)

Anmerkungen: SJ = Schuljahresende. Abhangige Variable z-skaliert. Gruppen wurden dummykodiert mit der jeweiligen leistungsmittleren Gruppe als Referenz-
kategorie. SPF = sonderpadagogischer Forderbedarf. *p <.05.

Tab. 10 Gruppenspezifische Einschdtzung der Klassenfiihrung.

(Intercept) -0.02 (0.07) 0.00 (0.08) 0.01 (0.07) -0.00 (0.08)
leistungsschwach 0.04 (0.09) 0.05 (0.09) -0.10(0.09) -0.05 (0.09)
leistungsstark -0.00 (0.08) -0.01 (0.09) 0.01 (0.08) 0.02 (0.07)
SPF 0.03 (0.13) -0.12 (0.14) 0.03 (0.14) 0.05 (0.18)

Anmerkungen: SJ = Schuljahresende. Abhangige Variable z-skaliert. Gruppen wurden dummykodiert mit der jeweiligen leistungsmittleren Gruppe als Referenz-
kategorie. SPF = sonderpadagogischer Férderbedarf. *p <.05.

Tab. 11 Gruppenspezifische Einschdtzung des Umgangs mit Heterogenitat.

(Intercept) -0.01 (0.07) -0.01 (0.08) 0.00 (0.07) -0.00 (0.08)
leistungsschwach -0.07 (0.09) -0.03 (0.09) -0.12 (0.10) -0.13 (0.07)
leistungsstark -0.00 (0.08) 0.01 (0.07) 0.00 (0.08) 0.02 (0.08)
SPF 0.21(0.12) 0.25 (0.14) 0.13 (0.12) 0.27 (0.18)*

Anmerkungen: SJ = Schuljahresende. Abhéngige Variable z-skaliert. Gruppen wurden dummykodiert mit der jeweiligen leistungsmittleren Gruppe als Referenz-
kategorie. SPF = sonderpadagogischer Forderbedarf. *p <.05.
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Zusammenhang von Leistung und Einschatzung der Unterrichtsqualitdt im Langsschnitt

In einem letzten Schritt wurde geprift, welche langsschnittlichen Zusammenhange zwischen der
Einschdtzung der Unterrichtsqualitdt und der Leistung der Schiilerinnen und Schiiler bestehen.
Hierzu wurden die Merkmale der Unterrichtsqualitdt und die Leistung der Schiilerinnen und Schii-
ler zum Schuljahresende 2013/14 durch die Angaben und Testwerte am Schuljahresende 2012/13
in sechs autoregressiven Modellen vorhergesagt.

In den zweiten Zeilen der Tabellen 12 und 13 finden sich die Mittelwerte der kreuzverzogert vor-
hergesagten Merkmale zum Schuljahresende 2013/14. Im Fach Mathematik beispielsweise lag am
Schuljahresende 2013/14 die Leistung 0.59 Standardabweichungen tber dem Vorjahreswert. Der
Umgang mit Heterogenitat hingegen wurde am Schuljahresende 2013/14 um 0.02 Standardabwei-
chungen geringer eingeschatzt als am Schuljahresende 2013/14. Die beiden sich anschlieRenden
Zeilen geben an, wie die am Schuljahresende 2013/14 gemessenen Merkmale durch die am Schul-
jahresende 2012/13 erhobenen Variablen beeinflusst werden. Anhand des Beispiels Umgang mit
Heterogenitat in Mathematik |dsst sich ablesen, dass sich der Umgang mit Heterogenitat zum Schul-
jahresende 2012/13 mit einem Regressionskoeffizienten von B =-.03 kaum auf die Leistung am
Schuljahresende 2013/14 auswirkte, die Leistung ein Jahr zuvor hingegen mit einem Regressions-
koeffizienten von B =.77 einen wichtigen Pradiktor darstellte. In den letzten beiden Zeilen ist der
Anteil der durch das Modell erklarten Varianz nach den jeweils vorhergesagten Merkmalen ausge-
wiesen. Im Fall des Umganges mit Heterogenitat im Mathematikunterricht kann mit dem Modell
64 % der zum Schuljahresende 2013/14 vorhandenen Streuung in der Leistung erklart werden, fur
den Umgang mit Heterogenitat liegt der Anteil erklarter Varianz bei 15 %.

Tab.12 Gemeinsame Entwicklung der Unterrichtsqualitat und Leistung im Fach Mathematik.

ML (SJ 2013/14) 0.59 (0.02)* 0.59 (0.02)* 0.59 (0.02)*
ML (SJ 2012/13) 0.77 (0.02)* 0.77 (0.02)* 0.78 (0.02)*
uQ (S 2012/13) -0.03 (0.02) -0.00 (0.02) 0.02 (0.02)

uQ (S 2013/14) -0.02 (0.03) 0.06 (0.04) -0.03 (0.03)
ML (SJ 2012/13) -0.08 (0.03)* 0.02 (0.04) -0.05 (0.04)
uQ (S 2012/13) 0.33 (0.03)* 0.25 (0.04)* 0.34 (0.04)*

R2 (ML) (SJ 2013/14) .64 .64 .64

R? (UQ) (SJ 2013/14) .16 .07 14

Anmerkungen: Alle Merkmale wurden an den Messungen vom Schuljahresende 2012/13 z-standardisiert. SJ = Schuljahresende, ML = Mathematikleistung,
UQ = Merkmal der Unterrichtsqualitat. Welches Merkmal der Unterrichtsqualitat gemeint ist, kann der Spaltenbeschriftung entnommen werden. *p <.05

Tab. 13 Gemeinsame Entwicklung der Unterrichtsqualitdt und Leistung im Fach Deutsch.

DL (S 2013/14) 0.65 (0.02)* 0.65 (0.02)* 0.65 (0.02)*
DL (SJ 2012/13) 0.78 (0.02)* 0.75 (0.02)* 0.75 (0.02)*
uQ (S) 2012/13) 0.02 (0.02) 0.01 (0.02) 0.01 (0.02)

uQ (S 2013/14) -0.04 (0.03) 0.02 (0.03) 0.03 (0.03)
DL (SJ 2012/13) 0.00 (0.03) -0.02 (0.03) 0.02 (0.03)
UQ (S) 2012/13) 0.32 (0.03)* 0.23 (0.03)* 0.35 (0.04)*

R? (DL) (SJ 2013/14) 62 62 62

R? (UQ) (S) 2013/14) 11 06 13

Anmerkungen: Alle Merkmale wurden an den Messungen vom Schuljahresende 2012/13 z-standardisiert. SJ = Schuljahresende, DL = Deutschleistung, UQ = Merk-
mal der Unterrichtsqualitit. Welches Merkmal der Unterrichtsqualitdt gemeint ist, kann der Spaltenbeschriftung entnommen werden. *p <.05
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Abb.1 Autoregressives Modell der Mathematikleistung sowie des Umganges mit Heterogenitat
zum Schuljahresende 2012/13 und 2013/14.
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Mathematikleistung
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Anmerkung: Darstellung mit standardisierten Koeffizienten.

Ein statisch bedeutsamer Effekt konnte nur fiir das Merkmal Umgang mit Heterogenitat im Fach
Mathematik festgestellt werden (siehe Abb. 1 sowie Tab. 12). Hier hatte die Mathematikleistung
zum ersten Messzeitpunkt einen negativen Einfluss auf die Einschdtzung des Umgangs mit Hetero-
genitat in Mathematik im darauf folgenden Schuljahr. Das bedeutet, dass Schiilerinnen und Schiiler
mit geringeren Ausgangsleistungen eine starkere positive Veranderung im Grad der Differenzierung
im Mathematikunterricht wahrgenommen hatten als leistungsstarke Schilerinnen und Schiler.
Rechenschwachere Schiilerinnen und Schiiler berichteten also eher einen Zuwachs an Differenzie-
rung. Fur die umgekehrte Wirkrichtung fand sich hingegen keine Evidenz. Schiilerinnen und Schiiler,
die von einer starkeren Differenzierung berichteten, entwickelten sich nicht positiver in ihrer Ma-
thematikleistung als Schiilerinnen und Schiiler, die wenig Differenzierung wahrgenommen hatten.
Flr das Fach Deutsch lieB sich der aufgefundene Effekt nicht replizieren.

5 Diskussion und Ausblick
5.1 Zusammenfassung der Befunde

Im vorliegenden Kapitel wurden die individuellen Einschatzungen der Schiilerinnen und Schiiler zu
den drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitdt untersucht. Ziel war zum einen eine nach Fa-
chern separierte Darstellung der Merkmale kognitive Aktivierung, Klassenfiihrung und Umgang mit
Heterogenitdt in ihrem zeitlichen Verlauf und zum anderen die Analyse der individuellen Einschat-
zungen der Schiilerinnen und Schiiler zur Unterrichtsqualitdt im Zusammenhang mit fachspezifi-
schen Leistungsmalen. Da auch kausale Schlussfolgerungen interessierten, wurden neben quer-
schnittlichen Analysen langsschnittliche Modelle spezifiziert.

Die Analysen zur Mittelwertstruktur zeigten, dass die Schiilerinnen und Schiler die drei Dimensi-
onen zu beiden Messzeitpunkten ahnlich hoch beurteilten. Zwar schétzten die Schilerinnen und
Schuler die Klassenfiihrung und den Umgang mit Heterogenitdt im Schuljahr 2013/14 als etwas
weniger stark ausgepragt ein, dieser Unterschied fiel jedoch mit Blick auf die Effektstarken marginal
aus und war damit von sehr geringer praktischer Relevanz.

Vergleichsweise hohe Werte konnten unabhdngig vom Unterrichtsfach und Messzeitpunkt fir
die Einschatzung der kognitiven Aktivierung beobachtet werden. Schilerinnen und Schiiler der
PING-Stichprobe schatzen den Unterricht somit als Gberdurchschnittlich kognitiv aktivierend ein.
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Detaillierte Subgruppenanalysen zeigten dariber hinaus, dass sich im Fach Mathematik am Schul-
jahresende 2013/14 die Gruppe der leistungsmittleren Schilerinnen und Schiler am starksten kog-
nitiv aktiviert fiihlte. Dass Differenzen zur leistungsmittleren Referenzgruppe sowohl fiir Schilerin-
nen und Schiiler am oberen als auch am unteren Ende des Leistungsspektrums festgestellt wurden,
kann moglicherweise damit erklart werden, dass sie zwar grundsatzlich an einem fir alle Schulkin-
der kognitiv aktivierenden Unterricht teilnahmen, dass sich dieser jedoch tendenziell starker an den
Bedirfnissen des breiteren Mittelfeldes ausrichtete.

Auch fiir den Umgang mit Heterogenitat gaben die Schilerinnen und Schiiler insgesamt Werte tiber
dem theoretischen Durchschnitt an. Abweichungen waren hier hypothesenkonform fiir Schilerin-
nen und Schiiler mit einem sonderpddagogischen Férderbedarf festgestellt worden. Im Fach Ma-
thematik schatzten sie den Umgang mit Heterogenitdt am Schuljahresende 2013/14 als besser ein
als ihre Mitschilerinnen und Mitschiler mit mittleren Leistungen. Fiir den Messzeitpunkt am Ende
des Schuljahres 2012/13 und das Fach Deutsch konnte dieser Effekt nicht repliziert werden. Eine
nahere Betrachtung der Effektstarken legt hier jedoch den Schluss nahe, dass eine erneute Analy-
se mit einer etwas grofReren Stichprobe der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem
Forderbedarf durchaus zu vergleichbaren Effekten fiihren kdnnte. Die Ergebnisse der Subgruppen-
analysen sowie Ergebnisse aus internationalen Beobachtungsstudien (Blatchford, Bassett, Brown
& Webster, 2009; Webster & Blatchford, 2015) deuten darauf hin, dass Schilerinnen und Schiler
in Abhdngigkeit von einem sonderpddagogischen Forderbedarf unterschiedliche Erfahrungen im
alltaglichen Unterrichtsgeschehen machen. Hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenitdt schienen
auch die Schilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf an den PING-Schulen
die vornehmlichen Adressaten eines differenzierenden Unterrichts zu sein.

Die Analysen im Rahmen der autoregressiven Modelle zeigten dariiber hinaus, dass es sich um
einen kausalen Effekt der Leistung auf die individuelle Einschdtzung des Umgangs mit Heteroge-
nitdt handelte. Zieht man die querschnittlichen Analysen hinzu, dann wird deutlich, dass hier eine
zeitverzogerte Beziehung vorliegt, denn weder zum ersten noch zum zweiten Messzeitpunkt lag
ein statistisch bedeutsamer Zusammenhang zwischen dem individuell wahrgenommenen Um-
gang mit Heterogenitat und der Leistung der Schilerinnen und Schiler vor. Ein Effekt trat erst mit
einem Abstand von einem Jahr zwischen den beiden Messzeitpunkten auf. Dies kann auf mehrer-
lei Weise interpretiert werden: Erst wenn sich Leistungsdefizite bei Schulkindern in Mathematik
zeigen, wird mit einem differenzierenden Angebot reagiert. Dieser Prozess lduft nicht sofort an,
sondern bendtigt Zeit. Obgleich sich in den globalen Messungen keine Entwicklung hin zu einem
starker differenzierten Unterricht zeigte, ist es moglich, dass Schulen und Klassen dennoch die
neue Situation langsam antizipieren, sich dabei jedoch in ihren Beobachtungen zunachst auf die
Gruppe der Schilerinnen und Schiler mit deutlichen Schwéachen in den mathematischen Kompe-
tenzen konzentrieren.

Der ausbleibende Effekt des individuell wahrgenommen Umgangs mit Heterogenitat auf die Mathe-
matikleistung zum Schuljahresende 2013/14 mag den Besonderheiten des eingesetzten Additions-
tests geschuldet sein. Bei diesem Subtest gilt es zu beachten, dass ausschlieRlich basale Rechenope-
rationen abgefragt werden. Dies hat auf der einen Seite den Vorteil, dass der Test weitestgehend
unabhangig von aktuellen curricularen Rahmenbedingungen misst und damit eine gute Moglich-
keit bietet, die mathematischen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiiler zeitstabil zu erfassen.
Auf der anderen Seite sind basale Rechenfertigkeiten moglicherweise zu stark mit den kognitiven
Grundfertigkeiten assoziiert, welche ber die Zeit relativ stabil sind und sich daher Veranderungen
weniger gut damit abbilden lassen.

Fir den Deutschunterricht lieR sich ein zeitverzogerter Einfluss der Leseverstdndnisleistung auf
Merkmale der Unterrichtsqualitdt nicht replizieren, obgleich die querschnittlichen Analysen ver-
muten lieRen, dass ein vergleichbarer Effekt auch fir den Langsschnitt existieren kénnte. Die in
dieser Teilstudie gefundenen differenziellen Befundmuster fiir einzelne Subgruppen zwischen den
verschiedenen Fachern bestatigen somit, wie wichtig es ist, dass Analysen der Unterrichtsqualitat
stets doméanenspezifisch erfolgen sollten.

Da es sich bei den untersuchten Merkmalen der Unterrichtsqualitdit um Merkmale auf Klassene-
bene handelt, interessierte neben den globalen Mittelwerten auch der Grad an Ubereinstimmung,
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mit dem die Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse die Merkmale einschatzten. Dabei zeigte sich,
dass die Schiilerinnen und Schiiler in den Merkmalen Klassenfiihrung sowie Umgang mit Hetero-
genitat sehr konsistent antworteten. Daraus lasst sich ableiten, dass Schiilerinnen und Schiler in
PING sehr gut in der Lage waren, ein Urteil bezogen auf das ,Wir in der Klasse” abzugeben. Die vor-
liegenden Ergebnisse bestatigen damit die Befunde von Lenske und Helmke (2015). Beim Merkmal
kognitive Aktivierung konnte kein nennenswerter Zusammenhang mit der Klassenebene hergestellt
werden. Dies wadre auch insoweit erwartungswidrig gewesen, da die Items, mit denen das Merkmal
gemessen wurde, explizit die Individualebene adressierten.

5.2 Unterrichtspraktische Implikationen

Unterrichtseinschdtzungen durch Schiilerinnen und Schiler geben Auskunft iber deren Wahrneh-
mungen eines Lehr-Lernsettings. Fir Lehrkrafte konnen diese Einschatzungen spezifische Mehrwer-
te haben. Bislang ist das Feedback von Schiilerinnen und Schiilern noch ein unterschatztes Mittel,
um Unterricht gezielt weiterzuentwickeln (Berger etal., 2013). Das mag an der unbegriindeten
Skepsis der Lehrerinnen und Lehrer liegen, ob ihre Schilerinnen und Schiiler fahig sind, die Giite
des Unterrichts einzuschatzen.

Unabhangig davon ist jedoch fraglich, ob die derzeit in der Praxis verwendeten Fragebodgen, wie sie
in der verpflichtenden Portfolioarbeit zum Einsatz kommen, geeignet sind, die Qualitdt des Unter-
richts abzubilden. In den meisten Fallen wird Unterricht von Schiilerinnen und Schilern namlich
dann als besonders positiv eingeschatzt, wenn sie SpaR hatten und sich unterhalten fiihlten (Berger
etal., 2013). Aber nicht nur Unterricht, in dem eine angemessene Klassenfiihrung und ein positives
Klassenklima zur Erhéhung der Lernfreude beitragen, sondern insbesondere kognitiv aktivierender
Unterricht ist lern- und leistungsférderlich. Bei der Befragung von Schilerinnen und Schiilern sollte
es daher nicht um Geschmacksurteile Gber den Unterricht gehen (Wie hat dir der Unterricht gefal-
len?), sondern darum, dass Schilerinnen und Schiiler konkret einschatzen, ob ihnen im Unterricht
lernwirksame Aktivitaten abverlangt wurden (Hat meine Lehrerin bzw. mein Lehrer Fragen gestellt,
Gber die ich ganz genau nachdenken musste?).

Durch Feedback, das Schilerinnen und Schiiler ihren Lehrerinnen und Lehrern geben, kdnnte somit
nicht nur aus einer zusatzlichen, reichhaltigen Informationsquelle geschopft werden, es lieRe sich
auch eine neue Form der Feedback-Kultur entwickeln (Koch, 2015). Wenn Schiilerinnen und Schiiler
an der Optimierung von Unterricht partizipieren, indem ihnen die Moglichkeit der Riickmeldung an
die Lehrkraft offeriert wird, kann das zudem ihre Lernmotivation steigern, denn den Schiilerinnen
und Schiler wird mit der Etablierung von Feedback-Prozeduren mehr und mehr Mitbestimmung an
der Gestaltung von Unterricht zugesprochen.
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KAPITEL 11

Inklusives Schulprogramm: Geduldiges Papier
oder Gelingensbedingung inklusiver Schulen?

Katja Friedrich

1 Einleitung

Schulentwicklung im Allgemeinen und somit auch eine inklusive Schulentwicklung vollzieht sich ent-
scheidend auf der Ebene der einzelnen Schule (Preuss-Lausitz, 2014). Innerhalb einer Schule kdnnen
wiederum mehrere Ebenen unterschieden werden: die Ebene der Schiilerinnen und Schiler, des in-
klusiven Unterrichts, der interdisziplindren Teamkooperation, der Veranderung des Schulkonzepts/
Schullebens sowie der externen Unterstitzungssysteme (Heimlich & Wilfert de Icaza, 2014). Die
Frage ist, welche Ziele zur Umsetzung inklusiver Bildungsarbeit sich die Schulen des Pilotprojekts
»Inklusive Grundschulen” setzen und welche MaRnahmen sie planen, um diese Ziele zu erreichen.
Inwieweit spiegeln sich diese in Merkmalen der Schule bzw. in den landesweit giiltigen Qualitatsstan-
dards wider, wie z.B. in den Ergebnissen der Schulvisitation und der Vergleichsarbeiten? Die Beant-
wortung der Fragen soll am Ende nicht nur Aussagen zur inklusiven Qualitat der Pilotschulen, son-
dern auch Gber Merkmale und Gelingensbedingungen guter inklusiver Schulqualitat ermoglichen.
Dem Selbstverstdandnis nach wird Schulentwicklung als dauerhafte Aufgabe Uber ein selbstauferleg-
tes und nach innen verbindliches Entwicklungsprogramm verstanden (Holtappels, 2004). In diesem
Zusammenhang erlangt vor allem das Schulprogramm eine bedeutsame Rolle. Aber auch die in den
letzten 20 Jahren gewachsene Gestaltungsautonomie und Selbststeuerung der Schulen, die fur die
Einzelschule mit einer erhéhten Verantwortungsiibernahme fir Qualitatsentwicklung verbunden
ist, unterstreicht die Bedeutung eines Schulprogrammes.

Nach Holtappels (2004) ist ein Schulprogramm dadurch gekennzeichnet, dass es Schulentwicklungs-
perspektiven zur Weiterentwicklung padagogischer Ansatze oder Umsetzung neuer Vorhaben ent-
hélt. Es stellt damit keine Endpunktmarkierung dar, sondern ist vielmehr dadurch gepragt, dass
eine regelmiRige Uberarbeitung bzw. Uberpriifung der vorgenommenen Ziele und MaRnahmen
zu deren Erreichung erfolgt. Das innerschulische Bemiihen um Klarungen und Verbesserungen
ist fur die padagogische Schulentwicklung ein unverzichtbarer Teil. Das Schulprogramm bildet die
padagogische Grundorientierung des gesamten Kollegiums ab. Es hat auRerdem die Funktion der
Leitbilderstellung sowie die Funktion, das Gestaltungskonzept der Schule vor dem Hintergrund von
Arbeitsbedingungen und Entwicklungsstand zum Ausdruck zu bringen. Das heiRt, dass davon aus-
zugehen ist, dass zum einen auf der Ebene des Lehrerkollegiums und der Schulebene ein Konsens
hinsichtlich der padagogischen Orientierungen und Gestaltungsformen gegeben ist und zum ande-
ren die konsenshaften Vereinbarungen im Schulprogramm fir alle Schulmitglieder als verbindliche
Leitlinien und Orientierungen anzusehen sind (ebd.).

Die Bedeutung des Schulprogramms reicht nach Holtappels dabei Giber das erarbeitete schriftliche
Dokument hinaus. Allein die im Zusammenhang mit dem Schulprogramm gefiihrten Diskussions-,
Planungs- und Arbeitsprozesse im Kollegium fiihren nach Holtappels zu schulentwicklungsrelevan-
ten Initiativen und Wirkungen. Damit erlangen Produkt und Prozess gleichermalRen Bedeutung. Zu-
gleich werden interne Analysen, Verstandigungen und Entwicklungsarbeiten nach aufen transpa-
rent, bewertbar und kontrollierbar gemacht.

Seit dem 1. August 2004 ist im Land Brandenburg gesetzlich festgelegt und geregelt, dass Schu-
len ein Schulprogramm zu erarbeiten haben. Bis zum Ende des Schuljahres 2006/07 waren alle
Schulen aufgefordert, ein Schulprogramm vorzulegen und in der Folge regelmaRig fortzuschrei-
ben. Brandenburgs Schulen sind somit nach vorgegebenen Kriterien iber die Programmerstellung,
die die Entwicklungsarbeit und die Transparenz der Entwicklungsstande und -verlaufe betrifft, zur
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Rechenschaft verpflichtet. Die Fortschreibung der Schulprogramme hat entsprechend den Vorga-
ben nach § 7 Abs. 2 des Brandenburgischen Schulgesetzes zu erfolgen. Zu welchen Bereichen in
einem Schulprogramm kiinftig Aussagen zu treffen sind, hat das Ministerium fir Bildung, Jugend
und Sport in dem Rundschreiben Nr. 8/09 festgelegt.

Der Ruickgriff auf Schulprogramme im Rahmen der Dokumentenanalyse erscheint als sehr gewinn-
bringend und folgerichtig, um Gberprifen zu kdnnen, welche Ziele und MaRnahmen zur Umsetzung
inklusiver Bildungsarbeit sich Schulen auf dem Weg zu einer inklusiven Schule setzen. Gleichzeitig
kann man nicht zweifelsfrei davon ausgehen, dass Bereiche, die im Schulprogramm aufgefiihrt wer-
den, auch entsprechend realisiert worden sind.

Unter der Annahme, dass Schulprogramme die , Kursbiicher” der Schulentwicklung darstellen und
damit die Zielsetzungen einer Schule verkérpern, wird in einem zweiten Schritt mittels der Schul-
visitationsergebnisse, Leistungsdaten und Angaben Uber den Personaleinsatz und die Forderaus-
schussverfahren einer Schule Uberprift, inwieweit sich die in den Schulprogrammen gesetzten Ziele
seitens der Visitatorinnen und Visitatoren — als externe Schulbetrachter — und anhand anderer Out-
putkriterien indirekt bestatigen lassen oder Hinweise darauf geben, welchen inklusiven Entwick-
lungsstand die jeweilige Schule aufweist.

In einem dritten Schritt wird Uberprift, inwieweit sich zwischen den Aussagen der Schulleiterin-
nen und Schulleiter beziliglich schulischer Gelingensbedingungen und der Hauptschwierigkeiten auf
dem Weg zu einer inklusiven Schule einerseits und den analysierten Schulprogrammen andererseits
Verknipfungen erkennen lassen. Ist die Schule als Ganzes von dem Grundgedanken der Inklusion
tiberzeugt und werden gemeinsam Wege der Umsetzung gesucht, kann davon ausgegangen wer-
den, dass mehr Handlungsspielraum fiir die einzelnen Akteure besteht (Behrensen et al., 2014).
Innovationen im Hinblick auf Unterricht und Férderung kénnen sich so starker an den individuellen
Bediirfnissen des Kindes orientieren, und damit kdnnen notwendige Verdanderungen starker einver-
nehmlich durchgefiihrt werden. Dies kann nur erfolgreich sein, wenn alle Beteiligten ein gemeinsa-
mes Verstandnis von Inklusion teilen (ebd.). Dabei darf Inklusion nicht an der Schwelle der Schule
enden. Hinz (2002) sieht in der ,Veranderung von Einstellung und Haltung, der Veranderung des
Selbstverstandnisses und des Menschenbildes einer ganzen Institution” die grofSte Herausforderung
der Inklusion. Dabei muss beachtet werden, dass Haltungen sich nur andern, wenn Lehrkréfte sich
auf Dauer auch selbstkompetent in diesem Bereich fihlen, in dem Erfahrungen tber Vorurteile und
Angste dominieren (Behrensen et al., 2014).

Die Frage ist, inwieweit sich diese Haltung in den Schulleitereinschdtzungen zum Gelingen einer
»,Schule fur alle” widerspiegelt.

Das vorrangige Ziel der Dokumentenanalyse als Teiluntersuchung der wissenschaftlichen Begleitfor-
schung zum Pilotprojekt ,,Inklusive Grundschule” ist es, inklusive Ziele, Praktiken/MaBnahmen und
Ergebnisse an den Pilotschulen sichtbar zu machen, um gewonnene Erfahrungen und Erkenntnisse
zu sichern und fir kiinftige Implementationsprozesse bereitzustellen.

Dariiber hinaus werden Qualitatsmerkmale zur institutionellen und organisatorischen Verfasstheit
der Pilotschulen betrachtet, um am Ende Merkmale und Gelingensbedingungen guter inklusiver
Schulqualitat ableiten zu knnen.

Nicht zuletzt sollen auch Anhaltspunkte zur Beantwortung der Frage, ob Schulprogramme selbst
eine Gelingensbedingung auf dem Weg zu einer inklusiven Schule darstellen, ermittelt werden.
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2 Methodisches Vorgehen
2.1 Datengrundlage und Vergleichsgruppen

Im Fokus der Untersuchung stand die Analyse der Schulprogramme. Fiir diesen Zweck wurden die
Schulen gebeten, ihre Schulprogramme und, bei Vorhandensein, weitere schulinterne Dokumente
(wie z.B. schulinterne Curricula, Instrumente und Formen der Leistungsbewertung und -forderung,
Dokumente zum Personaleinsatz, Ergebnisse von Konferenzen, Beratungen und Arbeitsgruppen zu
Unterrichts- und Schulentwicklungsfragen) dem LISUM zur Verfligung zu stellen.

Mittels einer Handreichung wurden die Schulen gebeten, die Dokumente in digitaler Form tGber den
Bildungsserver Berlin-Brandenburg (per Upload) fir die inhaltlichen Analysen der wissenschaftli-
chen Begleitforschung zur Verfligung zu stellen. Dieses Vorgehen ermaoglichte eine einheitliche Be-
nennung der Dokumente und damit eine leichtere Zuordnung. In Erganzung des Upload-Verfahrens
wurden die Schulen per Mail um Ubermittlung der erforderlichen Dokumente gebeten.

Am Ende des Erfassungszeitraumes lagen Angaben zu Schulprogrammen von 55 der 75 offentlichen
Schulen vor. Von den insgesamt neun Schulen in freier Tragerschaft lagen keine Schulprogramme
vor. Alle anderen Dokumente (wie z.B. Férderkonzepte, Protokolle, Dokumente zum Personalein-
satz) sind gar nicht oder nur vereinzelt eingereicht worden.

Um relevante Qualitdtsmerkmale zur institutionellen und organisatorischen Verfasstheit der Schu-
len ableiten zu kénnen, wurden in Ergdnzung zum Schulprogramm Daten der Pilotschulen zu For-
derausschussverfahren und Personaleinsatz mittels eines separaten Datenbogens erhoben, der
i.d. R. von den Schulleiterinnen und Schulleitern ausgefillt wurde. Zudem wurden fir die Schul-
jahre 2012/13 und 2013/14 die Leistungsdaten zu den Vergleichsarbeiten (VERA 3), die jahrlich
vom Institut fiir Schulqualitat der Lander Berlin und Brandenburg e.V. (1SQ) erfasst werden und
vom Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport zur Verfligung gestellt wurden, und die Noten der
zentralen Vergleichsarbeiten (ZVA 6) fur die Facher Deutsch und Mathematik Gber das ,Zentrale
System zur Online-Verwaltung von Schulinformationen” (ZENSOS) eingeholt. Des Weiteren wurden
von der Geschaftsstelle der Schulvisitation die Visitationsergebnisse fiir alle visitierten Schulen im
PING-Zeitraum des Landes Brandenburgs zur Verfligung gestellt.

Zur Uberpriifung méglicher Zusammenhinge, die zwischen der Ausgestaltung der Schulprogram-
me, der Einschatzung zum Gelingen einer inklusiven Schule und der subjektiven Wahrnehmung des
inklusiven Entwicklungsstandes der Schule seitens der Schulleiterinnen und Schulleiter bestehen
kénnten, wurden folgende Aspekte mittels eines Schulleiterfragebogens herangezogen: (a) positive
Verdnderungen an der Schule wéhrend des Pilotprojekts, (b) Gelingensbedingungen und Haupt-
schwierigkeiten auf dem Weg zu einer inklusiven Schule und (c) Einschatzung des Entwicklungs-
standes der Schule auf dem Weg zu einer inklusiven Schule zu Beginn und zum Ende des Untersu-
chungszeitraumes.

2.2 Erhebungsinstrumente

Daten der Schulvisitation

Im Land Brandenburg werden alle Schulen in 6ffentlicher Tragerschaft innerhalb von vier bis sechs
Jahren extern evaluiert. Nachdem von 2005 bis 2010 die Schulen erstmalig visitiert wurden, begann
2011 der zweite Visitationszyklus, der Ende 2015 abgeschlossen sein wird. Bis zum Ende des Unter-
suchungszeitraums (Schuljahresende 2013/14) wurden 28 Pilotschulen visitiert, von denen 20 ein
Schulprogramm eingereicht haben.

Der Orientierungsrahmen ,,Schulqualitdt in Brandenburg” definiert ein fiir Schulen und Schulauf-
sicht gemeinsames Verstandnis von Schul- und Unterrichtsqualitat und schafft damit den Bezugsrah-
men fur Selbst- und Fremdevaluation in Brandenburg. Der im Jahr 2008 aktualisierte Bezugsrahmen
ist auch fur die Schulvisitation die Grundlage, aus der heraus wesentliche Qualitaitsmerkmale zum
Gegenstandsbereich der Schulvisitation weiterentwickelt wurden (MBJS, 2011). Insgesamt werden
im Rahmen der Schulvisitation folgende sechs Qualitdtsbereiche erfasst, die liber spezifische Profil-
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merkmale definiert werden, die wiederum durch mehrere Kriterien untersetzt sind: 1. Ergebnisse
der Schulel, 2. Lehren und Lernen — Unterricht, 3. Schulkultur, 4. Fiihrung und Schulmanagement,
5. Professionalitat der Lehrkrafte sowie 6. Ziele und Strategien der Qualitatsentwicklung.

Die Wertungskategorien reichen dabei von 1 = iiberwiegend schwach (ber 2 = eher schwach als
stark und 3 = eher stark als schwach bis 4 = liberwiegend stark. Die Wertungskategorie 3 entspricht
dabei der Landesnorm im Sinne einer grundsatzlichen Qualitdtserwartung an alle Schulen.
Einschrankend muss darauf hingewiesen werden, dass nicht in allen Fallen eine Aktualisierung der
Schulprogramme vor der Visitation erfolgte. Von zwei der 20 Schulen liegt ein Schulprogramm vor,
welches nach dem Visitationsbesuch aktualisiert worden ist. In einem Fall ist eine Zuordnung nicht
moglich. Bei den anderen 17 Pilotschulen kann davon ausgegangen werden, dass sie eine Aktuali-
sierung ihrer Programme vor dem Visitationsbesuch vorgenommen haben.?2

Leistungsdaten der Schiilerinnen und Schiiler (VERA 3 und ZVA 6)

Zur Uberpriifung der fachlichen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler wurde auf die von den
Schulen vorliegenden Daten zuriickgegriffen, um die Leistungsfahigkeit der Schulen in den Fachern
Deutsch und Mathematik abbilden zu kénnen. In Deutschland werden in der Grundschule in der
Jahrgangsstufe 3 flaichendeckende Vergleichsarbeiten (VERA 3) durchgefiihrt, die fir alle allgemein-
bildenden Schulen und Klassen verpflichtend sind. Staatlich anerkannte Privatschulen kénnen auf
freiwilliger Basis teilnehmen. Im Mai des Schuljahres 2012/13 haben von 84 PING-Schulen 81 und
im Mai des Schuljahres 2013/14 82 Schulen die VERA 3-Tests durchgefiihrt. Insgesamt wurden ca.
3200 Schiilerinnen und Schiiler der Pilotschulen pro Schuljahr getestet. Im Fokus der weiteren Ana-
lysen stehen die Daten von den 55 Schulen, die ein Schulprogramm eingereicht haben. Von diesen
Schulen liegen fir beide Schuljahre die VERA 3-Daten vor.

Die Datenauswertungen beruhen auf den vom ISQ erstellten Datensatzen. Einschrankend muss da-
rauf hingewiesen werden, dass Schiilerinnen und Schiiler, die nicht zielgleich unterrichtet werden,
nicht an den Tests teilnehmen (mussen). Ihre Ergebnisse flieRen nicht in die Gesamtauswertung des
ISQ ein. Da fir zieldifferent unterrichtete Kinder eigene Anforderungen gelten, ware es unange-
messen, die Bildungsstandards als Malstab fir die von ihnen erreichten Leistungen heranzuziehen.
In der Regel werden in den Fachern Deutsch und Mathematik immer zwei Doméanen getestet, wobei
eine Domadne vom Vorjahr wiederholt wird und eine neue Domdne hinzukommt. In Brandenburg
wurden im Fach Deutsch auRer der Domane ,Lesen” im Schuljahr 2012/13 die Doméne ,,Zuhdren”
und im Schuljahr 2013/14 die Doméne , Orthografie” den Schulen als freiwilliges Angebot zur Ver-
fligung gestellt. Da ein Vergleich der Ergebnisse in diesen zusatzlichen Doméanen aufgrund der Frei-
willigkeit nicht reprasentativ ist, werden nur die Daten fiir den Bereich ,Lesen” in die Analysen ein-
bezogen. In Mathematik waren fur das Schuljahr 2012/13 die Kompetenzbereiche ,,Raum & Form*“
und ,,GréRen & Messen” und fur das Schuljahr 2013/14 ,,Raum & Form“ und , Daten, Haufigkei-
ten & Wahrscheinlichkeit” verpflichtend. Eine langsschnittliche Betrachtung ist in Mathematik da-
her nur fiir den Kompetenzbereich ,Raum & Form“ maoglich.

Trotz der Tatsache, dass die Tests in Brandenburg von den Fachlehrkraften und nicht von externen
Testleitern durchgefiihrt werden, kann von einem hohen Grad an Objektivitat der Tests ausgegan-
gen werden. Genaue Lésungsangaben und Auswertungshinweise geben den Lehrkréften vor, wie
die Antworten ihrer Schilerinnen und Schiiler zu werten sind.

1  Furden Qualitatsbereich 1 ,Ergebnisse der Schulen” erfolgt derzeit noch keine Bewertung nach dem dargestellten Kategorien-
system, sondern nur verbal. Um zumindest Aussagen zur Fachleistung der Schilerinnen und Schiler treffen zu kénnen, wurden
die Ergebnisse der Vergleichsarbeiten am Ende der Jahrgangsstufe 3 und der zentralen Vergleichsarbeiten in der Jahrgangs-
stufe 6 der Schuljahre 2012/13 und 2013/14 herangezogen.

2 Sieben Schulprogramme wurden im gleichen Schuljahr aktualisiert, in dem die Schulvisitation stattgefunden hat. Hier kann aus
schulpraktischer Erfahrung davon ausgegangen werden, dass dies unmittelbar vor dem Besuch der Visitatorinnen und Visitato-
ren erfolgt ist. Weitere zehn Schulprogramme sind ein bis zwei Jahre vor der Schulvisitation das letzte Mal Gberarbeitet worden.
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Bildungsstandards

Die Grundlage fiir die Vergleichsarbeiten VERA 3 bilden die Bildungsstandards, auf die sich alle
16 Bundeslander fiir den Primarbereich (Jahrgangsstufe 4) geeinigt haben. Seit dem Schuljahr
2005/06 stellen sie die Grundlage fur den Grundschulunterricht in den Fachern Deutsch und Mathe-
matik dar. Damit gelten diese Bildungsstandards in allen Bundeslandern und legen fest, welche Ziele
bis zum Ende der Jahrgangsstufe 4 erreicht werden sollen (KMK, 2013). Die vorhandenen Kompe-
tenzen werden allerdings bereits in der dritten Jahrgangsstufe erhoben, da es bei den Vergleichsar-
beiten nicht vordergriindig darum geht, ein abschlieBendes Urteil Giber die Erreichung der Bildungs-
standards abzugeben. Vielmehr liegt der Schwerpunkt von VERA auf der Ermittlung von Starken und
Defiziten bei den Schiilerleistungen, um daraus gezielte MalRnahmen fiir die weitere Unterrichts-
gestaltung und Férderung ableiten zu konnen, damit moglichst viele Schiilerinnen und Schiiler die
Bildungsstandards am Ende der 4. Jahrgangstufe erreichen. Lehrkrdfte, Schilerinnen und Schiler
und Eltern erhalten somit am Ende der Jahrgangsstufe 3 einen Zwischenstand Uber die Leistungen
der Kinder. Getestet wird an bundesweit einheitlichen Terminen (15SQ, 2012).

Die landeriibergreifenden Bildungsstandards beschreiben Kompetenzen und werden in Form von
Kompetenzstufenmodellen konkretisiert. Zu jeder dieser Stufen gibt es Kompetenzbeschreibungen
(textuell) in Form von Konnens-Beschreibungen (Can-do Standards).

Der ,Regelstandard” beschreibt die durchschnittliche Erwartung an Leistungen (Kompetenz-
stufe ll) und damit die Kompetenzen, tiber die der Durchschnitt der Schiilerinnen und Schiiler —in
diesem Fall am Ende der Jahrgangstufe 4 — verfiigen sollte. Da davon ausgegangen wird, dass es
auch Schilerinnen und Schiiler gibt, welche weniger leisten als durchschnittlich erwartet, gibt es
weitere Kompetenzstufen unterhalb des Regelstandards. So bezieht sich der sogenannte ,,Mindest-
standard” (Kompetenzstufe 1) auf ein definiertes Minimum an Kompetenzen, das alle Schiilerinnen
und Schiiler bis zum Ende der Jahrgangsstufe 4 erreicht haben sollten. Schilerinnen und Schiilern,
die diese Mindestanforderungen nicht erfiillen, fehlen basale Kenntnisse, um einen erfolgreichen
Ubergang von der Grundschule in die weiterfiihrende allgemein bildende Schule zu bewiltigen.
Deren Leistungen fallen in die Kompetenzstufe | ,,unter Mindeststandard”.

In Umkehrschluss ist davon auszugehen, dass es auch Schilerinnen und Schiler gibt, welche ho-
here Kompetenzen als durchschnittlich erwartet erreichen. Daher existieren oberhalb des Regel-
standards zwei weitere Kompetenzstufen. Der ,Regelstandard plus“ (Kompetenzstufe 1V) geht
iber die Kompetenzen des Regelstandards hinaus. Der ,,Maximalstandard“® (Kompetenzstufe V)
beschreibt Leistungserwartungen, die unter sehr guten bzw. ausgezeichneten individuellen Lern-
voraussetzungen und der Bereitstellung gelingender Lerngelegenheiten innerhalb und auRerhalb
der Schule erreicht werden und bei Weitem die Erwartungen der Bildungsstandards tbertreffen
(1IsQ, 2012; KMK, 2013).

Wie bereits bei PISA (Programme for International Student Assessment) und IGLU (Internationa-
le Grundschul-Lese-Untersuchung) beruht auch hier die Messung des Erreichens der Bildungs-
standards auf einer Metrik (BiSta-Skala), auf der sich die Kompetenzstdnde der Schilerinnen und
Schiiler verorten lassen. Es wurde ein MaRstab mit einem Mittelwert von M =500 und einer Stan-
dardabweichung von SD = 100 definiert.

Bei den zentralen Vergleichsarbeiten in der Jahrgangsstufe 6 (ZVA 6) in den Fachern Deutsch und
Mathematik, die letztmalig im Schuljahr 2013/14 geschrieben wurden, war es das Ziel, alle Schii-
lerinnen und Schiiler nach einem vergleichbaren MaRstab zu bewerten. Die Aufgaben fiir diese
Vergleichsarbeiten wurden daher auch fir das jeweilige Fach zentral an allen 6ffentlichen Schulen
des Landes Brandenburg gestellt. Im Unterschied zu VERA 3 wurden die Aufgaben fiir die zentralen
Vergleichsarbeiten in der Jahrgangsstufe 6 nicht vom IQB, sondern von entsprechenden Entwick-
lergruppen des LISUM erarbeitet. Die Durchfihrung und Korrektur der Arbeiten erfolgte durch die
Lehrkrafte der jeweiligen Schulen auf der Basis detaillierter Korrekturvorgaben und Bewertungs-
hinweise. Die zentralen Vergleichsarbeiten in der Jahrgangsstufe 6 unterscheiden sich von den
Vergleichsarbeiten in der Jahrgangsstufe 3 vor allem in ihrer Funktion und Konzeption. Bei VERA 3
geht es nicht darum, aktuell erworbenes Wissen zu testen, sondern Kompetenzen zu erfassen,

3 Auch als Optimalstandard bezeichnet (1SQ, 2014).
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die sukzessive aufgebaut werden (auch im auerschulischen Kontext) und weniger abhangig sind
von ganz spezifischen Unterrichtsinhalten. Anders als bei einer benoteten Klassenarbeit sollen die
VERA-Aufgaben die vorhandenen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiler moglichst differen-
ziert erfassen, um den Lehrkréften differenzierte Férderhinweise geben zu kénnen. Die erwartete
durchschnittliche Losungshaufigkeit eines Drittklasslers liegt daher bei etwa 50% (1SQ, 2012). Die
zentralen Vergleichsarbeiten in der Jahrgangsstufe 6 hingegen stellen benotete Klassenarbeiten
dar und waren Bestandteil des Ubergangs in die weiterfithrenden Schulen, insbesondere als Nach-
weis fir die Eignung fir den sechsjdhrigen Bildungsgang an Gymnasien. Die Aufgaben mussten
sich damit an den Inhalten der Rahmenlehrplane fiir die beiden Facher Deutsch und Mathematik
orientieren, die bis zum Zeitpunkt der Durchfiihrung der zentralen Vergleichsarbeiten Unterrichts-
gegenstand waren (LISUM, 2014). Auch wenn die Objektivitat und damit die Vergleichbarkeit der
Ergebnisse bei VERA 3 hoher ist, so besitzen auch die Ergebnisse der ZVA 6 durch zentrale Vorga-
ben (wie z. B. gleiche Aufgaben, Bewertungsvorgaben) eine relativ hohe Vergleichbarkeit.

Zur Datenabfrage wurde das ,Zentrale System zur Online-Verwaltung von Schulinformationen”
(ZENSQS) eingesetzt. In dieses wurden von den Lehrkréften fir jede Schiilerin und jeden Schiiler die
Noten der Vergleichsarbeiten aus der Jahrgangsstufe 6 eingetragen. In Bezug auf die PING-Schulen
liegen im ZENSOS-Datensatz die Daten von 82 Schulen fiir das Schuljahr 2012/13 und von 81 Schu-
len fiir das Schuljahr 2013/14 vor. Fur Schulen in 6ffentlicher Tragerschaft ist die Eingabe der Schii-
lerdaten nicht verpflichtend. Fiir alle 55 Schulen, die ein Schulprogramm eingereicht haben, liegen
die ZVA 6-Daten aus dem Schuljahr 2012/13 vor und mit Ausnahme einer Schule auch die Leistungs-
daten aus dem Schuljahr 2013/14.

Datenblatt zum Forderausschussverfahren und Personaleinsatz (Stammdatenblatt)

Eine weitere Datenquelle stellt das Datenblatt zum Foérderausschussverfahren (FAV) und zum Per-
sonaleinsatz dar, welches in der Regel von den Schulleiterinnen und Schulleitern ausgefullt wurde.
Es beinhaltet neben Angaben zum sonderpddagogischen Feststellungsverfahren in den Bereichen
Lernen, emotionale und soziale Entwicklung sowie Sprache und zum Personaleinsatz in den jeweili-
gen Klassen und Jahrgangsstufen auch Angaben zur KlassengrofRe und Angaben zu Kindern mit den
sonderpadagogischen Forderschwerpunkten Horen, Sehen, korperliche und motorische Entwick-
lung sowie geistige Entwicklung und Autismus (KSHGA). Insgesamt haben von den 55 Schulen, die
ein Schulprogramm eingereicht haben, 49 im Schuljahr 2012/13 und 51 im Schuljahr 2013/14 ihr
Datenblatt ausgefiillt.

Fragen aus dem Schulleiterfragebogen

Zur Erfassung relevanter Einschatzungen seitens der Schulleiterinnen und Schulleiter wurde am
Ende des Untersuchungszeitraums ein Online-Fragebogen eingesetzt. Neben individuellen Aus-
sagen zu Gelingensbedingungen sowie zu Hauptschwierigkeiten auf dem Weg zu einer inklusiven
Schule wurden fiir die Teilanalyse auch Einschdtzungen zum inklusiven Entwicklungszustand der
Schule aus dem Fragebogen herangezogen. In die Auswertung konnten die Angaben von 50 Schul-
leiterinnen und Schulleitern der Schulen mit einem Schulprogramm einbezogen werden.

2.3 Statistische Analysen/wissenschaftliche Leitfragen

Die Analyse der Schulprogramme wurde von der Frage geleitet, welche Ziele und MaRnahmen zur
Umsetzung inklusiver Bildungsarbeit sich in den Schulprogrammen finden lassen. Die Textauswer-
tung der Schulprogramme erfolgte anhand einer qualitativen Inhaltsanalyse mittels MAXQDA, eines
Softwareprogramms zur qualitativen Datenanalyse. MAXQDA ermoglicht es, Textpassagen Codes
(Kategorien) zuzuordnen. Bei einem Code handelt es sich um eine inhaltliche Kategorie, ein analyti-
sches Instrument zur systematischen Auswertung der Daten.
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Der Index fiir Inklusion als Analyseraster

Das im Rahmen dieser Arbeit entwickelte Analyseraster basiert auf der Grundlage des Indexes fir
Inklusion. Der Index fur Inklusion, der eine Verbindung zwischen Prozessen der Schulentwicklung
und dem Leitbild der inklusiven ,Schule fiir alle” herstellt, macht deutlich, was Inklusion fir alle
Aspekte von Schule bedeutet — im Lehrerzimmer, im Klassenraum und auf dem Schulhof. Es han-
delt sich um ,Praxismaterial”, welches die Basis fiir die Auswertung der Schulprogramme bildet.
Den Rahmen des Indexes fiir Inklusion bilden die drei miteinander verbundenen Dimensionen ,,In-
klusive Kulturen schaffen”, , Inklusive Strukturen etablieren” und ,Inklusive Praktiken entwickeln”
(Boban & Hinz, 2003).

Nach dem Index fiir Inklusion sind alle drei Dimensionen notwendig, um Inklusion in einer Schule zu
entwickeln (Boban & Hinz, 2003). Jedes Schulprogramm sollte jede einzelne Dimension in den Blick
nehmen. Die Dimension ,Inklusive Kulturen schaffen” stellt dabei die Basis und damit das , Herz“
der Schulentwicklung dar — ein Aspekt, der in der Vergangenheit zu wenig Aufmerksamkeit bekam,
der aber sehr stark dazu beitragt, Entwicklungen im Lehren und Lernen zu unterstiitzen oder zu
behindern (ebd.).

Laut dem Index zielt die Dimension ,Inklusive Kulturen schaffen” (Gemeinschaft bilden/Inklusi-
ve Werte verankern) darauf ab, eine sichere, akzeptierende, zusammenarbeitende und anregende
Gemeinschaft zu schaffen, in der jede(r) geschatzt und respektiert wird — als Grundlage fir die
bestmdglichen Leistungen aller. Es sollen gemeinsame inklusive Werte entwickelt und allen neu-
en Kolleginnen und Kollegen, Schiilerinnen und Schiilern, Eltern und Mitgliedern der schulischen
Gremien vermittelt werden. Diese Prinzipien und Werte inklusiver Schulkultur sind bestimmend
fir alle Entscheidungen Uber Strukturen und Alltagspraktiken, sodass das Lernen aller durch den
kontinuierlichen Prozess der Schulentwicklung verbessert wird. Eine inklusive Schulkultur wird ge-
tragen von dem Vertrauen in die Entwicklungskrafte aller Beteiligten und dem Wunsch, niemanden
zu beschamen (ebd.).

Die Dimension ,,Inklusive Strukturen etablieren” (Eine Schule fir alle entwickeln/Unterstitzung fir
Vielfalt organisieren) soll hingegen absichern, dass Inklusion als Leitbild alle Strukturen einer Schule
durchdringt. Die Strukturen sollen die Teilhabe aller Schilerinnen und Schiler und Kolleginnen und
Kollegen von dem Moment an erhéhen, in dem sie in die Schule hineinkommen. Ferner sollen sie
dazu beitragen, dass sich alle Schilerinnen und Schiler willkommen fiihlen, und die Tendenzen zu
Aussonderungsdruck verringern. Alle Aktivitaten einer Schule unterstitzen deren Fahigkeit, auf die
Vielfalt der Schiilerinnen und Schiler einzugehen. Sie werden auf inklusive Prinzipien bezogen und
in einen einzigen Bezugsrahmen gebracht.

Der Dimension ,Inklusive Praktiken entwickeln” (Lernarrangements organisieren/Ressourcen mo-
bilisieren) zufolge gestaltet jede Schule ihre Praktiken so, dass sie die inklusive Kultur und inklusive
Strukturen der Schule widerspiegeln. Der Unterricht soll der Vielfalt der Schilerinnen und Schiiler
Rechnung tragen und sie dazu anregen, aktiv auf alle Aspekte ihrer Bildung und Erziehung Einfluss
zu nehmen. Dabei baut der Unterricht auf ihren Starken, ihrem Wissen und ihren auBerschulischen
Erfahrungen auf. Alle gemeinsam sollen herausfinden, welche Ressourcen in den jeweils Beteiligten
liegen —in den Schiilerinnen und Schiilern, Eltern, Kolleginnen und Kollegen und Vertreterinnen und
Vertretern der ortlichen Gemeinden — und welche materiellen Ressourcen zudem noch mobilisiert
werden kdnnen, um aktives Lernen und die Teilhabe aller zu fordern.

Auch wenn davon auszugehen ist, dass nicht alle Pilotschulen bei ihrer bisherigen Schulprogramm-
arbeit explizit den Index flr Inklusion vor Augen hatten, so stellt er einen guten Analyserahmen fur
die Ermittlung von inklusiven Zielen, Praktiken bzw. Vorhaben und MaRnahmen an der Schule dar.
Anhand der drei Dimensionen und deren zugehdrigen Indikatoren wurden die Schulprogramme
in einem ersten Schritt ausgewertet. Als Ergebnis der qualitativen Inhaltsanalyse der Programme
stellte sich folgendes Kategoriensystem heraus (siehe Tab. 1).

Das so entstandene Kategoriensystem erlaubt es, grofRe Textmengen inhaltlich zu clustern und so
vergleichbar zu machen. Es erfasst verschiedene Themengruppen und dazugehérige Unterpunkte,
mit denen sich die Schulprogramme beschaftigen. Zusatzlich besteht die Méglichkeit, Variablen ein-
zufligen und die Texte unter Kontrolle der Variablen nach bestimmten Merkmalen zu analysieren.
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Diese Vorgehensweise erleichtert die Beschreibung und Auswertung der Textpassagen enorm bzw.
macht vergleichende analytische AuRerungen erst moglich.

Tab.1 Zugrunde gelegtes Kategoriensystem.

Dimensionen Kategorielle Erfassung der inklusiven Ziele/MaRnahmen in den Schulprogrammen

Gemeinsame Philosophie von Inklusion
(Erlduterungen zum Inklusionsbegriff)

Respektvoller und vertrauensvoller Umgang
Inklusive Kulturen (Schulklima)

schaffen Zusammenarbeit mit den Eltern
Zusammenarbeit der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter

Reduzierung von Diskriminierung/Konflikten

Barrierefreies Schulgebaude
Eine Schule fir alle

Spezielle Unterrichtsorganisationen
(weitere Lernangebote, temporare Neigungsgruppen, Organisation von jahrgangsubergreifenden Lerngruppen)

Inklusive Abbau von Mobbing und Gewalt
Strukturen (Streitschlichtertraining, Antigewaltprojekte u.a.)
etablieren

Kompetenz des Kollegiums
(Fortbildungen, um auf die Vielfalt der Kinder eingehen zu kénnen)

Koordinierung der Unterstlitzungen
(z.B. Absprachen in Jahrgangsstufenteams, kollegiale Hospitationen)

Unterstilitzung neuer Kolleginnen und Kollegen

Teamarbeit im Kollegium
Leistungsforderliche Bewertung
Lernférderliche Hausarbeiten
Inklu§ive Praktiken Planung des Unterrichts auf die Vielfalt der Kinder hin
entwickeln (Individualisierung des Unterrichts/ Binnendifferenzierung, Lehr- und Lernmethoden)
Nutzen der Unterschiedlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler als Chance fiir das Lehren und Lernen

Einbeziehung der Ressourcen im Umfeld der Schulen
(Kooperation mit anderen Einrichtungen, Eltern u.a.)

Um nicht nur Aussagen liber die genannten Ziele und MaRnahmen zu treffen, sondern auch eine
qualitative Bewertung vornehmen zu kdnnen, wurde folgendes vierstufige Bewertungssystem her-
angezogen:

Kategorie 4 = eindeutig und umfassend inklusiv
Kategorie 3 = erkennbar inklusiv

Kategorie 2 = ansatzweise inklusiv

Kategorie 1 = keine Anzeichen fur Inklusion

Dies ermoglicht, dass jedes Schulprogramm hinsichtlich der drei Dimensionen in eine dieser Kate-
gorien eingeordnet werden kann.

Analysen zu Qualitdtsmerkmalen der Schule

In einem zweiten Schritt wurden die Befunde aus der Schulprogrammanalyse auf Zusammenhan-
ge mit den Ergebnissen aus der Schulvisitation und den Leistungsergebnissen der Schiilerinnen
und Schiler (VERA 3 und ZVA 6) Uberprift. Hierfir wurden die Schulen aufgrund der Qualitat ihrer
Schulprogramme zwei Gruppen zugeordnet (,inklusives” vs. ,kaum inklusives” Schulprogramm,
siehe Abschnitt 3.2). Die so gebildeten Vergleichsgruppen stellten fir die darauffolgenden Analysen
die Grundlage der Datenbetrachtung dar, so auch fiir die Uberpriifung, inwieweit sich zwischen
den Aussagen der Schulleiterinnen und Schulleiter beziiglich schulischer Gelingensbedingungen
und Hauptschwierigkeiten auf dem Weg zu einer inklusiven Schule und den analysierten Schulpro-
grammen Verkniipfungen erkennen lassen. Mittels solcher Gegeniiberstellungen sollte iberprift
werden, inwieweit sich auffallige Antwortmuster identifizieren lassen.

Bei den aus dem Schulleiterfragebogen herangezogenen Fragen handelt es sich zum Teil um offene
Fragen. Um eine Vergleichbarkeit der Antworten abbilden zu kénnen, wurden die Schulleiteraussa-
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gen mittels MAXQDA geclustert bzw. kategorisiert. Gleichzeitig ermdglicht dieses Vorgehen einen
Ruckgriff auf Detailinformationen, die bei einer (rein) geschlossenen Frage nicht gegeben waren.
Dariliber hinaus wird an Stellen, wo es moglich ist, die Vergleichsgruppe , Brandenburg gesamt
(ohne PING-Schulen)” herangezogen, um die Ergebnisse besser in den Leistungsrahmen des Landes
Brandenburg einordnen zu kdnnen.

Fir die statistischen Berechnungen wurden die Einzelergebnisse aus den verschiedenen Erhebungs-
instrumenten in einen SPSS-Datensatz Ubertragen. Neben nominal- und ordinalskalierten Daten
lagen die meisten Ergebnisse als metrische Daten vor. Aufgrund der Tatsache, dass nicht alle met-
rischen Daten, wie z.B. die Daten der Schulvisitation, normalverteilt sind, wurden auch nichtpara-
metrische Testverfahren (wie z. B. der Mann-Whitney-U-Test) angewendet. Fiir die Uberpriifung des
Zusammenhangs zwischen zwei ZielgroRen und seines Grades wurde daher auf den Rangkorrelati-
onskoeffizienten nach Spearman — als nichtparametrisches Verfahren — zuriickgriffen. Der Vorteil
des Rangkorrelationskoeffizient nach Spearman liegt in seiner Robustheit gegenliber AusreiSern.

3 Ergebnisse

3.1 Welche Ziele und MaBnahmen zur Umsetzung inklusiver Bildungsarbeit finden sich in den
Schulprogrammen wieder?

Grundsatzlich ist zu bericksichtigen, dass die eingereichten Schulprogramme einen unterschied-
lichen Aktualisierungsgrad aufweisen (Schuljahr 2007/08 bis 2013/14).

Von den insgesamt 55 eingereichten Schulprogrammen wurden 27 der Schulprogramme (49 %) vor
dem Projektbeginn 2012/13 — zum Teil einige Schuljahre vorher — das letzte Mal bearbeitet bzw.
aktualisiert. 23 der Schulprogramme (42 %) wurden mit Beginn der Teilnahme am Pilotprojekt aktu-
alisiert, und nur zwei Programme (4 %) erfuhren im Laufe des Pilotprojekts eine Aktualisierung. Bei
drei Schulprogrammen (6 %) konnten keine Angaben identifiziert werden, die eine zeitliche Zuord-
nung ermoglichten.

Des Weiteren zeigte sich, dass die Programme sich deutlich im Umfang der Dokumente (2 bis 40 Sei-
ten), in der Ausfiihrlichkeit der Darstellung und in der Form der Darbietung (von unkommentierten
Prasentationsseiten bis hin zu ausfiihrlichen schriftlichen Dokumenten) unterschieden.

Bei der Betrachtung Uber alle drei Dimensionen des Indexes fiir Inklusion hinweg wurden fir die
weiteren Berechnungen Punktebereiche herangezogen. Je Dimension konnten maximal vier Punkte
(Kategorie 4: ,eindeutig und umfassend inklusiv”) vergeben werden. Ein Schulprogramm konnte
somit mit maximal zwolf Punkten bewertet werden (3 x 4 = 12 Punkte), was in keinem Fall erreicht
wurde. Nicht ein einziges Schulprogramm bildete alle drei Dimensionen des Indexes fiir Inklusion
,eindeutig und umfassend inklusiv“ ab. Schulprogramme, die in einer oder zwei Dimensionen die
Kategorie 3 (= 3 Punkte) und in einer Dimension die Kategorie 4 (= 4 Punkte) erreichten und damit
eine Gesamtpunktzahl von insgesamt elf bzw. zehn Punkten, wurden der Gruppe ,eindeutig und
umfassend inklusiv” zugeordnet. Schulen, die 8 oder 9 Punkte erzielten, wurden in die Kategorie
,erkennbar inklusiv” eingeordnet. Als , ansatzweise inklusiv“ werden Schulen bezeichnet, die flr
ihr Schulprogramm 6 oder 7 Punkte erhielten. Erreichte eine Schule 3 bis 5 Punkte fir ihr Schulpro-
gramm, so wurde die Schule in die Kategorie ,,so gut wie nicht inklusiv” eingeordnet.

Es lasst sich insgesamt bilanzieren, dass von den 55 Schulen nur vier Schulen, Giber alle Dimensionen
betrachtet, ein Schulprogramm aufweisen, welches der Kategorie , eindeutig und umfassend inklu-
siv“ zuzuordnen ist, 21 Schulen besitzen ein ,erkennbar inklusives”, 22 Schulen ein , ansatzweise
inklusives” Schulprogramm und acht Programme enthalten ,so gut wie keine” inklusiven Aspekte
(siehe Tab. 2).

Die Berucksichtigung der einzelnen Index-Dimensionen in den Schulprogrammen fallt sehr unter-
schiedlich aus. Die Tabelle 2 zeigt, dass in den Schulprogrammen inklusive Aspekte vor allem in den
Dimensionen ,Inklusive Praktiken entwickeln” (Lernarrangements organisieren/Ressourcen mobi-
lisieren) und ,,Inklusive Kulturen schaffen” (Gemeinschaft bilden/inklusive Werte verankern) Ein-
gang fanden. Deutlich weniger beriicksichtigt wurde in den Programmen die Dimension ,Inklusive
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Strukturen etablieren” (Eine Schule fir alle entwickeln/Unterstitzung fir Vielfalt organisieren). Der
theoretisch erwartbare Mittelwert liegt bei 2.50; Werte lber 2.50 stehen damit fiir eine starkere
Auspragung des Merkmals, Werte unter 2.50 fiir eine schwachere Auspragung.

Tab.2 Dimensionen des Indexes fir Inklusion in den Schulprogrammen nach Fallgruppen
(Mittelwert, in Klammern Standardabweichung).

eindeutig und umfassend inklusiv (N = 4) 3.50 3.00 4.00
(10-12 Punkte) (.58) (.00) (.00)

erkennbar inklusiv (N = 21) 3.00 2.48 2.95

(8-9 Punkte) (32) (.51) (.38)

ansatzweise inklusiv (N = 22) 2.24 1.90 2.43

(6-7 Punkte) (.44) (.44) (:51)

so gut wie nicht inklusiv (N = 8) 1.44 1.44 1.78

(3-5 Punkte) (.53) (.53) (.67)

Tab.3 Anteil der Schulen der einzelnen Schulprogrammgruppen, die die jeweilige
Einzelkategorie des Indexes fiir Inklusion in ihren Programmen genannt haben.

Gemeinsame Philosophie von Inklusion 75 29 0 0
(Erlauterungen zum Inklusionsbegriff)
Respektvoller und vertrauensvoller Umgang
Inklusive (Schulklima) 100 100 64 38
Kulturen Zusammenarbeit mit den Eltern 100 90 73 13
schaffen ) . o
Zusammenarbeit der Mitarbeiterinnen und
. . 100 86 41 13
Mitarbeiter
Reduzierung von Diskriminierung/Konflikten 25 0 23 0
Barrierefreies Schulgebaude 50 19 14 0
Eine Schule fur alle 100 29 27 13
Spezielle Unterrichtsorganisationen
(weitere Lernangebote, temporire Neigungsgruppen, Organisation 50 33 18 0
von jahrgangstbergreifenden Lerngruppen)
iklusive b Mobbing und Gewalt
au von Mobbing und Gewa
StrUk_turen (Streitschlichtertraining, Antigewaltprojekte u.a.) 50 71 56 25
etablieren « .
ompetenz des Kollegiums
(Fortbildungen, um auf die Vielfalt der Kinder eingehen zu kénnen) 100 71 23 13
Koordinierung der Unterstitzungen 50 14 5 0
(z.B. Absprachen in Jahrgangsstufenteams, kollegiale Hospitationen)
Unterstutzung neuer Kolleginnen und Kollegen 0 5 0 0
Teamarbeit im Kollegium 75 33 23 0
Leistungsforderliche Bewertung 50 19 5 25
Lernférderliche Hausarbeiten 50 14 9 0
Planung des Unterrichts auf die Vielfalt der
Inklusive Kin.d.er h|n . ' . . 100 67 68 50
Praktiken (Individualisierung des Unterrichts/ Binnendifferenzierung,
. Lehr- und Lernmethoden)
entwickeln
Nutzen der Unterschiedlichkeit der Schilerinnen 100 67 6 13

und Schdler als Chance fir das Lehren und Lernen

Einbeziehung der Ressourcen im Umfeld der
Schulen 100 76 96 50

(Kooperation mit anderen Einrichtungen, Eltern u.a.)
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Charakteristika der ,,eindeutig und umfassend inklusiven” Schulprogramme

Bei den vier Schulen mit einem ,eindeutig und umfassend inklusiven” Schulprogramm sind vor al-
lem die Dimensionen ,Inklusive Praktiken entwickeln” (M = 4.00) und ,,Inklusive Kulturen schaffen”
(M =3.50) positiv ausgepragt.

In der Dimension ,,Inklusive Kulturen schaffen” zeichnet sich der Gberwiegende Teil der Schulpro-
gramme vor allem durch den Grundgedanken der Inklusion aus, der von einer Gleichwertigkeit aller
Menschen ausgeht, unabhangig von der Hautfarbe, dem Geschlecht, der Sprache, der Religion, der
nationalen, ethnischen und sozialen Herkunft oder einer moglichen Behinderung. Diese Programme
grenzen den Inklusionsgedanken zum Teil deutlich vom Integrationskonzept ab.

Allen vier Schulen sind die Einbeziehung der Eltern, eine gute Zusammenarbeit aller an Schule Be-
teiligten wichtig und das Ziel, dass sich jeder wohl bzw. willkommen fuhlt.

Alle vier Schulen erreichen in der Dimension ,,Inklusive Praktiken entwickeln” den héchsten Wert.
Sie nennen hier mindestens sechs Ziele und/oder MaRnahmen in den Bereichen der Lernarrange-
ments und der Mobilisierung von Ressourcen, um auf die Unterschiedlichkeit der Schiilerinnen und
Schiiler eingehen und diese gleichzeitig nutzen zu kdnnen, wie zum Beispiel klasseniibergreifende
Lerngruppen, Wochenplan- und Werkstattunterricht sowie verschiedene Unterrichtsmethoden fiir
die Erreichung unterschiedlicher Kompetenzstufen.

Neben dem Anspruch, einen differenzierten und individualisierten Unterricht zu realisieren, den
alle vier Schulen mit konkreten MaBnahmen umsetzen wollen, benennen zwei Schulen in diesem
Zusammenhang auch explizit die Anpassung der Hausarbeiten und der Leistungsbewertung an die
individuellen Besonderheiten aller Kinder. Die Einbeziehung von Kooperationspartnern bzw. auRer-
schulischen Partnern ist dabei allen vier Schulen ebenso wichtig.

Im Bereich der schwacher ausgebildeten Dimension ,,Inklusive Strukturen etablieren” (M = 3.00)
zeichnen sich alle vier Schulprogramme dadurch aus, dass die jeweilige Schule alle Schiilerinnen
und Schiiler ihrer Umgebung aufnimmt und verstarkt Fortbildungsangebote im Themenbereich In-
klusion nutzen méchte, um auf die Vielfalt der Schiilerinnen und Schiler eingehen zu kénnen.
Zwei der Schulen weisen darauf hin, dass sie versuchen, ihre Gebdude fiir alle Menschen barriere-
frei zugédnglich zu machen und Mobbing und Gewalt z.B. durch Ausbildung der Schiilerinnen und
Schiler zu Streitschlichterinnen und Streitschlichtern abzubauen.

Insgesamt weisen die Schulprogramme ein groRes Repertoire an Lern- und Férderangeboten auf,
das neben einer ganzheitlichen Ausrichtung vor allem individuell auf die Bedirfnisse jeder einzel-
nen Schiilerin bzw. jedes einzelnen Schiilers zugeschnitten werden kann. Die Schulen zeichnen sich
ferner dadurch aus, dass sie sich in ihren Schulprogrammen vom Konzept der Integration abgrenzen
und ihr Verstdndnis von Inklusion verdeutlichen, demzufolge sie alle Menschen als normal wert-
schatzen. Differenz und Vielfaltigkeit sehen sie als Potenzial und auch als notwendige Grundlage
flr Weiterentwicklung und fiir komplexes, kognitives und soziales Lernen. Das Mit- und Voneinan-
derlernen steht im Fokus dieser Schulen. Dabei legen sie einen groBen Wert auf die Bildung und
Starkung ihrer Schulgemeinschaft von Lernenden, Lehrenden, Eltern, allen an der Schule Tatigen
und dem Schulumfeld. Wirde, Toleranz und Respekt prégen die Schulgemeinschaft. Durch den Ab-
bau von Barrieren sollen sich alle Kinder willkommen fiihlen. Kleine Lerngemeinschaften sollen die
Moglichkeit bieten, der Heterogenitat der Schiilerschaft gerecht zu werden.

Charakteristika der ,,erkennbar inklusiven” Schulprogramme

Bei den 21 Schulen mit einem ,,erkennbar inklusiven” Schulprogramm sind ebenfalls vor allem die Di-
mensionen ,Inklusive Praktiken entwickeln” (M = 2.95) und , Inklusive Kulturen schaffen” (M = 3.00)
positiv ausgepragt, allerdings im Mittel 0.50 bzw. 1.00 schwacher als an Schulen mit ,eindeutig und
umfassend inklusiven” Schulprogrammen. Dies trifft auch auf die Dimension , Inklusive Strukturen
etablieren” mit einem Mittelwert von 2.48 zu.

Sie unterscheiden sich von den Programmen der Schulen mit einem ,eindeutig und umfassend
inklusiven” Schulprogramm vor allem dadurch, dass sie in der Mehrzahl eher Synonyme wie z.B.
,individuelle Férderung/Unterricht”, ,unterschiedliche Bedirfnisse der Kinder”, ,,Schiler und Schi-
lerinnen unterschiedlichen Leistungsvermogens” benutzen und seltener von Inklusion sprechen.
Des Weiteren beschreiben sie weniger inklusive Ziele bzw. inklusive MaRnahmen pro Dimension
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(statt mindestens 6 nur 3=5). Grundsatzlich vermitteln die Schulprogramme noch einen aktiven Um-
gang mit den Besonderheiten ihrer Schiilerinnen und Schiiler.

Im Bereich , Inklusive Kulturen schaffen” nennen alle 21 Schulen als Ziel einen respektvollen und
vertrauensvollen Umgang. Die gute Zusammenarbeit mit den Eltern und der Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter untereinander stellen die am zweithaufigsten genannten Ziele dar (90% und 86 %,
siehe Tab. 3).

Im Zusammenhang mit der Dimension , Inklusive Praktiken entwickeln” wird auch an diesen Schu-
len zum gréRten Teil die Unterschiedlichkeit der Schilerinnen und Schiiler als Chance fir das Le-
ben und Lernen gesehen (62 %). Um der Verschiedenheit der Schilerinnen und Schiiler gerecht zu
werden, wird von dem Uberwiegenden Teil der Schulen in ihren Schulprogrammen nicht nur die
Notwendigkeit eines ,binnendifferenzierten Unterrichts”, sondern auch die Notwendigkeit der Mo-
bilisierung von Ressourcen im Umfeld der Schule formuliert (76 %), die bereits durch verschiedene
Kooperationsbeziehungen genutzt werden. Nur ein kleinerer Teil der Schulen (33 %) geht explizit
in ihren Schulprogrammen auf die Teamarbeit ein und thematisiert den Aspekt einer leistungsfor-
derlichen Bewertungsform fir die Schilerinnen und Schiiler, um der Leistungsverschiedenheit der
Kinder gerecht werden zu kdnnen (19 %).

Der Abbau von Mobbing und Gewalt und die Durchfiihrung von Fortbildungen bzw. die Teilnah-
me der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter an Fortbildungen stellen die meistgenannten Ziele in der
Dimension ,,Inklusive Strukturen etablieren” der Schulen mit einem ,erkennbar inklusiven Schul-
programm® dar. Jeweils 71 % der Schulen nennen diese Aspekte in ihren Schulprogrammen. Im Ge-
gensatz zu den Schulen mit einem ,,eindeutig und umfassend inklusiven” Schulprogramm, die alle in
ihren Programmen betonen, dass sie ,eine Schule fir alle” sind, wird dies in dieser Schulprogramm-
gruppe nur noch von 29 % geduBert (siehe Tab. 3).

Charakteristika der ,,ansatzweise inklusiven” Schulprogramme

Diese 22 Schulprogramme sind vor allem dadurch gekennzeichnet, dass sie Uberwiegend noch stark
vom Integrationsgedanken ausgehen. Das heilt, dass sie die Menschen bzw. ihre Schilerinnen und
Schiler nicht als Verschiedene unter Verschiedenen, sondern vielmehr die ,,Schilerinnen und Schi-
ler mit sonderpadagogischen Férderbedarf” (noch) als ,,spezielle” Gruppe betrachten und entspre-
chend férdern wollen.

Die unterschiedlichen Potenziale, die sich aus der Unterschiedlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler
ergeben und die es in einer inklusiven Padagogik laut Index fir Inklusion produktiv zu nutzen gilt,
werden als Ziel nur noch von 46 % dieser Schulen in ihren Schulprogrammen genannt (Boban &
Hinz, 2003). Weitere Ziele, die der Dimension ,,Inklusive Praktiken entwickeln“ zuzuordnen sind,
sind die Nutzung von Ressourcen aus dem Umfeld durch Kooperationen (96 %) sowie die Differen-
zierung des Unterrichts (68 %). Diese werden allerdings zum gréRten Teil nur genannt (59 %) und
lediglich vereinzelt mit maximal zwei MaRBnahmen konkretisiert. Insgesamt erreichen die Schulpro-
gramme hier noch den héchsten Mittelwert von 2.43 im Gegensatz zu den Dimensionen , Inklusive
Kulturen schaffen” (M = 2.24) und ,Inklusive Strukturen etablieren” (M = 1.90).

Im Vergleich zu den anderen Schulen mit einem ,eindeutig und umfassend” oder ,,erkennbar in-
klusiven Schulprogramm, die beziiglich der Dimension ,Inklusive Kulturen schaffen alle das Ziel
eines respektvollen und vertrauensvollen Umgangs in ihren Programmen auffiihren, wird dieser
Aspekt hier nur von 64 % der Schulen genannt. Eine gute Zusammenarbeit mit den Eltern wird hin-
gegen von 73 % der Schulen und eine gute Zusammenarbeit der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
von 41% erwahnt (siehe Tab. 3).

Eine Schule, die alle Schilerinnen und Schiiler ihrer Umgebung aufnimmt, beschreiben nur 27 %
der Schulen in ihren Schulprogrammen. Der haufigste Aspekt, der von den Schulen dieser Gruppe
in der Dimension ,,Inklusive Strukturen etablieren” genannt wird, ist der Abbau von Mobbing und
Gewalt. 56 % der Schulen formulieren dies als Ziel (,,Konflikte missen gewaltfrei gelost werden”)
oder nennen eine MaBnahme (wie z.B. ,,Antibullying” und ,, Ausbildung von Konfliktschlichtern) in
ihren Schulprogrammen, die diesen Aspekt zum Ausdruck bringt.

Insgesamt weisen die Schulprogramme in allen drei Dimensionen wenig Konkretisierung auf und
nennen — wenn l(berhaupt — pro Dimension maximal zwei Aspekte.
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Charakteristika der ,,so gut wie nicht inklusiven” Schulprogramme

Kein Programm der acht Schulen dieser Gruppe weist zu allen drei Dimensionen Aspekte auf. Ins-
gesamt sind alle Dimensionen ,,Inklusive Kulturen schaffen” (M = 1.44), ,Inklusive Strukturen eta-
blieren” (M = 1.44) und ,,Inklusive Praktiken entwickeln” (M =1.78) sehr schwach ausgepragt. Im
Gegensatz zu den anderen Schulprogrammgruppen handelt es sich bei der Hélfte der vorliegenden
Programme um keine ausformulierten Schulprogramme, sondern um Sammlungen von Leitsdtzen
oder wenig erlduternde Prasentationen von Schlagworten. Ein klarer Bezug zur Inklusion oder Inte-
gration fehlt darin.

Die meisten dieser Programme enthalten kaum die Begriffe Integration noch Inklusion (75 %). Tau-
chen sie auf, werden sie nur genannt (wie z. B. Teilnahme am Pilotprojekt , Inklusive Grundschule”)
und nicht weiter erldutert. Die Folge ist, dass die Schulprogramme nicht speziell auf ein Inklusions-
oder Integrationskonzept ausgerichtet sind. In keinem einzigen wird im Bereich ,Inklusive Kulturen
schaffen das Ziel ,,Reduzierung von Diskriminierung/Konflikten” formuliert. Nur jeweils eine Schule
setzt sich in ihrem Programm das Ziel einer guten Zusammenarbeit mit Eltern und Kolleginnen und
Kollegen. Lediglich die Schaffung eines angenehmen Schulklimas wird von drei Schulen als Ziel ge-
nannt.

Ahnlich verhalt es sich mit der Dimension ,Inklusive Strukturen etablieren®. Nicht eine Schule be-
schreibt zum Beispiel Unterstiitzungsangebote und deren Koordinierung, um auf die Vielfalt ihrer
Schilerinnen und Schiler eingehen zu kdnnen.

Im Bereich ,,Inklusive Praktiken entwickeln” fallt auf, dass keine bis wenige MalRnahmen der indivi-
duellen Férderung genannt werden. Wenn MaRnahmen genannt werden, so werden sie in der Re-
gel nicht weiter erldutert. Ahnlich verhélt es sich mit dem Aspekt Kooperationsbeziehungen. Diese
werden — wenn sie aufgefihrt werden — lediglich namentlich aufgefiihrt, nicht aber mit verbunde-
nen Zielen unterlegt. Das Ziel, die Vielfaltigkeit ihrer Schiilerschaft gewinnbringend zu nutzen, wird
nur von einer Schule genannt (13 %).

Inklusive Aspekte im Schulprogramm in Abhangigkeit vom Aktualisierungsgrad

In Abhangigkeit vom Aktualisierungsgrad, fallt auf, wenn auch nicht signifikant, dass die Schulpro-
gramme mebhr inklusive Aspekte in allen Dimensionen aufweisen, wenn die Aktualisierung im Zeit-
raum des Pilotprojekts erfolgte.

Dies erscheint auf den ersten Blick nachvollziehbar, da die Schulen durch den Beschluss, am Pi-
lotprojekt ,Inklusive Grundschule” teilzunehmen, ihren Fokus verstarkt auf ,Inklusion” gerichtet
haben. Diese Schlussfolgerung ist plausibel, wenn man davon ausgeht, dass sich die teiinehmenden
Schulen erst im Zusammenhang mit dem Pilotprojekt auf den Weg zu einer inklusiven Schule ge-
macht haben. Schaut man sich aber an, was die teilnehmenden Schulleiterinnen und Schulleiter im
Schulleiterfragebogen zu der Frage angaben, wie lange sie bereits Erfahrungen im Bereich der In-
klusion bzw. des gemeinsamen Unterrichts mit Schillerinnen und Schilern mit Férderbedarf haben,
dann ist das Ergebnis erstaunlich: Bereits 64 % der Schulleiterinnen und Schulleiter, die ihre Schul-
programme erst vor Kurzem, d.h. im Pilotprojektzeitraum aktualisiert haben, gaben an, mehr als
zwolf Jahre vor PING Erfahrungen im Bereich des gemeinsamen Unterrichtens gemacht zu haben.

3.2 Welche Zusammenhange bestehen zwischen der Ausgestaltung des Schulprogramms und
den Qualitdtsmerkmalen der Schule?

In einem Schulprogramm werden u. a. Ziele formuliert, deren Erreichung sich am Stand ihrer Um-
setzung bemisst. Daher stellt sich die Frage, inwieweit ein inklusives Schulprogramm tberhaupt als
Indikator fiir eine gut funktionierende inklusive Schule herangezogen werden kann. Da ein Grup-
penvergleich aller vier Schulprogrammgruppen aufgrund der jeweiligen geringen Fallzahl wenig aus-
sagekraftig ist, erfolgte eine Zusammenfassung der Gruppen in zwei Fallgruppen. Schulen mit einem
,eindeutig und umfassenden inklusiven” und ,erkennbar inklusiven” Schulprogramm wurden zur
Fallgruppe ,inklusive Schulprogramme” (N = 25) zusammengefasst und Schulen mit einem ,,ansatz-
weisen” und ,,s0 gut wie nicht inklusiven” Schulprogramm zur Fallgruppe , kaum inklusives Schul-

209



210

K. Friedrich

programm® (N = 30). Aufgrund der Tatsache, dass nicht alle 55 Schulen mit einem Schulprogramm
bis zum Ende des Untersuchungszeitraums visitiert worden sind, bezieht sich die weitere Analyse auf
20 Schulen, die sich auf die eben genannten zwei Fallgruppen mit jeweils 10 Schulen aufteilen.

Um Uberprifen zu kénnen, ob eine erfolgreiche Umsetzung der im Schulprogramm verankerten
Ziele der Dimensionen , Inklusive Kulturen schaffen”, ,Inklusive Strukturen etablieren” und ,Inklu-
sive Praktiken entwickeln” erfolgte, wurden die Profilmerkmale der Schulvisitation diesen Dimen-
sionen zugeordnet. Folgende Profilmerkmale wurden als indirektes , Erfolgskriterium” der entspre-

chenden Dimension herangezogen (siehe Tab. 4):

Tab.4 Zuordnung der Profilmerkmale als indirektes , Erfolgskriterium® der entsprechenden
Dimension.

Dimension des Indexes fiir Inklusion Profilmerkmale der Schulvisitation

Inklusive Kulturen schaffen PM 8: Klassenklima

(Gemeinschaft bilden/Inklusive Werte verankern) PM 13: Schulleben

PM 4: Schuleigene Lehrplane

Inklusive Strukturen etablieren PM 10: Forderung in der Schule
(Eine Schule fir alle entwickeln/
Unterstiitzung fiir Vielfalt organisieren) PM 17: Schul- und Unterrichtsorganisation

PM 18: Starkung der Professionalitdt und Teamarbeit der Lehrkrafte

PM 5: Klassenfiihrung

PM 6: Aktivierung und Selbstregulation

Inklusive Praktiken entwickeln PM 7: Strukturiertheit und Methodenvielfalt
(Lernarrangements organisieren/
Ressourcen mobilisieren) PM 9: Individuelle Férderung und Differenzierung

PM 11: Leistungsbewertung

PM 14: Kooperationsbeziehungen

Einschrankend muss an dieser Stelle betont werden, dass bei der Schulvisitation der Fokus nicht auf
Inklusion liegt. So stellt die Zuordnung nur einen Versuch dar, Aspekte von allgemeinen Qualitatskri-
terien, die unabhangig vom Inklusionskonzept sind, als indirekten Nachweis flr die Umsetzung von
»Inklusionszielen” zu sehen. Auch lassen sich nicht alle Profilmerkmale eindeutig einer Dimension
zuordnen. Das liegt vor allem daran, dass unter den Profilmerkmalen zum Teil Kriterien subsumiert
sind, die nach dem Index fiir Inklusion zwei verschiedenen Dimensionen zugerechnet werden konn-
ten, oder Aspekte wie z.B. die Betrachtung einer einzelnen Fiihrungsperson ,Fiihrungsverantwor-
tung der Schulleitung” nicht im Fokus des Indexes fir Inklusion stehen.

Um am Ende sowohl Aussagen treffen zu kdnnen, die sich auf das Schulprogramm als mogliche Ge-
lingensbedingung auf dem Weg zu einer inklusiven Schule beziehen als auch auf die institutionelle
und organisatorische Verfasstheit der inklusiven PING-Schulen, wurden die Profilmerkmale ,,Aufbau
Qualitdtsmanagement”, , Evaluation” und , Fihrungsverantwortung der Schulleitung” ebenfalls in
die Analysen einbezogen, aber separat unter ,Sonstiges” dargestellt.

Inklusive Kulturen schaffen.

In der Dimension ,,Inklusive Kulturen schaffen” zeichnen sich die Schulen mit einem inklusiven
Schulprogramm vor allem dadurch aus, dass ihnen ein respektvoller und vertrauensvoller Umgang
sowie eine gute Zusammenarbeit mit allen an Schule Beteiligten wichtig sind. Bei einer erfolgrei-
chen Umsetzung dieser Ziele ist davon auszugehen, dass sich dies in den Profilmerkmalen 8 ,Klas-
senklima“ (wie z.B. , Der Umgangston zwischen der Lehrkraft und den Schilerinnen und Schiilern
ist wertschatzend und respektvoll“) und 13 ,Schulleben” (wie z.B. ,Die Eltern wirken aktiv an der
Gestaltung von Schule und Schulleben mit“, ,,Die Lehrkrafte férdern aktiv die Beteiligung von Eltern
sowie Schiilerinnen und Schiilern am Schulleben”) widerspiegelt.

Wie Abbildung 1 zeigt, existiert ein Unterschied — wenn auch nicht signifikant — zwischen den Grup-
pen in Bezug auf das ,Schulleben” zugunsten der Schulen mit einem inklusiven Schulprogramm
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(M =3.30 vs. 2.98), aber nicht in Bezug auf das ,Klassenklima“. Hier weisen beide Programmgrup-
pen den gleichen Mittelwert von 3.00 auf. Sowohl Schulen, die sich in ihren Schulprogrammen das
Ziel ,Respektvoller und vertrauensvoller Umgang” als Entwicklungsschwerpunkt gesetzt haben, als
auch Schulen, die dieses Ziel deutlich weniger prominent in ihren Programmen erwdhnen, gelingt es
im gleichen MalRe, ein wertschatzendes Klassenklima zu schaffen, in dem Schilerinnen und Schiler
freundlich und riicksichtsvoll miteinander umgehen. Im Gegensatz dazu gelingt es den Schulen mit
einem inklusiven Schulprogramm tendenziell besser, Eltern sowie Schilerinnen und Schiler aktivan
der Gestaltung von Schule und Schulleben zu beteiligen.

Abb.1 Ergebnisse der Profilmerkmale im Rahmen der Schulvisitation in Abhdngigkeit vom Schulprogramm

(Mittelwert).
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Diese Einschatzung der Schulvisitation wird auch von den Schulleitungen der Schulen mit einem
inklusiven Schulprogramm bestarkt. Die Auswertung des Schulleiterfragebogens verdeutlicht, dass
insgesamt 91 % der Befragten der Meinung sind, dass es ihnen in der Zeit des Pilotprojekts ,ziem-
lich” (59 %) oder ,ja, sehr” (32%) gelungen ist, die Schilerinnen und Schiiler ins Schulleben aktiv
einzubinden (siehe Abb. 2). Im Gegensatz dazu schatzen nur 75% der Schulleiterinnen und Schul-
leiter der Schulen mit einem kaum inklusiven Schulprogramm dies so ein (50% ,,ziemlich“ und 25 %
»ia, sehr”). Ahnlich — wenn auch in abgeschwichter Form — verhilt es sich mit der subjektiven Ein-
schatzung der aktiven Einbindung der Eltern (82 % vs. 76 %; siehe Abb. 2).

Abb.2 Einschatzung der Schulleiterinnen und Schulleiter im Bereich , Beteiligung am Schulleben”
(Angabe in Prozent).

Hat es in der Zeit des Pilotprojekts ,Inklusive Grundschule® positive Veranderungen in den folgenden Bereichen an Ihrer Schule gegeben?

inklusives Schulprogramm (N=22) 18 59 23

Beteiligung
der Eltern am
Schulleben

kaum inklusives Schulprogramm (N=29) 24 55 21

inklusives Schulprogramm (N=22) 32

Schiiler am
Schulleben

Beteiligung der
Schiilerinnen und

kaum inklusives Schulprogramm (N=28) 25

Il nein, gar nicht B kaum [ ziemlich []ja, sehr

Inklusive Strukturen etablieren

In der Dimension ,,Inklusive Strukturen etablieren” geht es um die Schaffung von Strukturen, die

die Teilhabe aller ,Schilerlnnen und Kolleginnen von dem Moment an, in dem sie in die Schule

hineinkommen“ ermoglicht, d.h. auch darum, dass die Schule alle Schiilerinnen und Schiiler der

Gegend begrufSt und Tendenzen zu Aussonderungsdruck verringert (Boban & Hinz, 2003). In den

inklusiven Schulprogrammen driickt sich das Gberwiegend in den Zielen aus, eine Schule fiir alle

sein zu wollen, in der Schaffung von (weiteren) Lernunterstiitzungsangeboten fur die Schiilerinnen

und Schiiler und in dem Ziel, Fortbildungsangebote im Bereich Inklusion wahrnehmen zu wollen.

Bei der Schaffung solcher Strukturen geht es aber auch darum, Transparenz Giber die Grundsatze der

Schul- und Unterrichtsorganisation herzustellen, damit alle an Schule Beteiligten am gleichen Strang

ziehen konnen und neuen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern die Moglichkeit gegeben wird, sich

schneller zu orientieren. Zur Uberpriifung, inwieweit die Dimension in der Realitit von den Schulen

umgesetzt wird, werden daher folgende Profilmerkmale herangezogen:

PM 4 ,Schuleigene Lehrpldane” (wie z.B. ,Schuleigene Lehrpléane bzw. schulinternes Curriculum
bilden die Kompetenzbereiche ab“);

PM 10 ,Forderung in der Schule” (wie z.B. ,Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten zusatzliche
schulische Angebote zur Lernunterstiitzung”);

PM 17 ,Schul- und Unterrichtsorganisation” (wie z.B. ,Die Schule vermeidet Unterrichtsausfall
durch sinnvolle Unterrichts- und Vertretungsorganisation“) sowie

PM 18 ,Starkung der Professionalitat und Teamarbeit der Lehrkrafte” (wie z.B. ,Die Lehrkrafte
entwickeln in pddagogischen und didaktisch relevanten Bereichen ihre Kompetenzen nach
einem abgestimmten Fortbildungskonzept weiter”; ,Die Lehrkrafte nutzen gegenseitige
Unterrichtsbesuche, um miteinander und voneinander zu lernen”).

Bis auf eine Ausnahme (PM 4) weisen die Schulen mit einem inklusiven Schulprogramm in den ge-
nannten Profilmerkmalen einen héheren Mittelwert (siehe Abb. 1), aber nur in einem Fall (PM 17)
einen signifikanten Unterschied auf. Insgesamt fallt die Bewertung des PM 4 ,Schuleigene Lehr-
plane” bei den Schulen mit einem inklusiven Schulprogramm niedriger aus, ein Unterschied, der
statistisch jedoch nicht bedeutsam ist t(18) = .43, p = .67.
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Bedeutsam ist der Mittelwertunterschied des Profilmerkmals 17 ,,Schul- und Unterrichtsorganisa-
tion” t(18) = 2.15, p =.045. Unter diesem Merkmal sind die Kriterien ,Grundsétze zur Organisation®,
,Beteiligung der Gremien” und ,Vertretungsorganisation” subsumiert. Eine Betrachtung auf der
Ebene der Kriterien zeigt, dass der bedeutsamste Unterschied bei der Vertretungsorganisation liegt
(U(10, 10) = 25, p < .05). Das heiRt, dass die Schulen der Fallgruppe , Inklusive Schulprogramme” es
deutlich besser schaffen, Unterrichtsausfall durch sinnvolle Unterrichts- und Vertretungsorganisa-
tion zu vermeiden.

Die hoheren Mittelwerte der PM 10 und 18 weisen darauf hin, dass — wenn auch nicht signifikant
auf der Profilmerkmalsebene — Schulen mit einem inklusiven Schulprogramm ihre Schiilerinnen und
Schiiler tendenziell starker in ihrem individuellen Lernprozess unterstitzen (siehe Abb. 1) sowie die
Professionalitat ihrer Lehrkrafte und die Teamentwicklung im Kollegium fordern. Auf kriterialer Ebe-
ne unterscheiden sich die Schulen signifikant darin, dass die Lehrkréfte verstarkt die Lernentwicklung
der Schiilerinnen und Schiler systematisch erfassen und dokumentieren (U(10, 10) = 22.5, p <.05).
Aber nicht nur die Ergebnisse der externen Gutachterinnen und Gutachter verdeutlichen diese Un-
terschiede zwischen den Vergleichsgruppen, sondern auch die Selbstauskiinfte der Schulleitungen
spiegeln tendenziell diese Unterschiede wider (Schulleiterfragebogen). In Bezug auf die Bereiche
,unterrichtserganzende Angebote”, ,Unterrichts- und Vertretungsorganisation”, ,kollegiale Unter-
richtsbesuche” und ,Teamteaching” unterscheiden sich die Aussagen der Schulleitungen der ein-
zelnen Schulprogrammgruppen zum Teil zwar deutlich, aber nicht immer signifikant, voneinander
(siehe Abb. 3). Zu allen genannten Aspekten geben die Schulleiterinnen und Schulleiter der Schulen
mit einem inklusiven Schulprogramm an, hier mehr positive Verdanderungen im Zeitraum von PING
erreicht zu haben (,,ziemlich“ und ,ja, sehr”), insbesondere in der Schaffung von ,unterrichtsergan-
zenden Angeboten” (U(29, 22) =101, p <.05).

| 213

Abb.3  Einschatzung der Schulleiterinnen und Schulleiter in den Bereichen ,,unterrichtserganzende Angebote”,

"

,Unterrichts- und Vertretungsorganisation®, , kollegiale Unterrichtsbesuche” und ,Teamteaching”

(Angabe in Prozent).

Hat es in der Zeit des Pilotprojekts ,Inklusive Grundschule” positive Veranderungen in den folgenden Bereichen an Ihrer Schule gegeben?
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Inklusive Praktiken entwickeln
Gerade in den Programmen der Schulen, die als inklusiv gelten, wurde im Bereich der Dimension
»Inklusive Praktiken entwickeln” deutlich, dass diese Schulen fiir die Realisierung eines individu-

alisierenden Unterrichts die Variablen ,Zeit“ , Aufgaben”, ,Leistungsbewertung” und ,Selbstregu-
lation” auf bestimmte Weise bewerten. Da es dabei u.a. darum geht, fir gleiche Aufgaben unter-
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Abb. 4
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schiedlich viel Zeit einzurdaumen, den unterschiedlichen Zeitbedarf flr unterschiedliche Aufgaben
zu differenzieren, Abschied vom Gleichschritt zu nehmen usw., kann man davon ausgehen, dass
die Profilmerkmale 5 ,Klassenfiihrung” (unter dem u.a. der Aspekt ,Effektive Nutzung der Unter-
richtszeit” subsumiert ist), 6 ,Aktivierung und Selbstregulation”, 7 ,Strukturiertheit und Methoden-
vielfalt, 9 ,Individuelle Férderung und Differenzierung“® und 11 , Leistungsbewertung” an diesen
Schulen starker ausgepragt sind. Gleichzeitig wurde in den inklusiven Schulprogrammen deutlich,
dass die Schulen, um der padagogischen Herausforderung willen, allen Schilerinnen und Schiilern
entsprechend ihren individuellen Voraussetzungen gerecht zu werden, dieses Ziel auch durch zu-
satzliche Angebote mit Kooperationspartnern erreichen wollen.

Schaut man sich die herangezogenen Profilmerkmale der Schulvisitation als indirekten Indikator fir
eine erfolgreiche Umsetzung der Ziele im Bereich ,Inklusive Praktiken entwickeln” an, kann bilan-
ziert werden, dass es den Schulen mit einem inklusiven Schulprogramm insgesamt im Mittel etwas
besser gelingt, den Unterricht zweckmaRig zu organisieren, die Lehr- und Unterrichtszeit intensiv zu
nutzen (PM 5) und Leistungsanforderungen, -kontrollen und -bewertungen (PM 11) gegentiiber den
Eltern und Kindern transparent darzulegen, doch sind diese Unterschiede nicht signifikant (siehe
Abb. 1). Des Weiteren zeichnen sich die Schulen dadurch aus, wenn auch nicht signifikant, dass sie
starker mit anderen Einrichtungen bzw. auRerschulischen Partnern kooperieren (PM 14).
Untermauert wird dieser Aspekt durch die positivere Einschatzung der Schulleitungen der Schu-
len mit einem inklusiven Schulprogramm, die angaben, im Zeitraum des Pilotprojekts mehr posi-
tive Verdanderungen in der Kooperation mit den ,abgebenden” und ,aufnehmenden Einrichtun-
gen” wie auch in der Kooperation mit anderen regionalen Schulen erreicht zu haben. Beziiglich
des Aspekts der ,regionalen Schulkooperationen” sind 68 % der Schulleiterinnen und Schulleiter
der inklusiven Schulprogrammschulen der Meinung, positive (,,ziemlich” und ,ja, sehr”) Verande-
rungen erzielt zu haben, wohingegen dies nur 34 % der Schulleitungen der anderen Schulen so
einschatzen (siehe Abb. 4).

Einschatzung der Schulleiterinnen und Schulleiter in den Bereichen , Kooperationen” und

,Leistungsbewertung” (Angabe in Prozent).

Hat es in der Zeit des Pilotprojekts ,Inklusive Grundschule” positive Veranderungen in den folgenden Bereichen an Ihrer Schule gegeben?
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4 Dabei ist zu bertcksichtigen, dass die Schulvisitation bei ihren Unterrichtsbeobachtungen einen Unterricht dann als positiv
bewertet, wenn die Unterrichtsgestaltung auf die individuellen Lernvoraussetzungen der einzelnen Schilerinnen und Schiler
ausgerichtet ist und nicht auf die Lernvoraussetzungen verschiedener Schiilergruppen. Ein binnendifferenzierter Unterricht, der
verschiedene Schilergruppen in einer Klasse anspricht, flieBt somit nicht in die Bewertung ein.
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Im Bereich der Leistungsbewertung geben grundsatzlich alle Befragten an, hier mit die meisten Ver-
dnderungen im Pilotzeitraum durchgefiihrt zu haben (93 % der kaum inklusiven Schulprogramme
vs. 86 % der inklusiven Schulprogramme). Tendenziell wird dieser Aspekt von Schulleiterinnen und
Schulleitern der Schulen mit einem kaum inklusiven Schulprogramm etwas starker betont (siehe
Abb. 4). Dieses Ergebnis ist nicht unerwartet, da der Inklusionsprozess tiefgreifende Veranderungen
gerade in der Unterrichtsgestaltung mit sich bringt und unweigerlich eine Veranderung der Leis-
tungsbewertung erfordert.

Im Gegensatz zur Annahme, dass es gerade den inklusiven Schulprogrammschulen besser gelingen
misste, ihren Unterricht an die individuellen Lernvoraussetzungen anzupassen, zeigen die Mittel-
werte des Profilmerkmals , Individuelle Férderung und Differenzierung” (PM 9; siehe Abb. 1), dass
dies nicht der Fall ist. Hier fallen die Ergebnisse leicht zugunsten der Fallgruppe , kaum inklusives”
Schulprogramm aus (M =2.61 vs. 2.40). Ahnlich sieht das Ergebnis beziiglich des Profilmerkmals
,Aktivierung und Selbstregulation” aus (PM 6; M = 2.60 vs. 2.50). Zwar unterscheiden sich die Fall-
gruppen in diesen Profilmerkmalen nicht signifikant voneinander, doch lasst sich die Hypothese,
dass es den Schulen mit einem inklusiven Schulprogramm besser geldnge, ihren Unterricht auf die
individuellen Lernvoraussetzungen ihrer Schilerinnen und Schiler auszurichten, nicht bestatigen.
Das verdeutlicht, dass der in den inklusiven Schulprogrammen formulierte Soll-Zustand, wie z.B.
der Vielfalt der Kinder durch Individualisierung des Unterrichts gerecht werden zu kénnen, sich
in diesem Bereich vom Ist-Zustand noch deutlich unterscheidet. Unterstiitzt wird diese Aussage
zudem dadurch, dass auch das Profilmerkmal ,,Strukturiertheit und Methodenvielfalt” (PM 7) bei
beiden Gruppen mit einem Mittelwert von 3.00 gleich hoch ausfallt.

Diese Ergebnisse der Schulvisitation zeigen, dass in beiden Schulprogrammgruppen das Handeln
der Lehrkrafte noch nicht stark genug auf die individuelle Forderung und Differenzierung der (ein-
zelnen) Schiilerinnen und Schiiler ausgerichtet ist. Ferner lassen die Ergebnisse vermuten, dass die
Schulen mit einem kaum inklusiven Schulprogramm entweder bereits inklusiv wirkende Mafnah-
men praktizieren und diese nur noch nicht in ihrem Schulprogramm aufgefiihrt haben oder dass es
sich um MalRnahmen handelt, die sich bereits grundsétzlich auf eine sehr heterogene Schiilerschaft
beziehen. Denkbar ware auch, dass diese Schulen zum Zeitpunkt der Schulprogrammerstellung sich
der besonderen Herausforderung einer inklusiven Beschulung aller Kinder noch ,nicht verbal ge-
stellt” und daher solche Aspekte bei der Formulierung ihres Schulprogramms nicht beriicksichtigt
haben.

Die tendenziell besseren Ergebnisse der Schulen mit einem inklusiven Schulprogramm in den Pro-
filmerkmalen ,,Fihrungsverantwortung der Schulleitung” (PM 15, z. B. ,,Die Schulleiterin/der Schul-
leiter legt die eigenen Ziele, Erwartungen und padagogischen Grundwerte dar und vertritt diese
liberzeugend”) und ,, Aufbau Qualitdtsmanagement” (PM 16, z.B. ,Die Schulleitung sorgt fir einen
Konsens hinsichtlich des gemeinsamen Verstandnisses von gutem Unterricht“) geben Hinweise auf
die bedeutende Rolle der Schulleitung auf dem Weg zu einer inklusiven Schule (siehe Abb. 1). Es
kann davon ausgegangen werden, dass sich die Schulleiterinnen und Schulleiter der Schulen mit
einem inklusiven Schulprogramm durch ihre Arbeit an diesem bereits starker mit inklusiven Zielen
und den verschiedenen MaRnahmen zu deren Erreichung auseinandergesetzt haben. Die in der
Abbildung 5 dargestellten Mittelwertunterschiede der einzelnen Kriterien des Profilmerkmals 15
sind zwar nicht signifikant, geben aber Hinweise darauf, dass es den Schulleitungen der inklusiven
Schulprogrammschulen tendenziell nicht nur besser gelingt ihre Ziele, Erwartungen und padagogi-
schen Grundwerte Gberzeugender nach auRen zu vertreten, sondern auch die Mitglieder der Schul-
gemeinschaft wirksamer zu liberzeugen und zu motivieren.
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Dem stehen die Aussagen aus dem Schulleiterfragebogen gegentiber.
Abb.5 Ergebnisse der Kriterien des Profilmerkmals 15, Fiihrungsverantwortung der Schulleitung” in Abhangigkeit
vom Schulprogramm (Mittelwert).
Uberwiegend eher schwach eher stark Uberwiegend
schwach als stark als schwach stark
1 2 3 4
|
15.1 Die Schulleitung legt die eigenen Ziele, Erwartungen und
padagogischen Grundwerte dar und vertritt diese iiberzeugend. 3.30 0=0.67 1 !

15.2 Die Schulleitung nimmt die Rolle als Fihrungskraft wahr,

delegiert Aufgaben und legt Verantwortlichkeiten fest. 3.00 0=047 1 ‘

15.3 Die Schulleitung setzt sich fiir eine demokratische Kultur der
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|

== erwarteter Standard des Landes === Standardabweichung (o)
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Beide Schulleitergruppen bilanzieren fur sich, in den Bereichen ,Zusammenarbeit/Kommunika-
tion” (iSP>: 82% vs. kiSP®: 90%; ,ziemlich“ und ,ja, sehr” zusammen), , Organisationsstrukturen”
(iSP: 91 % vs. kiSP: 93 %) und ,,Schaffung von Transparenz” (iSP: 86 % vs. kiSP: 90 %) in der fraglichen
Zeit grolRe positive Verdanderungen erreicht zu haben.

Nicht zu vernachldssigen ist auch der Aspekt der schulinternen Evaluation. Auch hier schneiden
im Mittel die Schulen mit einem inklusiven Schulprogramm tendenziell besser ab als die Schulen
der Vergleichsgruppe (2.30 vs. 2.09, siehe Abb. 1). Zwar liegen beide Mittelwerte im Bereich ,,eher
schwach als stark” und sind nicht signifikant t(18) =.77, p = .45, doch lassen die Ergebnisse vermu-
ten, dass die Schulleitung, Lehrkrafte und die zustdndigen Gremien der Schulen mehr MaRBnahmen
ergreifen, um die Qualitdt des Unterrichts und der auBerunterrichtlichen Angebote zu sichern und
zu verbessern.

Die aufgezeigten Mittelwertunterschiede geben bereits Hinweise darauf, welche Aspekte mitein-
ander korrelieren und daher in Zusammenhang mit einem inklusiv aufgefassten Schulprogramm
stehen. Fir die Berechnung des Korrelationskoeffizienten wurde die Gesamtpunktebewertung be-
zlglich eines inklusiven Schulprogramms herangezogen.

Der Betrag des Korrelationskoeffizienten ist umso groéRer, je starker der lineare Zusammenhang
zwischen den betrachteten Aspekten ist. Tabelle 5 verdeutlicht, dass zwischen einem inklusiven
Schulprogramm und den Profilmerkmalen ,Schulleben” (PM 13), ,,Schul- und Unterrichtsorganisa-
tion” (PM 17) und , Kooperationsbeziehungen” (PM 14) ein signifikanter positiver Zusammenhang
besteht. Das heift, je inklusiver ein Schulprogramm ist, umso eher schafft es eine Schule, ihre Schii-
lerinnen und Schuler und Eltern aktiv ins Schulleben einzubeziehen, MaBnahmen zur Unterrichtsor-
ganisation effektiv zu planen und transparent fir die Beteiligten darzulegen sowie ihre Ressourcen
im Umfeld durch verschiedene Kooperationsbeziehungen starker zu nutzen.

5 iSP =, inklusives” Schulprogramm

6  kiSP =, kaum inklusives” Schulprogramm
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Tab.5 Korrelation zwischen den Ergebnissen der Schulen in den Profilmerkmalen der Schulvisita-
tion im PING-Zeitraum und einem inklusiv aufgefassten Schulprogramms (Spearman-Rho).

Inklusive Kulturen schaffen

PM 8: Klassenklima keine Korrelation, da alle Schulen die gleiche Bewertung
von 3.0 von der Schulvisitation erhalten haben
PM 13: Schulleben .58**
Inklusive Strukturen etablieren
PM 4: Schuleigene Lehrplane 44
PM 10: Forderung in der Schule .32
PM 17: Schul- und Unterrichtsorganisation .46*
PM 18: Starkung der Professionalitdt und Teamarbeit der
Lehrkrafte .22
Inklusive Praktiken entwickeln
PM 5: Klassenfiihrung .26
PM 6: Aktivierung und Selbstregulation .01
PM 7: Strukturiertheit und Methodenvielfalt keine Korrelation, da alle Schulen die gleiche Bewertung
von 3.0 von der Schulvisitation erhalten haben
PM 9: Individuelle Férderung und Differenzierung .25
PM 11: Leistungsbewertung 12
PM 14: Kooperationsbeziehungen 51%
Sonstiges
PM 15: Fuhrungsverantwortung der Schulleitung .34
PM 16: Aufbau Qualitdtsmanagement .30
PM 19: Evaluation .18

** die Korrelation ist auf dem 0.01 Niveau signifikant (zweiseitig) * die Korrelation ist auf dem 0.05 Niveau signifikant (zweiseitig)

Gibt es Zusammenhinge zwischen der Qualitit der Schulprogramme und den fachlichen
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler?

Es wird aufgrund der in den Schulprogrammen formulierten Ziele vermutet, dass es Schulen mit
einem inklusiven Schulprogramm besser gelingt, ihre Schilerinnen und Schiiler individuell zu for-
dern und zu férdern als Schulen mit einem kaum inklusiven Schulprogramm. Schulen mit einem
inklusiven Schulprogramm fiihren in den Bereichen der Lernarrangements verstarkt Ziele und/oder
MaRnahmen in ihren Programmen an, um auf die Unterschiedlichkeit der Schiilerinnen und Schi-
ler besser eingehen zu konnen. Dies sollte sich auch in den Leistungswerten der Schiilerinnen und
Schiler der Schulen mit solchen inklusiven Entwicklungszielen widerspiegeln.

Tab.6 Mittelwerte der erreichten Kompetenzstiande in VERA 3 in den Schuljahren 2012/13 und
2013/14 in Abhéangigkeit vom Schulprogramm (in Klammern Standardfehler = SE).

" inklusives g6 490 467 490 466 513 '"';'“f"’es
Schulprogramm (9.32) (11.67) (6.89) (9.24) (10.10) (10.50) Schulprogramm
(N =25 Schulen) (N =25 Schulen)
kaum inklusives 498 490 268 506 482 523 kaum inklusives
Schulprogramm (7.54) (7.68) (5.67) (7.67) (7.32) (6.81) Schulprogramm
(N =30 Schulen) (N =30 Schulen)
Brandenburg Brandenburg
gesamt 498 492 466 505 476 521 gesamt
(ohne PING-Schulen; (2.53) (2.67) (2.08) (2.28) (2.47) (2.43) (ohne PING-Schulen;
N =406 Schulen) N =404 Schulen)

Hinweis: In allen Bereichen bestehen zwischen den Vergleichsgruppen keine signifikanten Unterschiede.
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In allen gemessenen Kompetenzbereichen (,Lesen”, ,Raum & Form“, ,GroRen & Messen, ,Da-
ten, Haufigkeiten & Wahrscheinlichkeiten”) unterscheiden sich die erreichten Kompetenzmittel-
werte nicht bedeutsam zwischen den Vergleichsgruppen (siehe Tab. 6). Im Schuljahr 2012/13 er-
reichten die Schulen mit einem inklusiven Schulprogramm die gleichen Leistungen in der Doméane
»,Raum & Form“ wie die Schulen mit einem kaum inklusiven Schulprogramm. Auch in den Domanen
»,Lesen” und ,GroRen & Messen“ erreichten die Kinder beider Vergleichsgruppen fast identische Er-
gebnisse, mit einer maximalen Differenz von zwei Punkten, einem aus statistischer Sicht zu vernach-
lassigenden Unterschied. Gleichzeitig entsprechen die Ergebnisse der beiden Gruppen dem Landes-
durchschnitt. Entsprechende Korrelationen zwischen der Ausgestaltung des Schulprogramms und
den Leistungen der Schilerinnen und Schiiler konnten ebenfalls keinen Zusammenhang aufzeigen.
Die Ergebnisse der Schulen mit einem inklusiven Schulprogramm im Schuljahr 2013/14 (,,Lesen” 490
Punkte; ,Raum & Form“ 466 Punkte und ,Daten, Haufigkeiten & Wahrscheinlichkeiten” 513 Punkte)
liegen etwas — aber nicht signifikant — unterhalb der erreichten Mittelwerte derjenigen Schulen, de-
ren Schulprogramme kaum inklusive Ziele/Aspekte aufweisen (,Lesen” 506 Punkte; ,,Raum & Form“
482 Punkte und ,Daten, Haufigkeiten & Wahrscheinlichkeiten“ 523 Punkte). Gleichzeitig liegen die
Ergebnisse damit auch leicht unter dem Landesdurchschnitt.
Abb.6 VERA 3: Kompetenzstufenverteilung fur das Schuljahr 2012/13 in Abhangigkeit vom Schulprogramm.
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Die Abbildungen 6 und 7 zeigen einen differenzierten Blick, wie sich die Schilerinnen und Schiiler
der dritten Jahrgangsstufe in den beiden Fallgruppen auf die Kompetenzstufen der jeweiligen Kom-
petenzbereiche verteilen. Zur besseren Einordnung der Ergebnisse wird gleichzeitig auch die Kom-
petenzstufenverteilung der Ubrigen brandenburgischen Grundschulen dargestellt. Insgesamt gibt
es nur wenige signifikante Unterschiede im Bereich der Kompetenzstufenverteilung, die keine ein-
deutigen Tendenzen aufweisen. Betrachtet man nur die Risikoschilerinnen und Risikoschiiler, die
die Mindeststandards der getesteten Doméanen noch nicht erreicht haben (Kompetenzstufe 1), dann
liegt grundsatzlich der Prozentsatz dieser Schiilergruppe in den Schulen mit einem inklusiven Schul-
programm mit Ausnahme der Doméane ,,GroRen & Messen” im Schuljahr 2012/13 in allen anderen
Bereichen etwas hoher. Signifikant ist der Unterschied aber nur im Bereich ,,Raum & Form*im Schul-
jahr 2013/14 (Schuljahr 2012/13 =20% vs. 17 %; Schuljahr 2013/14=23% vs. 16 %; t(53)=2.11,
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p < .05). Gleichzeitig verdeutlicht der Vergleich der Ergebnisse aus beiden Schuljahren, dass es den
Schulen mit einem inklusiven Schulprogramm besser gelungen ist, im Bereich ,Lesen” den Anteil
der Risikogruppe (KS I: von 26 % auf 18 %) zugunsten der Schilergruppe, die den Mindeststandard
erreicht haben (KS Il: von 20% auf 25%), zu ,reduzieren”. Die Vergleichsgruppe hingegen konnte
den Schileranteil in der Kompetenzstufe | statt um 8% nur um 6 % minimieren (von 21 % auf 15 %).
Im Vergleich zum Landesdurchschnitt (von 23% auf 16 %) konnten die Schulen mit einem inklusi-
ven Schulprogramm diese Abnahmetendenz der Schiilerschaft ,unter dem Mindeststandard” im
Bereich ,Lesen” um 1% starker reduzieren. Aufgrund von unterschiedlichen doméanenspezifischen
Testaufgaben pro Schuljahr sind solche Jahresvergleiche allerdings nur eingeschrankt moglich und
lassen nur tendenzielle Aussagen zu.

Abb.7 VERA 3: Kompetenzstufenverteilung fur das Schuljahr 2013/14 in Abhangigkeit vom Schulprogramm.
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Des Weiteren erreichten an den Schulen mit einem inklusiven Schulprogramm im Schuljahr 2012/13
mehr Schiilerinnen und Schiiler die Kompetenzstufe IV im Bereich Mathematik ,Raum & Form“ als
an den Schulen mit einem kaum inklusiven Schulprogramm (= Regelstandard Plus: 20% vs. 18 %),
wohingegen sich das Bild im Schuljahr 2013/14 in Richtung der Schulen mit einem kaum inklusiven
Schulprogramm dndert (19% vs. 14 %; t(53) = 2.64, p < .05). Ahnlich verhélt es sich bei einer zusam-
menfassenden Betrachtung der Kompetenzstufen IV und V. Erreichen im Schuljahr 2012/13 in allen
Bereichen tendenziell mehr Kinder der Schulen mit einem inklusiven Schulprogramm diese héheren
Kompetenzstufen, so ist im darauffolgenden Schuljahr eine Verschiebung zugunsten der Schulen
mit einem kaum inklusiven Schulprogramm erkennbar.

Insgesamt kann an dieser Stelle bilanziert werden, dass die Schilerinnen und Schiiler der Schulen
mit einem inklusiven Schulprogramm vergleichbare Leistungen in VERA 3 erzielten wie die Schiiler-
schaften der anderen betrachteten PING-Schulen und Grundschulen des Landes. Der leicht hohere
Schileranteil in der Kompetenzstufe | in fast allen Testdomanen bei Schulen mit einem inklusiven
Schulprogramm lasst vermuten, dass diese Schulen in ihrer Zielsetzung ,,Planung des Unterrichts
auf die Vielfalt der Kinder hin“ den dringenden Forderbedarf zwar starker erkannt haben und an der
zuklnftigen Umsetzung entsprechender MaRRnahmen arbeiten, aber diese noch nicht in allen Be-
reichen optimal umgesetzt haben. So konnten diese Schulen innerhalb eines Jahres (vom Schuljahr
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2012/13 zum Schuljahr 2013/14) den Anteil ihrer Drittklassler in der Kompetenzstufe | im Bereich
,Lesen” starker reduzieren als in der Vergleichsgruppe und im Vergleich zum Landesdurchschnitt,
jedoch nicht im Bereich ,Raum & Form“ (KS | = von 22 % auf 23 %).

Dieses Ergebnis spiegelt sich auch beim Heranziehen der ZVA 6-Noten wider. Bei einem Gruppen-
vergleich fallt auf, dass sich die Leistungen der Schiilerschaften in den Fachern Mathematik und
Deutsch im Schuljahr 2012/13 so gut wie nicht und im Schuljahr 2013/14 nur geringfligig unter-
scheiden (siehe Abb. 8). Im Schuljahr 2013/14 erzielten die Schilerinnen und Schiiler an Schulen mit
einem inklusiven Schulprogramm nur leicht hohere Leistungen in Mathematik (Durchschnittsnote
3.52 vs. 3.59), wohingegen die Leistungen in Deutsch etwas geringer ausfielen als in der Vergleichs-
gruppe (Durchschnittsnote 3.41 vs. 3.27). Beide Unterschiede sind statistisch nicht bedeutsam. Der
Vergleich der Ergebnisse mit den Landesmittelwerten zeigt, dass die Leistungen der PING-Schulen
insgesamt den Leistungen des Landes entsprechen.

Abb. 8 Zentrale Vergleichsarbeit, Jahrgangsstufe 6 (Durchschnittsnoten; N = Anzahl der Schulen)*.
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* Obwohl Schulnoten ordinalskaliert sind, werden aufgrund der besseren Verstandlichkeit Mittelwerte angegeben.

Die Ergebnisse reihen sich in das Untersuchungsergebnis von Mohr (2006) ein. Sie verglich die
IGLU-Leistungsergebnisse von Schulen mit und ohne Schulprogramm und konnte feststellen, dass
Schulen mit einem Schulprogramm — mit beispielsweise dem Entwicklungsschwerpunkt , Lernschwa-
che Schilergruppen” — tendenziell Leistungswerte aufweisen, die zwar unterhalb der erreichten Mit-
telwerte derjenigen Schulen liegen, von denen kein Schulprogramm vorlag, aber nicht signifikant. Un-
ter Kontrolle des International Socio-Economics Index (ISEl), der den sozio-6konomischen Hintergrund
der Schilerschaft an den entsprechenden Schulen abbildet, konnte sie zeigen, dass nicht etwa wegen
einer besonders benachteiligten Schiilerschaft schwachere Leistungswerte erreicht werden.

Die Interpretation der Leistungsergebnisse sollte nicht ohne Beriicksichtigung der Heterogenitat
der Schiilerschaften erfolgen. Die Frage ist, inwieweit die Schulprogrammgruppen vergleichbare
Schillerschaften aufweisen. Es besteht durchaus die Moglichkeit, dass Schulen mit einem inklusiven
Schulprogramm eine heterogenere Schilerschaft aufweisen, da sie durch ihre in den Schulprogram-
men formulierten inklusiven Ziele/MaRnahmen fir Eltern von Kindern mit Handicap besonders
attraktiv erscheinen. Hinweise hierauf lassen sich den Angaben der Schulen zum Férderausschuss-
verfahren (FAV) entnehmen. Auch wenn bei den PING-Schulen aufgrund der Pauschalregelung der
schulischen Forderressource im Bereich LES davon auszugehen ist, dass neben den angegebenen
Zahlen der Schiilerinnen und Schiler mit festgestelltem Forderbedarf eine weitere unbestimmte
Anzahl von Schilerinnen und Schilern mit diesem Forderbedarf existiert, so konnen bereits diese
Zahlen einen Einblick in die Heterogenitdt der Schiilerschaft der Vergleichsgruppen geben.

Bei der Betrachtung der Verteilung von Schiilerinnen und Schiiler mit festgestelltem Forderbedarf
im Bereich LES Uber beide Schulprogrammgruppen (siehe Tab. 7) fallen vor allem zwei Dinge auf.
Zum einem ist der prozentuale Anteil an Schilerinnen und Schilern mit diagnostiziertem sonder-
padagogischen Forderbedarf im Bereich LES noch im Schuljahr 2012/13 an den Schulen mit einem
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inklusiven Schulprogramm héher als in der Vergleichsgruppe. Zum anderen nimmt dieser Anteil um
1.28% (von 4.78 % auf 3.50 %) zum Schuljahr 2013/14 ab, wohingegen der Anteil an den Schulen mit
einem kaum inklusiven Schulprogramm um 1.04 % zunimmt (von 3.93 % auf 4.97 %). Dies fuhrt dazu,
dass sich am Ende des Schuljahres 2013/14 das Bild umkehrt und die Schulprogrammgruppe mit
einem kaum inklusiven Schulprogramm tber mehr Schilerinnen und Schiler mit einem diagnosti-
zierten sonderpadagogischen Forderbedarf im Bereich LES verfigt als die Schulen mit einem inklu-
siven Schulprogramm (4.97 % vs. 3.50%). Das heif3t aber nicht, dass es Schiilerinnen und Schiiler mit
einem solchen Forderbedarf an den Schulen mit einem inklusiven Schulprogramm nicht mehr gibt,
sondern dass ihr Forderbedarf nicht mehr mittels eines Feststellungsverfahrens diagnostiziert wird.
Das spiegelt die im Rahmen des Pilotprojekts vorgenommene Pauschalzuweisung wider, nach der
die teilnehmenden Schulen eine sonderpadagogische Grundausstattung fiir die Forderbereiche LES
nach MaRgabe von 5% aller Schiilerinnen und Schiiler der jeweiligen Grundschule a 3.5 Lehrerstun-
den ohne Vorab-Feststellungsdiagnostik erhalten. Dieser ,Abnahmetrend” von Schiilerinnen und
Schiilern mit einem festgestellten Férderbedarf im Bereich LES — wie oben beschrieben — zeigt sich
allerdings nur an den Schulen mit einem inklusiven Schulprogramm. Es besteht daher die Annahme,
dass Schulen mit einem inklusiven Schulprogramm, denen gleichzeitig von den Schulvisitatorinnen
und Schulvisitatoren eine starkere Kooperation und Kommunikation mit regionalen, Gberregionalen
Schulpartnern sowie Eltern bestatigt wurde, die Aufklarung aller Beteiligten besser gelingt und da-
her weniger Feststellungsverfahren eingeleitet werden. Denn ein Feststellungsverfahren kann nicht
nur durch die zustdandige Schule, sondern auch durch die Erziehungsberechtigten und den Schularzt
veranlasst werden.

Tab.7 Verteilung der Schilerinnen und Schiiler mit festgestelltem sonderpadagogischen
Forderbedarf im Bereich LES im Schuljahr 2012/13 und 2013/14 in Abhangigkeit vom
Schulprogramm.

L 0.82 L 1.99 L 1.04 L 2.07
1-2 E 0.82 E 1.43 E 0.52 E 211
bzw. 2063 2861 2106 2748
S 2381 S 1.22 S 2.61 S 1.09
Flex _— _—
Gesamt 4.46 Gesamt 4.65 Gesamt 4.16 Gesamt 5.28
L 3.20 L 1.26 L 1.10 L 1.54
E 2.52 E 1.78 E 0.40 E 3.16
3 1032 1351 1001 1298
S 1.55 S 1.26 S 1.10 S 0.54
Gesamt 7.27 Gesamt 4.29 Gesamt 2.60 Gesamt 5.24
L 1.29 L 1.73 L 331 L 1.70
E 1.19 E 1.66 E 1.14 E 2.25
4 1010 1327 1056 1291
S 2.18 S 0.45 S 0.95 S 1.08
Gesamt 4.65 Gesamt 3.84 Gesamt 5.40 Gesamt 5.03
L 1.77 L 1.26 L 131 L 1.95
E 1.77 E 1.18 E 0.60 B 1.95
5 1017 1268 994 1233
S 0.20 S 0.08 S 0.10 S 0.57
Gesamt 3.74 Gesamt 2,52 Gesamt 2,01 Gesamt 4.46
L 1.89 L 2.25 L 1.37 L 1.77
E 1.79 E 0.98 E 0.98 E 1.85
6 1004 1331 1022 1241
S 0.50 S 0.23 S 0.10 S 0.81
Gesamt 4.18 Gesamt 3.46 Gesamt 2.45 Gesamt 4.43
Summe 6126 4.78 8138 3.93 6179 3.50 7811 4.97

Auch ein Vergleich auf Jahrgangsstufenebene verdeutlicht diesen Prozess. Weisen noch zu Beginn
des Pilotprojekts Schulen mit einem inklusiven Schulprogramm in fast allen Jahrgangsstufen einen
hoheren Anteil an Schilerinnen und Schilern mit einem festgestellten Forderbedarf im Bereich
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LES auf, so kehrt sich das Verhéltnis im darauffolgenden Schuljahr 2013/14 in Richtung der Schulen
mit einem kaum inklusiven Schulprogramm um. Das kdnnte darauf hindeuten, dass die Schulen
mit einem inklusiven Schulprogramm die Notwendigkeit einer Auseinandersetzung mit dem Thema
Inklusion fur sich starker gesehen haben bzw. sehen.

Der groRte Unterschied zwischen beiden Vergleichsgruppen bestand im Schuljahr 2012/13 in der
Jahrgangsstufe 3. Der Anteil an Schiilerinnen und Schilern mit einem festgestellten Forderbedarf
im Bereich LES betrug in der Gruppe ,,Inklusives Schulprogramm® 7.27 %, wohingegen in der Ver-
gleichsgruppe der Anteil um fast 3% niedriger ausfiel (4.29%). Geht man davon aus, dass dies fir
eine heterogenere Schilerschaft der inklusiven Schulprogrammschulen spricht und die Abnahme
dieser Schilergruppe an diesen Schulen im darauffolgenden Schuljahr kein Indiz fiir eine Heteroge-
nitdtsabnahme darstellt, sondern Ausdruck der Poolzuweisung und einer gelungenen Kommunika-
tion aller an Schule Beteiligten ist, dann ist das Erreichen von Schiilerleistungen in VERA 3 (und auch
ZVA 6), die den Landeswerten entsprechen, als sehr positiv zu bewerten.

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, inwieweit sich die Schulprogrammgruppen in der Nut-
zung ihrer personellen Ausstattung unterscheiden und es ihnen ggf. dadurch besser gelingt, sich
den gestellten Herausforderungen zu stellen. Konkret geht es um die Uberpriifung, welche Anteile
aus der Pauschalzuweisung fiir den Bereich LES durch eine (zweite) Grundschullehrkraft und/oder
Sonderpadagogin bzw. einen Sonderpadagogen umgesetzt werden und welche jahrgangsstufenspe-
zifische Verteilung seitens der Schulen vorgenommen wird.

Tabelle 8 verdeutlicht, dass in beiden Schulprogrammgruppen der grofSte Teil der Stunden in die
Jahrgangsstufen 1 und 2 fliet. Schulen mit einem inklusiven Schulprogramm nutzen mehr als 40%
(Schuljahr 2012/13: 41.5%; Schuljahr 2013/14: 44 %) ihres Stundenpools fir diese Jahrgangsstufen,
wohingegen Schulen mit einem kaum inklusiven Schulprogramm sogar tUber die Halfte (Schuljahr
2012/13: 53%; Schuljahr 2013/14: 50%) ihres Pools hier einsetzen. Ferner ldsst sich bilanzieren,
dass mit hoherer Jahrgangsstufe die Stundenressourcenausstattung geringer wird, d.h., dass die
Schulen die grofite Ressource in die ersten beiden Jahrgangsstufen investieren, um maglichst frih
bei allen Kindern erfolgreiche Lernprozesse in Gang zu setzen sowie basale Grundfédhigkeiten und
-fertigkeiten zu vermitteln. Um allen Kindern mit ihren unterschiedlichen Voraussetzungen gerecht
werden zu kdnnen, ist es nicht verwunderlich, dass vor allem in den Anfangsunterricht viel investiert
wird. Tabelle 8 zeigt weiterhin, dass beide Schulprogrammgruppen in diesen Jahrgangsstufen die
zur Verfligung gestellten Stunden tberwiegend durch Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen
(ca. 80%) ableisten lassen und nicht durch eine (weitere) Grundschullehrkraft (20%). Dieser Sach-
verhalt spiegelt zum einen u.a. die in den FLEX-Klassen herrschende ,Tradition/Struktur” wider,
dass in diesen Klassen verstarkt Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen eingesetzt werden.
Zum anderen lasst er vermuten, dass gerade die Expertise der Sonderpadagoginnen und Sonder-
padagogen in diesen Jahrgangsstufen fiir besonders wichtig erachtet wird. Zu einer optimalen indi-
viduellen Férderung gehort es, Diagnostizieren, Fordern und Fordern im Zusammenhang zu sehen
und zu einem bewussten Prozess im taglichen Unterricht werden zu lassen. Fiir die Realisierung
einer solchen Forderung stellt die Kooperation verschiedener Experten eine Notwendigkeit dar. Des
Weiteren lasst sich nur im Rahmen einer gemeinsamen Vorbereitung ein Unterricht entwickeln,
der es allen Schilerinnen und Schiilern ermoglicht, am gleichen Gegenstand auf unterschiedlichen
Niveaustufen arbeiten zu kdnnen.
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Tab.8 Umsetzung der Stunden aus der Pauschalzuweisung fiir LES durch Sonderpddagoge
und/oder Grundschullehrkraft im Schuljahr 2012/13 und 2013/14 in Abhangigkeit vom
Schulprogramm.

3 192 iz 53] 79 41 174 120 69 54 31 165 102 62 63 38 iz 25 73 46 27
4 115 68 59 47 41 146 113 77 33 23 153 96 63 57 37 120 93 78 27 23
5 129 81 63 48 37 120 86 72 34 28 95 62 65 33 85} 107 61 57 46 43
6 111 77 69 34 31 111 79 71 32 29 90 69 77 21 23 92 51 55 41 45

Summe 933 648 69 285 31 1169 882 75 287 25 894 656 73 238 27 974 692 71 282 29

Die Annahme, dass sich die Schulen erst mit Beginn des Pilotprojekts auf den Weg gemacht ha-
ben, ,,eine Schule fiur alle” zu sein, und daher den gréRten Teil ihrer Ressourcen in der ersten Jahr-
gangsstufe und dann ,hochwachsend” einsetzen, erscheint vor dem Hintergrund, dass 95% der
Schulen mit einem Schulprogramm angeben, bereits vor dem Beginn des Pilotprojekts Erfahrungen
des gemeinsamen Unterrichtens (74 % sogar sieben Jahre und mehr) gemacht zu haben, weniger
von Bedeutung zu sein. Beide Schulprogrammgruppen unterscheiden sich grundsatzlich in diesen
aufgezeigten Tendenzen nicht. Lediglich in der prozentualen Verteilung ihres Stundenpools auf die
1. und 2. Jahrgangsstufe ergeben sich leichte, nicht signifikante Unterschiede. Beziiglich der Nut-
zung bzw. Verteilung der personellen Pauschalzuweisung weisen somit beide Vergleichsgruppen
keine bedeutsamen Unterschiede auf, die den Schluss nahelegen, dass ein anderer abgestimmter
Einsatz personeller Ressourcen den Schulen besser helfen kénnte, eine ,,Schule fiir alle” zu sein.

3.3 Welche Zusammenhange bestehen zwischen der Ausgestaltung der Schulprogramme
und den Einschatzungen zum Gelingen einer inklusiven Schule sowie zum inklusiven
Entwicklungsstand der Schule aus Sicht der Schulleitung?

Es besteht die Annahme, dass in den Schulen mit einem inklusiven Schulprogramm ein starkeres
gemeinsames Selbstverstandnis von Inklusion existiert als an Schulen mit einem weniger inklusiven
Schulprogramm. Es wird davon ausgegangen, dass die Einigung auf inklusive Ziele und MaRnahmen
sowie deren Formulierung in Form eines Schulprogramms starkere , konstruktive Kommunikations-
prozesse” in den Kollegien in Gang setzen kann (Arnold, Bastian & Reh, 2004) und damit auch eher
ein von allen Beteiligten getragener Konsens gefunden wird. Die Sicht auf die bendtigten Dinge, um
eine erfolgreiche inklusive Schulentwicklung vorantreiben zu kénnen, kdnnte sich je nach Entwick-
lungsstand der Schule sehr unterscheiden.

Die Schulleiterinnen und Schulleiter wurden im Fragebogen unter anderem darum gebeten, drei
entscheidende Gelingensbedingungen vor dem Hintergrund ihrer Erfahrungen fir die Entwicklung
einer inklusiven Schule zu nennen. Die Clusterung der freien Angaben zu den Gelingensbedingungen
verdeutlicht, dass sich das Meinungsbild der Schulleiterinnen und Schulleiter der Schulprogramm-
gruppen bezliglich der drei meistgenannten Aspekte nicht unterscheidet. Die Schulleiterinnen und
Schulleiter aus beiden Vergleichsgruppen sehen vor allem ausreichend qualifiziertes Personal (liber
70%), eine ausreichende raumliche, sachliche und finanzielle Ausstattung der Schulen (tiber 30 %)
sowie eine hinlangliche Stundenausstattung flr Vertretungsunterricht (iber 30 %) als Gelingensbe-
dingungen fir eine erfolgreiche inklusive Schule an (siehe Abb. 9). Es handelt sich dabei um nach-
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Abb.9

Gelingensbedingungen aus Sicht der Schulleitungen
mit einem inklusiven Schulprogramm
(Mehrfachnennungen mdglich)

K. Friedrich

vollziehbare und nicht Gberraschende Griinde. Damit Inklusion gelingen kann, ist ausreichend qua-
lifiziertes Personal unerldsslich. Im Hinblick auf den Férderbedarf der unterrichteten Kinder und
Jugendlichen ist es zwingend erforderlich, dass Lehrkréfte qualitativ hochwertige Fortbildungen er-
halten und p&ddagogisches Fachpersonal an die Seite gestellt bekommen. Eine behindertengerech-
te rdumliche Ausstattung sowie finanzielle und Sachmittel sind dafiir ebenso notwendig. Vor dem
Hintergrund, dass die Versuchung groR ist, bei Krankheit aus einer Klasse mit , Doppelsteckung”
eine Lehrerin oder einen Lehrer herauszunehmen, um damit den Unterricht in einer anderen Klasse
abzusichern, erscheint die Gelingensbedingung ,einer verldsslichen Vertretungsreserve” ebenfalls
nachvollziehbar. Die Aufhebung der ,Doppelsteckung” kann dazu fuhren, dass die Unterrichtsteams
langfristig auf die Planung eines gemeinsamen Unterrichts verzichten, wenn nicht gesichert ist, dass
die gemeinsam geplanten Stunden auch tatsachlich gemeinsam unterrichtet werden kdnnen. Dabei
geht es nicht unbedingt darum, dass die Fachlehrerin bzw. der Fachlehrer fiir den Unterricht und
die Sonderpadagogin bzw. der Sonderpddagoge fiir die Férderschilerinnen und Forderschiiler zu-
standig sind, sondern beide gemeinsam fir die Initiierung von Lernprozessen bei allen Schiilerinnen
und Schilern verantwortlich sind (vgl. Behrensen et al., 2014). Auch unter den Eltern sat ein solches
Vorgehen Misstrauen, wenn die zusatzlichen Ressourcen o6fter nicht ihren Kindern zugutekommen,
sondern zum Ausgleich einer unbefriedigenden Unterrichtssituation genutzt werden (ebd.).

Einschdtzungen zum Gelingen einer inklusiven Schule aus Sicht der Schulleitung in Abhdngigkeit vom
Schulprogramm.

Gelingensbedingungen aus Sicht der Schulleitungen
mit einem kaum inklusiven Schulprogramm
(Mehrfachnennungen mdglich)
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Interessant ist, dass sich das Antwortverhalten der Schulleiterinnen und Schulleiter der beiden
Schulprogrammgruppen in den nachfolgend genannten Gelingensbedingungen unterscheidet.
Werden von den Schulleitungen der Schulen mit einem kaum inklusiven Schulprogramm ein gu-
tes Arbeitsklima/Teamarbeit (24 %) und eine gute Vernetzung mit Kooperationspartnern (21%) am
haufigsten aufgefiihrt, so stehen fiir die Schulleitungen der Schulen mit einem inklusiven Schul-
programm die gesetzlichen Rahmenbedingungen (27 %) starker im Vordergrund. Kleine Klassen,
ein motiviertes Kollegium sowie ein gutes Arbeitsklima stehen mit jeweils 18 % an flinfter Stelle.
Nur 14 % der Schulleitungen aus den Schulen mit einem inklusiven Schulprogramm geben als Ge-
lingensbedingung eine gute Vernetzung mit Kooperationspartnern an. Diese Befunde kénnten auf
einen unterschiedlichen (inklusiven) Entwicklungsstand der Schulprogrammgruppen hindeuten. Bei
Schulen mit einem inklusiven Schulprogramm, die bereits tber eine gute Vernetzung mit verschie-
denen Kooperationspartnern verfligen, scheint dieser Punkt als Gelingensbedingung nicht mehr
so im Vordergrund zu stehen wie bei ihren Vergleichsschulen, denen es noch an solchen Struktur
mangelt (Schulvisitationsergebnisse). Dass dieser Aspekt dennoch fir sie wichtig ist, spiegelt sich in
den Angaben zu den Hauptschwierigkeiten wider. 20% von ihnen sehen in dem Fehlen einer guten
Vernetzung/Kommunikation eine Hauptschwierigkeit fir eine erfolgreiche inklusive Schulentwick-
lung (siehe Abb. 10).

Abb. 10 Einschdtzung der Hauptschwierigkeiten auf dem Weg einer inklusiven Schule aus Sicht der Schulleitung in

Abhangigkeit vom Schulprogramm.
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Der Zusammenhang zwischen einem inklusiven Schulprogramm und der hoheren Gewichtung von
verbindlichen gesetzlichen Rahmenbedingungen (siehe Abb. 9) kénnte in der Tatsache begriindet
sein, dass diese Schulen im Einvernehmen mit den Eltern der Forderung starker nachgekommen
sind, keine Forderausschussverfahren im Bereich LES durchzufiihren. Dies ist eine Regelung, die
derzeit nur an den Pilotschulen maglich ist. Sie ist bisher nicht gesetzlich verankert, sodass die-
ses Verfahren spitestens beim Ubergangsverfahren von der Grundschule in die Sekundarstufe |
(U 7) wieder an Bedeutung gewinnt. Aus diesem Grund kénnte an den inklusiven Schulen hier-
zu ein groBerer Klarungsbedarf bestehen. Die Auswertung der Schulleiteraussagen bezlglich der
Hauptschwierigkeiten zeigt jedoch, dass die Klarung der Frage, wie es mit der Inklusion nach der
Grundschule weitergehen soll, nicht nur fir die Schulleiterinnen und Schulleiter der Schulen mit
einem inklusiven Schulprogramm von Bedeutung ist. Abbildung 10 verdeutlicht, dass der Aspekt
»fehlende gesetzliche Grundlagen” von 31% der Schulleiterinnen und Schulleiter mit einem kaum
inklusiven Schulprogramm als dritthdaufigst genannte Hauptschwierigkeit aufgefiihrt wird. Ferner
werden in diesem Zusammenhang von allen Befragten auch die derzeit noch fehlenden/unzurei-
chenden Verdanderungen in der Verordnung der Leistungsbewertung beklagt, die fiir sie eine zentra-
le Rolle auf dem Weg zu einer inklusiven Schule darstellt. Wenn das Lernpensum im Idealfall jeder
Schiilerin bzw. jedem Schiiler individuell angepasst wird, ist es kontraproduktiv, an alle Schiilerinnen
und Schiiler die gleiche Messlatte anzulegen. Damit Inklusion gelingen kann, muss nach Ansicht der
Schulleiterinnen und Schulleiter das bewertende Vergleichen von Menschen, die nicht vergleichbar
sind, zugunsten gerechterer Beurteilungssysteme aufgegeben werden.

Darliber hinaus werden auch Aspekte wie unterschiedliche Gehaltsgruppen fiir Grundschullehrkraf-
te und Lehrkréfte fir Sonderpadagogik angefiihrt sowie die fehlende Zusicherung eines sonderpa-
dagogischen Mindeststundenpools im Bereich LES fiir kleine Schulen. Aber auch die Koppelung des
Stundeneinsatzes von Sonderpddagoginnen und Sonderpddagogen sowie Schulsozialarbeiterinnen
und Schulsozialarbeitern an die Gesamtschilerzahl der Schule wird von einigen Befragten als Pro-
blem gesehen, da dadurch begonnene und gefestigte Strukturen nach einem Jahr wieder aufgelost
werden mussen, wenn die Schiilerzahl abnimmt.

Die Angaben zu den offenen Fragen des Schulleitungsfragebogens beziiglich der Hauptschwierigkei-
ten unterstreichen ferner die bereits bei den Gelingensbedingungen deutlich gewordene Notwen-
digkeit von qualifiziertem Personal. Von beiden Schulleitergruppen wird dieser Aspekt am haufigs-
ten genannt. Die Betrachtung der weiteren angegebenen Hauptschwierigkeiten zeigt bereits auf
den ersten Blick einige interessante Abweichungen. Die Schulleiterinnen und Schulleiter mit einem
kaum inklusiven Schulprogramm nennen als zweithaufigste Hauptschwierigkeit in ihrer Arbeit den
krankheitsbedingten Lehrkrafteausfall (34 %), ein Punkt, der nur von 15 % der Kolleginnen und Kol-
legen der Vergleichsschulen genannt wird. Ferner werden im Gegensatz zu den Schulen mit einem
inklusiven Schulprogramm von diesen Schulleitungen als Hindernisgrund des Ofteren der schwieri-
ge Umgang mit sozial und emotional gestorten Schilerinnen und Schiilern (21 % vs. 10%) und eine
Uberforderung der Lehrkréfte (17 % vs. 5%) angegeben.

Diese Aussagen der Schulleitungen lassen schlussfolgern, dass die Schulen der Vergleichsgruppen
unterschiedliche Entwicklungsstande aufweisen und sich daraus fur sie unterschiedliche Herausfor-
derungen ergeben. Schulen mit einem kaum inklusiven Schulprogramm leiden anscheinend starker
an einer Uberforderung des Kollegiums. Dies kdnnte darin begriindet sein, dass die Schulen als Gan-
zes von dem Grundgedanken der Inklusion weniger liberzeugt sind als ihre Vergleichsgruppe und
sich die Suche nach gemeinsamen Wegen der Umsetzung damit schwieriger gestaltet. Ein anderer
moglicher Aspekt ware auch, dass die Lehrkrafte und Schulleitungen der Schulen mit einem inklusi-
ven Schulprogramm durch ihre heterogenere Schiilerschaft und schwierigere Arbeitsbedingungen
zu einer besseren Zusammenarbeit und padagogischem Handeln gezwungen waren bzw. sind und
dadurch jetzt eher Vorteile erfahren.

Die AuRerungen einiger Schulleiterinnen und Schulleiter der Schulen mit einem kaum inklusiven
Schulprogramm zeigen auch, dass im Kollegium Angst vor Veranderungen, Ungewissem und Unsi-
cherheit besteht. Dies sind Hindernisse, die laut Dumke (1989) und Behrensen et al. (2014) durch
eine mangelnde Vorbereitung auf die Inklusion entstehen.
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Einschatzung der inklusiven Entwicklungsstiande

Unterstiitzt wird die Schlussfolgerung eines unterschiedlichen inklusiven Entwicklungsstandes der
Schulprogrammgruppen durch die Selbsteinschatzung der Schulleiterinnen und Schulleiter zu Be-
ginn und zum Ende des Untersuchungszeitraumes. Auf den ersten Blick fallt zunachst die positive
Entwicklungstendenz in beiden Schulprogrammgruppen auf (siehe Abb. 11).

Beide Schulleitergruppen sind der Ansicht, dass es ihnen in den ersten zwei Schuljahren des Pilot-
projekts gelungen ist, ihre Schule in Richtung einer inklusiven Schule zu entwickeln. Wurde der
Entwicklungsstand der Schule auf einer Skala von 1 (= niedrig) bis 10 (= hoch) noch zu Beginn des
Pilotprojekts von den Befragten im Mittel mit fast 4.5 Punkten beurteilt, so wird er bereits im dar-
auffolgenden Jahr mit mehr als 6 Punkten héher eingeschéatzt. Durchschnittlich schatzen die Schul-
leiterinnen und Schulleiter der Schulen mit einem inklusiven Schulprogramm den Entwicklungs-
zuwachs hoher ein (2.3 Punkte) als ihre Kolleginnen und Kollegen der Schulen mit einem kaum
inklusiven Schulprogramm ein (1.9 Punkte).

Abb. 11 Schulleitereinschatzung des Entwicklungsstandes ihrer Schule auf dem Weg zu einer
inklusiven Schule zum Beginn und zum Ende des Untersuchungszeitraumes.

Schulentwicklungsstand aus Sicht
der Schulleitung mit einem inklusiven
Schulprogramm (N=22)

Schulentwicklungsstand aus Sicht
der Schulleitung mit einem kaum
inklusiven Schulprogramm (N=27)

Entwicklung Entwicklung

Beginn hoch ) Ende Beginn Ende
n=0 n=0 n=0 n=0
n=0 n=1 n=0 n=0
n=0 n=8 n=2 n=7
n=4 n=6 n=2 n=7
n=4 n=4 n=3 n=6
n=4 n=1 n=8 n=4
n=3 n=0 n=2 n=3
n=2 n=1 n=6 n=0
n=3 n=0 n=3 n=0
n=2 n=1 n=1 n=0

niedrig niedrig
40 20 0 20 40 40 20 0 20 40

Prozent Prozent

4 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Ziel der vorliegenden Teiluntersuchung war es, nicht nur Ziele und MaBnahmen der Schulen zur
Umsetzung inklusiver Bildungsarbeit an den Pilotschulen sichtbar zu machen, sondern auch zu
Uberprifen, inwieweit sich die Ziele in den landesweit glltigen Qualitatsstandards flr Schulen wi-
derspiegeln, um am Ende Aussagen Uber Merkmale und Gelingensbedingungen guter inklusiver
Schulqualitat ableiten zu kénnen.
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Nicht in allen Schulprogrammen der Pilotschulen ist das Vorhaben ,Inklusion” bereits fest verankert
und zum zentralen Bezugspunkt der gesamten padagogischen Arbeit geworden, wie man hatte an-
nehmen kdnnen. Die Analyse der 55 eingereichten Schulprogramme nach dem Index fur Inklusion
zeigte, dass 45% der Schulprogramme erkennbar inklusive Ziele bzw. inklusive MaRnahmen und
Praktiken enthalten und 55 % so gut wie keine. Dies ist abhangig vom Aktualisierungsgrad der Schul-
programme. Knapp die Halfte (49 %) der Schulprogramme wurden nicht im Untersuchungszeitraum
aktualisiert, sondern einige Zeit davor — zum Teil letztmalig zwei bis fiinf Jahre vor Beginn des Pilot-
projekts.

Die Schulprogramme weisen in allen drei Dimensionen des Indexes fur Inklusion (,Inklusive Kultu-
ren schaffen”, ,Inklusive Strukturen etablieren” und , Inklusive Praktiken entwickeln”) tendenziell
mehr inklusive Aspekte auf, wenn eine Aktualisierung im Zeitraum des Pilotprojektes erfolgte. Die
Schulen, die sich in ihren Schulprogrammen mit diesem Thema auseinandersetzen, behandeln das
Thema , Inklusion” (bisher) verstarkt auf der Dimensionsebene , Inklusive Praktiken entwickeln”. Das
zeigt, dass sie primar auf die Kinder mit ihren individuellen Férderbediirfnissen und die Notwendig-
keit eines entsprechenden Unterrichts achtgeben. Dies ist nachvollziehbar, da sich auf der Grund-
lage solcher Erfahrungen die Teamarbeit und die padagogische Ausgestaltung der Schule gezielter
reflektieren lassen. Dabei darf allerdings nicht vergessen werden, dass Inklusion in der Schule nicht
bei einem ,,nur” veranderten Unterricht stehen bleiben darf. Eine verdnderte Kultur des Zusammen-
arbeitens und des Zusammenlebens sowie die Schaffung und Koordinierung inklusiver Strukturen,
wie z.B. unterstlitzende Angebote fiir Schiilerinnen und Schiiler wie auch fur Lehrkrafte sollten
dabei weiter in den Blick genommen werden.

Die Ergebnisse der Schulprogrammanalysen lassen bereits mutmaRen, dass das Kollegium bzw. die
Schulgemeinschaft der Schulen, die ein ,inklusives” Schulprogramm aufweisen, starker zur gemein-
samen Arbeit angehalten wird und hinsichtlich der padagogischen Ausrichtung, ,,eine Schule fiir alle
zu sein”, geeint ist. So betonen fast alle 25 Schulen, die lber ein ,eindeutig und umfassend inklusi-
ves” sowie ein ,,erkennbares inklusives” Schulprogramm verfiigen, in ihren Programmen das Bestre-
ben einer guten Zusammenarbeit sowohl mit den Eltern (92 %) als auch mit ihren Mitarbeiterinnen
und Mitarbeitern (88 %; Dimension , Inklusive Kulturen schaffen”). Ferner zeichnet sich die Gruppe
der inklusiven Schulprogramme dadurch aus, dass sie einen aktiven Umgang mit den Besonderhei-
ten ihrer Schilerinnen und Schiiler vermittelt und die Heterogenitat ihrer Schiilerschaft als Berei-
cherung fiir das Lehren und Lernen sieht. Die Akzeptanz von Diversitat setzt ein entsprechendes
Verstandnis voraus, ohne das Inklusion nicht gelingen kann. In dieser Veranderung, genauer in einer
verdanderten Einstellung, einem neuen Selbstverstandnis und Menschenbild innerhalb einer ganzen
Institution sieht Hinz (2002) sogar die grofSte Herausforderung der Inklusion. Mit der Akzeptanz von
Diversitat vermitteln die Schulen mit einem inklusiven Schulprogramm den Eindruck, dass in ihrem
Kollegium bereits eine solche positive Grundhaltung zur Inklusion vorherrscht.

Alle 25 inklusiven Schulprogramme weisen das Ziel auf, einen ,respektvollen und vertrauensvollen
Umgang” in der Schule zu schaffen, als Grundlage fiir die bestmégliche Leistungsentfaltung aller. Sie
wollen dabei gemeinsam auf angemessene soziale Verhaltensweisen im Schulleben achten, auch
auBerhalb des Unterrichts. Um der Verschiedenheit ihrer Schilerschaft gerecht zu werden und um
alle Schilerinnen und Schiler gemaR ihren Fahigkeiten zu fordern, wird von den Schulen nicht nur
die Notwendigkeit eines ,,binnendifferenzierten Unterrichts” und der Mobilisierung von Ressourcen
im Umfeld der Schule in den Programmen zum Ausdruck gebracht (Dimension ,,Inklusive Praktiken
entwickeln®), sondern auch verstarkt das Ziel formuliert, die Kompetenz des Kollegiums durch Fort-
bildungen im Bereich Inklusion fordern zu wollen (76 %, Dimension ,Inklusive Strukturen etablie-
ren”). Diese Aufgaben sind nicht ohne eine engere Zusammenarbeit aller Lehrkrafte und Fachkréfte
unterschiedlicher Profession zu leisten. Fiir 40% der Schulen mit einem inklusiven Schulprogramm
stellt daher die Realisierung der Teamarbeit im Kollegium und der Kooperation mit den Sonderpada-
goginnen und Sonderpadagogen u.a. fir notwendige Absprachen und zur gemeinsamen Planung
von Unterricht ein unverzichtbares Ziel dar. Konkrete MaRnahmen, wie diese Ziele erreicht werden
sollen, weisen die Schulprogramme an vielen Stellen jedoch nicht auf. Die gesetzten Ziele lassen
allerdings eine inklusive Haltung erkennen und vermitteln den Eindruck, dass diese Schulen —im
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Vergleich zu den Schulen mit einem kaum inklusiven Schulprogramm — bereits ein grofReres Stiick
des Weges hin zur inklusiven Schule gegangen sind.

Die aus den Schulprogrammen erhobenen MutmaRungen — wie z.B. der besseren und transparen-
teren Zusammenarbeit in der Schulgemeinschaft — und die aufgefiihrten inklusiven Ziele werden
zum Teil durch die Ergebnisse der Schulvisitation bestatigt. So zeigen diese Ergebnisse, dass je inklu-
siver ein Schulprogramm ist, umso eher schafft es eine Schule, ihre MaBnahmen zur Schul- und Un-
terrichtsorganisation effektiver und transparenter zu planen, insbesondere Unterrichtsausfall durch
sinnvolle Unterrichts- und Vertretungsorganisation zu vermeiden, die Eltern und Schilerinnen und
Schiiler aktiver am Schulleben zu beteiligen und sich starker nach auRen zu 6ffnen und zu vernetzen.
Des Weiteren erfassen und dokumentieren die Lehrkrafte der Schulen mit einem inklusiven Schul-
programm verstarkt die Lernentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler. Die Orientierung an den
individuellen Lernausgangslagen und -voraussetzungen ist im inklusiven Unterricht unabdingbar.
Lehrkrafte miissen vielfdltige Lernwege und Lernniveaus anbieten und mit individuell fordernden
Unterrichtssettings (Solzbacher et al., 2012) immer haufiger die Rolle einer auf das einzelne Kind
zugeschnittenen Lernbegleitung einnehmen. Neben den Rahmenbedingungen sind die Lehrkrafte
selbst eine zentrale Stellschraube fir eine gelingende Umsetzung der Inklusion.

Diese Ergebnisse spiegeln sich zum Teil auch in den Schulleitungsaussagen wider. Schulleiterinnen
und Schulleiter aus den Schulen mit einem inklusiven Schulprogramm geben im Gegensatz zu ihren
Kolleginnen und Kollegen der Vergleichsgruppe tendenziell starker an, in der Zeit des Pilotprojekts

‘

in den Bereichen ,Beteiligung der Eltern und Kinder am Schulleben®, ,Teamteaching”, ,,Unterrichts-
und Vertretungsorganisation”, ,,Kooperationen” und vor allem im Bereich der ,unterrichtserganzen-
den Angeboten” positive Verdnderungen an ihren Schulen erreicht zu haben. Es kann daher davon
ausgegangen werden, dass die mit der Entwicklung eines inklusiven Schulprogramms einsetzenden
Diskussions-, Planungs- und Arbeitsprozesse im Kollegium mit dazu beitragen, dass ein inklusiver
Konsens hergestellt wird, der von moglichst allen Beteiligten getragen wird. Die Einigung auf eine
padagogische Grundorientierung und deren Verschriftlichung schafft nicht nur Transparenz fur alle,
sondern tragt auch dazu bei, dass gemeinsam an der Umsetzung von Inklusion gearbeitet wird.
Nicht nachgewiesen werden konnte hingegen, dass es den inklusiven Schulprogrammschulen besser
gelingt, die Schiilerinnen und Schiler entsprechend ihrer individuellen Voraussetzungen zu fordern
und den Unterricht an die individuellen Lernvoraussetzungen anzupassen. Die Ergebnisse lassen
den Schluss zu, dass die Schulen mit einem inklusiven Schulprogramm in ihrer Zielsetzung ,,Planung
des Unterrichts auf die Vielfalt der Kinder hin“ den dringenden Forderbedarf zwar starker erkannt
haben und an der zukiinftigen Umsetzung entsprechender MaRnahmen arbeiten, aber diese noch
nicht in allen Bereichen optimal umgesetzt haben.

Darliber hinaus konnten die Analysen zeigen, dass es keine nachweisbaren Zusammenhange zwi-
schen der Ausgestaltung der Schulprogramme und den Schulerleistungen in den Fachern Deutsch
und Mathematik sowohl in VERA 3 als auch in ZVA 6 gibt. Die Schiilerschaften der 25 Schulen mit ei-
nem inklusiven Schulprogramm zeigten nur eine leichte Tendenz zu schwacheren Schiilerleistungen
im Vergleich zur Gruppe der Schulen mit einem kaum inklusiven Schulprogramm. Dies kdnnte mog-
licherweise durch eine besonders hohe Motivation zu intensiver Entwicklungsleistung an Schulen
mit eher problematischen Hintergrundbedingungen begriindet sein. Bestarkt wird diese Annahme
durch die Tatsache, dass der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit einem festgestellten Forder-
bedarf im Bereich LES an den Schulen mit einem inklusiven Schulprogramm noch zu Beginn des
Pilotprojekts in der 1. Jahrgangsstufe im Schuljahr 2012/13 fast 3 % hoher lag als in ihren Vergleichs-
gruppen (7.27 % vs. 4.29 % = heutige 3. Jahrgangsstufe). Grundsétzlich entsprechen die Leistungen
beider Vergleichsgruppen dem Landesdurchschnitt.

Die Schulleiteraussagen zu den Gelingensbedingungen und Hauptschwierigkeiten auf dem Weg zu
einer inklusiven Schule sowie zum Entwicklungsstand untermauern den bisher aufgezeigten unter-
schiedlichen inklusiven Entwicklungsstand der Schulprogrammgruppen. Schulleitungen mit einem
kaum inklusiven Schulprogramm fiihren eher Hindernisse wie den Krankenstand der Lehrkrafte,
mangelnde Kommunikation/Vernetzung sowie den schwierigeren Umgang mit sozial und emo-
tional gestdérten Schiilerinnen und Schiilern an, die auf eine Uberforderung des Kollegiums und
eine unzureichende Zusammenarbeit schliefen lassen. Eine umfassende Aufklarung Uber Ziele
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und MaBnahmen der inklusiven Schule scheint zwingend notwendig, um den schulischen Verdn-
derungsprozessen mit Verstandnis begegnen zu kdnnen. Die Einbeziehung aller Beteiligten — auch
der Institutionen, die mit Schule nicht direkt, sondern indirekt in Verbindung stehen — schafft die
Grundlage fir ein breiteres Verstandnis fur das Ziel Inklusion. Ohne ein solches Grundverstdandnis
bzw. den gemeinsamen Willen aller Beteiligten muss man beflirchten, dass die Bereitschaft zur Wei-
terbildung und zur Zusammenarbeit nicht gegeben ist und die Gefahr der Uberforderung besteht.
Dass der Umgang mit sozial und emotional gestorten Schiilerinnen und Schiilern haufig als Haupt-
schwierigkeit genannt wird, ldsst auf Unsicherheiten lber die eigenen Kompetenzen bzw. Gber die
Kompetenzen des Kollegiums schlieRen.

Es ist daher nachvollziehbar, dass alle Schulleiterinnen und Schulleiter beider Vergleichsgruppen
neben materiellen Gelingensbedingungen wie ausreichend Personal, Rdume, Materialien, Geldmit-
tel und Vertretungsstunden auch die solide fachlich-padagogische Qualifizierung des Personals als
zwingend erforderlich ansehen.

Insgesamt bilanzieren beide Schulleitergruppen fiir sich, dass es ihnen im Untersuchungszeitraum
gelungen ist, ihre inklusive Schulentwicklung weiter voranzubringen, doch schatzen die Schulleite-
rinnen und Schulleiter der inklusiven Schulprogrammschulen den Entwicklungszuwachs im Mittel
héher ein.

Nicht alle gesetzten Ziele der inklusiven Schulprogramme spiegeln sich in den Schulvisitationser-
gebnissen und Leistungsdaten wider. Doch vor dem Hintergrund, dass ein positiver Zusammenhang
zwischen der (inklusiven) Ausgestaltung eines Schulprogramms und einigen Profilmerkmalen der
Schulvisitation existiert, stellt die gemeinsame Entwicklung eines inklusiven Schulprogramms im
Kollegium eine Gelingensbedingung auf dem Weg zu einer ,,Schule fir alle” dar und tragt maRgeb-
lich zur inklusiven Konsensfindung bei.
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KAPITEL 12

Gelingensbedingungen inklusiven Lernens:
Einfliisse individueller und kontextueller
Merkmale auf die fachliche und soziale
Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern

Nadine Spérer & Thorsten Henke

1 Einleitung

Schulische Inklusion bedeutet, dass alle Kinder — unabhangig von personlichen und familidren

Merkmalen wie z. B. Geschlecht, sozio6konomischem Status, Migrationshintergrund, Religionszu-

gehorigkeit sowie dem Vorhandensein sonderpddagogischer Forderbedarfe — eine gemeinsame

Schule besuchen und in ihrer individuellen akademischen und personlichen Entwicklung best-

moglich durch ein multiprofessionelles Team unterstiitzt werden (Prengel, 2013). Diese positive

Entwicklung aller Schilerinnen und Schiler soll durch einen gemeinsamen Unterricht erreicht

werden, der mittels binnendifferenzierender Methoden auf die Verschiedenheit der Kinder ein-

geht (Preuss-Lausitz, 2014).

Das Land Brandenburg hat in den vergangenen drei Schuljahren mit dem Pilotprojekt , Inklusive

Grundschule” fir 84 Grundschulen einheitliche Rahmenbedingungen geschaffen, mit denen inklu-

sives Lernen und Lehren ermoglicht werden sollte. Zu diesen Rahmenbedingungen zédhlten

e die Aufnahme von Kindern in die 1. Klasse unabhangig von Schwierigkeiten in den Bereichen
Lernen, emotionale und soziale Entwicklung sowie Sprache (LES),

e die Moglichkeit des Verzichts auf die Feststellung eines sonderpadagogischen Férderbedarfs in
diesen drei Bereichen,

e zusatzliche Stunden in Hohe von 3.5 Lehrerwochenstunden je Schilerin und Schiler fir funf
Prozent der Gesamtschulerzahl,

¢ ein Stundenpool, der von den Schulamtern verwaltet wurde und den Schulen zum Ausgleich fir
besondere Problemlagen zugewiesen werden konnte,

¢ ein Frequenzrichtwert von 23 Schilerinnen und Schiilern bei der Bildung von Klassen der ersten
Jahrgangsstufe (beginnend im Schuljahr 2012/13) und

¢ ein modular ausgestaltetes Fortbildungscurriculum sowie Beratungen fiir Lehrerinnen und Lehrer.

Ein wichtiges erstes Anliegen der wissenschaftlichen Begleitforschung bestand nun darin, die Ent-
wicklung der Schilerinnen und Schiiler unter diesen Rahmenbedingungen zu dokumentieren. Dabei
wurde betrachtet, inwiefern sich unterschiedliche Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse — also leis-
tungsstarkere und leistungsschwéachere Kinder, Kinder mit einem und ohne einen sonderpadagogi-
schen Forderbedarf, Kinder mit und ohne Migrationshintergrund usw. —im Untersuchungszeitraum
von zwei Schuljahren hinsichtlich fachlicher, personaler und sozialer Merkmale verdandert haben. In
diesem Zusammenhang sollten zudem schul- und klassenspezifische Einflussfaktoren auf die Ver-
anderung der Merkmale der Schiilerinnen und Schiler identifiziert werden.

Diese Einflussfaktoren lassen sich in Input- und Prozessdimensionen unterscheiden (Gresch &
Piezunka, 2015). Die Inputdimensionen beschreiben, unter welchen Rahmenbedingungen ge-
meinsamer Unterricht umgesetzt wird (siehe Abb. 1). Dabei werden Merkmale auf der Ebene des
Bundeslandes, der Schule, der Klasse und des Kindes einbezogen. Insgesamt identifizierten Gresch
und Piezunka (2015) sechs Dimensionen, die als Input fur inklusives Lernen und Lehren besonders
relevant sind:
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Identifikation von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem Férderbedarf: Bislang
gibt es in der Bildungsforschung keine einheitlichen Standards, um zu erfassen, welche Schiile-
rinnen und Schiiler einen sonderpadagogischen Forderbedarf haben. Unter der Bedingung, dass
in einem inklusiven Schulsystem auf eine Feststellung verzichtet werden kann, wird empfohlen,
unter dieser Dimension neben dem diagnostizierten sonderpaddagogischen Foérderbedarf auch
den Erhalt sonderpddagogischer Foérderung und den Bereich des Forderschwerpunkts zu erfassen.
Zugangsbedingungen von Schiilerinnen und Schiilern mit festgestelltem sonderpéddagogischen
Férderbedarf: Mit der zweiten Dimension werden Aussagen Uber die Art der Beschulung von
Kindern mit sonderpddagogischem Forderbedarf unter Beachtung regionaler Besonderheiten
getroffen. In diesem Zusammenhang wird angenommen, dass auf einer globalen Ebene die
Inklusionsquote des jeweiligen Bundeslandes einen Einfluss darauf hat, ob ein Kind eine Regel-
oder Forderschule besucht. Zudem wird das Schulangebot vor Ort, insbesondere schulspezifi-
sche Zugangsbarrieren und die Distanz zwischen Wohnort der Familie und Schule, eine Rolle bei
der Wahl des Lernorts spielen.

Kontextfaktoren: Unter dieser Dimension werden die Merkmale der Schule zusammengefasst.
Es wird davon ausgegangen, dass die sozio-demografische Zusammensetzung der Schiilerschaft
und des Personals, die Tragerschaft der Schule und der Schultyp die Umsetzung inklusiven Ler-
nens und Lehrens beeinflussen.

Ressourcen: Die Ausgestaltung des gemeinsamen Unterrichts hangt von den Ressourcen ab, die
einer Schule zur Verfligung stehen. Entsprechend sollte differenziert betrachtet werden, welche
sachlichen sowie pauschalen und schiilerbezogenen personalen Ressourcen einer Schule zur
Verfligung stehen und wie diese verwendet werden.

Qualifizierung des Personals: Mit welcher Qualitdt der gemeinsame Unterricht von Schilerin-
nen und Schillern mit einem und ohne einen sonderpddagogischen Forderbedarf realisiert
wird, hangt von der Qualifizierung des gesamten an der jeweiligen Schule tdtigen Personals ab.
Einstellungen: Schlussendlich bilden die Einstellungen aller beteiligten Akteure zum inklusiven
Unterricht einen wichtigen Einflussfaktor auf die Umsetzung inklusiven Lernens. In diesem Zu-
sammenhang wird angenommen, dass neben den Einstellungen der beteiligten Pddagoginnen
und Padagogen auch die Einstellungen der Schulleitungen sowie der Kinder und ihrer Eltern
einen Einfluss auf den Unterrichtsprozess nehmen kénnen.

Abb.1 Dimensionen zur Erfassung der Inklusionssituation (Gresch & Piezunka, 2015).

Inputdimensionen Prozessdimensionen Outputdimensionen
Identifizierung von Handlungen auf Leistungsstand und
Schulerinnen und Schulebene Leistungsentwicklung
Schilern mit sonder- .
padagogischer Formc.an des Selbﬂstwertgefuhl der
Férderung gememsamen Schilerschaft

Unterrichts K ki
Zugangsbedingungen assenkliima
* Unterrichtsgestaltung #’ ) )

Kontextfaktoren Soziale Integration
Ressourcen Einstellung der

Eltern, Lehrkrafte,
Qualifizierung des Schilerschaft
Personals

Einstellungen

Diese sechs Merkmalsbereiche spielen eine wichtige Rolle, wenn es um die konkrete organisato-
rische und inhaltliche Gestaltung der Lernumgebung geht. Zur Beschreibung dieses Prozesses der
Ausgestaltung werden wiederum unterschiedliche Ebenen betrachtet. Es wird beleuchtet, wie sich
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die Inputdimensionen auf Handlungen auf Schulebene, die Strukturierung auf Klassenebene sowie
die Forderung der Schiilerinnen und Schiler auf der Ebene des Unterrichts auswirken. Auf Ebene
der Schule wird davon ausgegangen, dass sich die Inputdimensionen auf die Gestaltung der Schul-
programme und die Kooperation mit auRerschulischen Partnern auswirken. Auf Ebene der Klassen
wiederum wirken sich die Inputdimensionen aus auf die Komposition der Klasse, die Personalaus-
stattung (Anzahl und Art des Personals in einer Klasse, AusmaR und Formen der Zusammenarbeit).
Sowohl Input- als auch Prozessdimensionen bestimmen, wie wirksam der gemeinsame Unterricht
von Kindern mit einem und ohne einen sonderpadagogischen Forderbedarf ausfallt. Somit nehmen
die Prozessdimensionen eine Mittlerfunktion ein. Auf der einen Seite werden sie von den Inputdi-
mensionen beeinflusst, wie z. B. den Kontextfaktoren. Auf der anderen Seite beeinflussen sie selbst,
wie Schilerinnen und Schiiler sich hinsichtlich fachlicher, personaler und sozialer Merkmale entwi-
ckeln und wie sich Lehrerinnen und Lehrer in professionsbezogenen Merkmalen verandern.

In den vorangegangenen Kapiteln wurden einzelne Aspekte dieses Bedingungsgefliges betrachtet.
So wurde in Kapitel 1 die strukturelle Entwicklung von inklusiven Lernsettings als ein padagogi-
sches Konzept verdeutlicht, das in Brandenburg im Kontext sehr unterschiedlicher schulpolitischer
Herausforderungen zu sehen ist. Neben reformpadagogischen Orientierungen sind es insbesondere
Besonderheiten der demographischen Entwicklung sowie Ausstattungsmerkmale und bildungs-
politische Zielstellungen des Pilotprojekts, die als Rahmenbedingungen dieses Modells von Schul-
entwicklung prazisiert werden. Nachdem in den Kapiteln 2 bis 4 die Anlage des Pilotprojekts und die
methodische Ausrichtung der Begleitforschung vorgestellt wurden, wurde in Kapitel 5 betrachtet,
welche Merkmale die Pilotschulen kennzeichnen und wie heterogen die Klassen zusammengesetzt
waren. In Kapitel 6 wurde herausgearbeitet, wie sich die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler in
den Fachern Deutsch und Mathematik im Untersuchungszeitraum entwickelt haben. Dariber hin-
aus wurde in Kapitel 7 untersucht, wie sich das Selbstkonzept, Interessen und die soziale Integration
von Schilerinnen und Schiilern mit einem und ohne einen sonderpadagogischen Forderbedarf in
den Pilotschulen verdndert haben. Seitens der Lehrerinnen und Lehrer wurde in Kapitel 8 betrach-
tet, welches padagogische Wissen und welche Erfahrungen, Einstellungen und Erwartungen Bran-
denburger Padagoginnen und Padagogen zum inklusiven Unterricht aufweisen, wie stark sich diese
Merkmale im Untersuchungszeitraum verdndern und in welchem Zusammenhang sie zu anderen
personlichen Merkmalen der Lehrerinnen und Lehrer stehen. Welche Auswirkungen die inklusions-
spezifischen Fortbildungen und Beratungen hatten, die den Lehrerinnen und Lehrern der Pilotschu-
len angeboten wurden, wurde in Kapitel 9 untersucht. Im Fokus des Kapitels 10 stand die Frage, wie
Schiilerinnen und Schiiler die Gestaltung des Unterrichts in den Fachern Deutsch und Mathematik
wahrgenommen haben. Inwiefern die Konzeption eines Schulprogramms mit anderen schulischen
Indikatoren zusammenhangt, wurde schliefRlich in Kapitel 11 dargestellt.

Diese unterschiedlichen Betrachtungen bildeten die Grundlage der nachfolgenden Darstellungen.
Das Ziel der abschlieenden Analysen bestand darin, die Einfliisse individueller und klassenspezifi-
scher Merkmale auf insbesondere fachliche und soziale Merkmale von Schilerinnen und Schiilern
zu quantifizieren. Ausgehend vom zuvor geschilderten Input-Prozess-Output-Modell wurde dabei
der Einfluss von Merkmalen erfasst, die entweder der Input- oder der Prozessebene zugeordnet
werden konnten.

2 Methodisches Vorgehen
2.1 Stichprobe und Design

Die Grundlage zur Analyse der Einflisse individueller und klassenspezifischer Merkmale bildeten
Daten beider Teilstudien. Aus der Teilstudie 1 wurden die Angaben von N = 1435 Grundschulkindern
und ihren Eltern der 61 jahrgangshomogenen Klassen an 31 der an der PING-Studie teilnehmenden
Schulen genutzt. Diese Stichprobe bestand wiederum aus zwei Kohorten: 705 Schilerinnen und
Schiler aus 30 Klassen waren zu Beginn der Erhebungen in der zweiten Jahrgangsstufe (im Folgen-
den: Kohorte 1), wahrend 730 Schiilerinnen und Schiiler aus 31 Klassen zu Beginn der Erhebungen
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in der dritten Jahrgangsstufe lernten (im Folgenden Kohorte 2). Die Merkmale der Schiilerinnen und
Schiiler wurden zu drei unterschiedlichen Messzeitpunkten erhoben: am Anfang des Schuljahres
2012/13 (t0), am Ende des Schuljahres 2012/13 (t1) und am Ende des Schuljahres 2013/14 (t2).
Aus der Teilstudie 2 wurden die Daten derjenigen Lehrerinnen und Lehrer genutzt, die in den 61
betrachteten Klassen in den Schuljahren 2012/13 und 2013/14 die Unterrichtsfacher Deutsch oder
Mathematik unterrichtet haben. lhre Angaben im ersten und dritten Online-Fragebogen wurden
in Beziehung zu den Merkmalsauspragungen der Schiilerinnen und Schiler der jeweiligen Klasse
gesetzt. Aufgrund eines moglichen Wechsels des Fachlehrers von einem auf das darauf folgende
Schuljahr wurden die Einflisse getrennt fur die beiden Schuljahre analysiert.

2.2 Input- und Prozessmerkmale

Individuelle Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler und ihrer Familien

Im Folgenden wird zusammenfassend dokumentiert, auf welche Art die Merkmale der Schiilerinnen
und Schiler und ihrer Familien erfasst wurden. Detaillierte Darstellungen finden sich in den Kapi-
teln 4, 6, 7 und 10.

Geschlecht. Das Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler wurde tber den Schiilerfragebogen
erhoben.

Sozio6konomischer Status der Eltern. Aus den Angaben der Eltern zur ihrer derzeitigen Berufstatigkeit
wurde der International Social-Economic Index zur Erfassung des soziobkonomischen Status gebildet
(ISEl; Ganzeboom, De Graaf & Treiman, 1992). Lagen Werte flr beide Elternteile vor, ging jeweils der
hohere Wert in die Berechnungen ein (HISEI). Der ISEIl bzw. der HISEI hat einen Wertebereich von 16
bis 90, wobei hohere Werte einem héheren soziobkonomischen Status entsprechen.
Migrationshintergrund. Aus den Angaben der Eltern, in welchem Land sie geboren sind, wurde eine
dichotome Variable zur Erfassung des Migrationshintergrunds der Kinder gebildet, die angibt, ob
mindestens ein Elternteil in einem anderen Land als Deutschland geboren wurde.
Sonderpddagogischer Férderbedarf. Die Angabe zum festgestellten sonderpadagogischen Forder-
bedarf basiert auf Angaben der Lehrerinnen und Lehrer, ob im ersten oder zweiten Schuljahr der
Untersuchungen ein sonderpddagogischer Férderbedarf festgestellt wurde. Analog zum festgestell-
ten sonderpddagogischen Férderbedarf wurden die Lehrerinnen und Lehrer im Schuljahr 2013/14
gebeten, zu jedem Kind anzugeben, ob sie einen sonderpddagogischen Forderbedarf bei diesem
Kind vermuten.

Kognitive Grundféhigkeit. Die kognitive Fahigkeit der Schilerinnen und Schiler wurde zu t0 Gber
den Subtest ,Matrizen” der Grundintelligenztest Skala 1 (CFT 1, Weil} & Osterland, 1997) erhoben.
Er umfasste 12 Aufgaben, so dass insgesamt 12 Punkte fiir die Anzahl richtig geloster Aufgaben er-
reicht werden konnten.

Einschatzungen der Schiilerinnen und Schiiler im Zusammenhang mit den Fachern Deutsch

und Mathematik

Fachinteresse. Das Interesse der Schilerinnen und Schiiler am Lesen und am Fach Mathematik wur-
de zu t1 und t2 anhand von Items aus dem Schiilerfragebogen der Internationalen Grundschulle-
seuntersuchung (IGLU; Bos et al., 2005) erfasst. Die Kinder beurteilten dafiir jeweils sechs Items, die
mit Bezug auf die Domanen Lesen und Mathematik ahnlich formuliert waren (z. B. ,,Ich lese gern.”,
»lch rechne gern.”“), auf einer vierstufigen Antwortskala von 0 = stimmt gar nicht bis 3 = stimmt ge-
nau (Reliabilitat Lesen: a; =.79, a, = .85; Mathematik: oy =.75, a, =.78).

Selbstkonzept. Die Erfassung des akademischen Selbstkonzepts erfolgte in den Doméanen Lesen,
Rechtschreibung und Mathematik. Daflir wurden Items des Fragebogens zur Erfassung emotionaler
und sozialer Schulerfahrungen (FEESS; Rauer & Schuck, 2003) adaptiert. Das Selbstkonzept wurde
zu t1 und t2 spezifisch fir jede der drei Doméanen anhand von je sechs Items erfragt (z. B. ,,Ich kann
gut lesen.”, ,Ich bin gut im Rechtschreiben.”, ,Ich kann gut rechnen.”). Die Schiilerinnen und Schiiler
beurteilten die vorgelegten Items auf einer vierstufigen Antwortskala von 0 = stimmt gar nicht bis
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3 =stimmt genau (Reliabilitdt Lesen: a; =.76, o, =.80; Rechtschreibung: a;=.74, a, =.77; Mathe-
matik: ay =.76, a, = .80).

Einschdtzungen zur Unterrichtsgestaltung. Zur Erfassung der Unterrichtsgestaltung schatzen die
Schilerinnen und Schiler die Merkmale kognitive Aktivierung (z. B. ,,Mein Lehrer im Deutschun-
terricht/Matheunterricht fragt genau nach, was ich verstanden habe und was noch nicht.“), Um-
gang mit Heterogenitat (z. B. ,,Bei uns im Deutschunterricht/Matheunterricht kdnnen wir zwischen
unterschiedlichen Aufgaben wahlen.”) und Klassenfiuhrung (z. B. ,,Bei uns im Deutschunterricht/
Matheunterricht stort keiner den Unterricht.”) jeweils zum Ende der Schuljahre 2012/13 und
2013/14 und jeweils bezogen auf das Unterrichtsfach Deutsch und Mathematik ein. Alle Skalen
umfassten pro Unterrichtsfach sechs Items und basieren auf den Arbeiten Fauth, Decristan, Rieser,
Klieme und Buttner (2011), Helmke (2012) sowie Kloss (2011). Die Einschatzungen erfolgten auf
einer vierstufigen Antwortskala von 0 = stimmt gar nicht bis 3 = stimmt genau (Reliabilitdt kognitive
Aktivierung: o4, peutsch = .70, 02, peusch = .69, 1, Mathematik = .59, Qlz, mathematik = -58; Umgang mit Heteroge-
nitat: o, peutsch = .64, 02, peusch = .53, U1, Mathematik = .57, A2, mathematik = .58; Klassenflhrung: oy, peutsch = .84,
02, peusch = -87, 01, mathematik = - 79; Ola, Mathematik = -84).

Einschdtzungen zu emotional-sozialen Schulerfahrungen. Zur Erfassung emotional-sozialer Erfah-
rungen schatzten die Schilerinnen und Schiler das Klassenklima (z. B. ,,Meine Mitschiiler lachen
Uber Schiler, die anders sind.”, invers formuliert) und das Gefiihl des Angenommenseins (z. B. ,,Mei-
ne Lehrer mégen mich.“) anhand von Items des FEESS (Rauer & Schuck, 2003) ein. Die Beurteilung
der jeweils acht Items durch die Schiilerinnen und Schiiler erfolgte auf einer vierstufigen Antwort-
skala von 0 = stimmt gar nicht bis 3 = stimmt genau (Reliabilitat Klassenklima: oy =.74, a, = .80; Ge-
fihl des Angenommenseins: a; =.77, a, = .83).

Angaben der Lehrerinnen und Lehrer

Im Folgenden wird dargestellt, welche Angaben von den Lehrerinnen und Lehrern erhoben wurden.
Ausfihrliche Darstellungen hierzu finden sich in den Kapiteln 8 und 9.

Dienstalter. Die Lehrerinnen und Lehrer wurden einmalig gebeten, die Anzahl der Jahre anzugeben,
die sie bereits als Lehrkraft (einschlieRlich der Referendariatszeit) tatig sind.
Kompetenzeinschdtzungen. Um die Kompetenzen bezogen auf den Index Inklusion zu erfassen, wur-
de zum ersten Messzeitpunkt erfragt, wie hoch die Lehrerinnen und Lehrer ihre Kompetenzen nach
einem entsprechenden Fortbildungsbesuch einschatzten. Den Indikatoren des Index fiir Inklusion
entsprechend wurde die Selbsteinschatzung mittels sechs Items erfasst (z. B.: ,Wie beurteilen Sie
Ihre derzeitigen Kompetenzen um die folgenden Aspekte von Inklusion an Ihrer Schule umzuset-
zen?“: Inklusive Werte verankern). Die Beurteilung erfolgte auf deiner vierstufigen Likert-Skala von
1 = sehr gering bis 4 = sehr hoch. Die interne Konsistenz war sehr gut (Cronbachs a =.90).
Teamteaching. Die teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrer wurden im Hinblick auf die Zusammen-
arbeit mit Kolleginnen und Kollegen gefragt, wie haufig diese Kooperationen stattfanden. Dabei
sollten die Lehrkrafte Angaben getrennt nach den verschiedenen Professionen Sonderpddagogin-
nen und Sonderpddagogen, andere Fachlehrerinnen und Fachlehrer sowie weitere pddagogische
Fachkrdfte tatigen. Die Lehrerinnen und Lehrer wurden gebeten, hierbei Auskunft Giber den Umfang
der jeweiligen Kooperationsstunden in einer typischen Unterrichtswoche zu geben.

Qualitit der Zusammenarbeit. Zur Erfassung der Qualitat der Zusammenarbeit mit Kolleginnen und
Kollegen zu t1 und t3 wurde eine acht Items umfassende Skala in Anlehnung an Frey et al. (2009)
eingesetzt. Den Items (z. B.: ,Wenn ich mit einer anderen Lehrkraft/einer sonderpadagogischen
Fachkraft/im multiprofessionellen Team eine Klasse unterrichte, habe ich den Eindruck, dass wir an
einem Strang ziehen.”) lag ein vierstufiges Antwortformat von 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu
zugrunde. Die Reliabilitdt war zu beiden Messzeitpunkten gut (Cronbachs a; = .89, as =.89).
Professionelle Anregung. Um die Anregung professioneller Kompetenz durch die Schulleitung zu t1
und t3 zu erfassen, wurde eine Skala des 1SQ (2010) verwendet (z. B.: ,,Die Schulleitung liefert Ideen
fur die berufliche Entwicklung der Kolleginnen und Kollegen.”). Mit vier Items und einem vierstufi-
gen Antwortformat von 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu wurden sehr gute Reliabilitdtswerte
erreicht (Cronbachs a; =.93, a3 =.92).
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Einstellung. Die Erfassung der Einstellung der Lehrerinnen und Lehrer zum inklusiven Lernen er-
folgte mittels der Subskala Einstellung zur Gestaltung inklusiven Unterrichts in Anlehnung an das
KIESEL-Instrument (Bosse & Sporer, 2014). Auch hier lag das vierstufige Antwortformat von 1 = trifft
gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu den vier Iltems (z. B.: ,Unterricht kann grundsatzlich so gestaltet
werden, dass er allen Kindern gerecht wird.”) zugrunde. Die interne Konsistenz war zu t1 und t3 gut
(Cronbachs a; =.82, a3 =.81).

Selbstwirksamkeit. Um die Selbstwirksamkeit der Lehrerinnen und Lehrer zu erfassen, wurde eben-
falls eine Subskala des KIESEL-Instruments (Bosse & Sporer, 2014) verwendet. Die Subskala Selbst-
wirksamkeit bezogen auf die Gestaltung inklusiven Unterrichts enthalt vier Iltems (z. B.: ,,Ich bin mir
sicher, dass ich auch bei groRten Leistungsunterschieden fir jedes Kind ein angemessenes Lern-
angebot bereithalten kann.”), die mittels des bereits erwahnten vierstufigen Antwortformats von
1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu beantwortet werden konnten. Die interne Konsistenz zu t1
und t3 war gut (Cronbachs a; =.89, a3 =.89).

Professionswissen. Um das Professionswissen der Lehrerinnen und Lehrer zu erfassen, wurden Ein-
schatzungen zur individuellen Férderung, diagnostischen Kompetenz und Bezugsnormorientierung
eingeholt. Zur Erfassung der Férderung nach individuellen Lernvoraussetzungen wurde eine Skala in
Anlehnung an Frey et al. (2009) eingesetzt (z. B.: , Leistungsstarken Kindern gebe ich Extraaufgaben,
durch die sie wirklich gefordert werden®,). Allen vier Items lag das Antwortformat von 1 = trifft gar
nicht zu bis 4 = trifft voll zu zugrunde. Die Reliabilitdt zu t1 und t3 war zufrieden stellend (Cronbachs
o1 =.77, az =.74). Um die diagnostische Kompetenz der Lehrerinnen und Lehrer zu erheben, wurde
eine Skala in Anlehnung an 1SQ (2009) mit vier Items zu t1 und t3 verwendet. Die Items (z. B.: ,Ich
merke, wenn der Unterricht zu schwierig ist.”) hatten das vierstufige Antwortformat von 1 = trifft gar
nicht zu bis 4 = trifft voll zu. Die Skala zeigte zu t1 und t3 jeweils eine zufrieden stellende Reliabilitat
(Cronbachs ay =.70, as = .72). Zur Erfassung der individuellen Bezugsnormorientierung wurde eben-
falls eine Skala des ISQ-Fragebogens (2009) verwendet. Die Skala enthielt vier Items (z. B.: ,Wenn
sich ein Kind besonders angestrengt hat, lobe ich es, auch wenn andere Kinder noch besser sind.”)
mit einem vierstufigen Antwortformat von 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu. Die Reliabilitats-
werte zu t1 und t3 waren gut (Cronbachs a; = .88, az =.88). Um das Professionswissen abbilden zu
kénnen, wurde aus den drei genannten Skalen ein Mittelwert gebildet.

2.3 Output-Merkmale

In den nachfolgenden Abschnitten wird berichtet, wie die fachlichen und sozialen Output-Merkmale
erfasst wurden. Detaillierte Darstellungen finden sich in den Kapitel 6 und 7.

Kompetenzen im Fach Deutsch

Lesegeschwindigkeit. Die Wirzburger Leise Leseprobe-Revision (WLLP-R, Schneider, Blanke, Faust
& Kispert, 2011) wurde zur Erfassung der Lesegeschwindigkeit als Indikator fiir das basale Lesen
zu allen drei Messzeitpunkten eingesetzt. Dazu wurden den Schilerinnen und Schiillern Aufgaben
vorgelegt, in denen zu einem Wort das richtige von vier Bildern ausgewahlt werden musste. In der
zweiten Jahrgangsstufe wurden den Schiilerinnen und Schiilern insgesamt 110 solcher Aufgaben
vorgelegt, in der dritten Jahrgangsstufe 130 Aufgaben und in der vierten Jahrgangsstufe 150 Auf-
gaben, wobei innerhalb von fiinf Minuten moglichst viele Aufgaben zu |6sen waren. Fiir jede rich-
tig geloste Aufgabe wurde ein Punkt vergeben (Reliabilitdt Kohorte 1: ao=.96, a;=.97, a, =.98;
Kohorte 2: oo =.97, a, = .98, a, =.98).

Leseversténdnis. Mit Hilfe des Subtests Textverstdandnis des Leseverstandnistest flr Erst- bis Sechst-
klassler (ELFE 1-6, Lenhard & Schneider, 2006) wurde erhoben, inwiefern Schilerinnen und Schiler
in der Lage sind, Beziige zwischen Satzen herzustellen und Inferenzen zu bilden. Es mussten 20 kurze
Texte gelesen und die dazugehdrigen Multiple-Choice-Aufgaben in maximal sieben Minuten bear-
beitetet werden, so dass insgesamt 20 Punkte fiir die Anzahl richtig geloster Aufgaben erreicht wer-
den konnten (Reliabilitdt Kohorte 1: ao = .80, oy = .88, a, = .90; Kohorte 2: 0, = .86, a; =.90, a; =.90).



Gelingensbedingungen inklusiven Lernens

Rechtschreibung. Mittels der Hamburger Schreibprobe (HSP 1-10, May, 2012) wurde die Recht-
schreibfahigkeit erfasst. Dazu mussten die Schilerinnen und Schiler je nach Jahrgangsstufe und
verwendeten Testheften eine unterschiedliche Anzahl von Woértern und Satzen schreiben. Die Aus-
wertung erfolgte durch die Berechnung der Gesamtzahl der Graphemtreffer, die wiederum definiert
war als die Summe der richtig geschriebenen Grapheme je Wort (Reliabilitdt Kohorte 1: oo =.74,
o =.92, a, =.96; Kohorte 2: ap=.91, a; =.92, a, =.97).

Kompetenzen im Fach Mathematik.

Die schulischen Kompetenzen im Fach Mathematik wurden anhand von vier Untertests des Heidel-
berger Rechentests (HRT 1-4, Haffner, Baro, Parzer & Resch, 2005) erfasst. Die Subtests Addition
(40 Aufgaben, 2 Minuten Bearbeitungszeit) und Subtraktion (40 Aufgaben, 2 Minuten Bearbeitungs-
zeit) erfassten grundlegende Rechenoperationen, wahrend die Subtests Mengenzahlen (21 Aufga-
ben, 1 Minute Bearbeitungszeit) und Wirfelzahlen (28 Aufgaben, 3 Minuten Bearbeitungszeit) der
Erfassung von numerisch-logischen und rdumlich-visuellen Fahigkeiten dienten. Fir die nachfolgen-
den Analysen wurden die schulnahen Fertigkeiten des Addierens und Subtrahierens herangezogen.
Aus der Anzahl jeweils richtig geloster Aufgaben ergaben sich dabei die Testrohwerte (Reliabilitat
Kohorte 1: Addition: ao =.90, a; =.92, a, =.94, Subtraktion: oo =.90, 0oy =.93, o, =.94, Kohorte 2:
Addition: ao =.90, a; =.93, a, =.93, Subtraktion: 0o =.92, oy =.94, o, =.94).

Soziale Integration

Zur Erfassung eines sozial-emotionalen Outcome-Merkmals wurden die Schilerinnen und Schiler
zu t1 und t2 um eine Einschatzung dazu gebeten, wie sozial integriert sie sich in den Klassenver-
band fuhlen (Rauer & Schuck, 2003). Die Beurteilung der acht Items (z. B. ,,Ich fihle mich in der
Klasse wohl.“) durch die Schilerinnen und Schiiler erfolgte auf einer vierstufigen Antwortskala von
0 = stimmt gar nicht bis 3 = stimmt genau (Reliabilitat: a, =.78, a, = .84).

2.4 Statistisches Vorgehen

Nachfolgend werden die Befunde der Regressionsanalysen fiir die Schuljahre 2012/13 sowie
2013/14 berichtet. Mit Ausnahme der sozialen Integration im Schuljahr 2012/13 wurde zu jedem
interessierenden Output-Merkmal untersucht, durch welche Input- und Prozessmerkmale Verdnde-
rungen im Output-Merkmal erklirt werden konnen.! Seitens der Output-Merkmale wurden Indika-
toren der erreichten Kompetenz im Lesen (Lesegeschwindigkeit, Leseverstdndnis), Rechtschreiben
und in Mathematik (Addition, Subtraktion) sowie das AusmaR der erlebten sozialen Integration he-
rangezogen. Auf Seite der Input- und Prozessmerkmale wurden Merkmale bezogen auf die unter-
schiedlichen Ebenen des Systems Schule betrachtet.

Da die interessierenden Merkmale sowohl auf der Klassen- als auch auf der Schiilerebene angesie-
delt sind, wurde fir die statistischen Analysen auf Mehrebenenanalysen zuriickgegriffen. Mehrebe-
nenanalysen erlauben eine explizite Beriicksichtigung einer geschachtelten Stichprobenstruktur, in-
dem die Einflisse der Klassen- und Schiilerebene getrennt voneinander ermittelt werden. Dies hat
zum einen zur Folge, dass die Standardfehler der Parameter unverzerrt geschatzt werden. Zum an-
deren wird auf diese Weise sichtbar, welchen Stellenwert individuelle und klassenspezifische Merk-
male zur Vorhersage der individuellen Weiterentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler haben.
Um die geschatzten Parameter der Schiilerebene adadquat interpretieren zu kdnnen, ist es wichtig,
die Einflussvariablen vor der Analyse zu zentrieren. Bei der so genannten Group-Mean-Zentrierung
wird von der Einflussvariablen der jeweilige Klassenmittelwert abgezogen, der daraus resultierende
Differenzwert ist die Abweichung einer Schiilerin oder eines Schiilers vom Mittelwert ihrer oder sei-
ner Klasse. Der Intercept des Modells entspricht sodann einem mittleren Schiiler relativ zu ihrer oder

1  Zwei Inputdimensionen des Modells von Gresch und Piezunka (2015) spielen in der vorliegenden Untersuchung keine Rolle,
denn sowohl die Zugangsbedingungen (operationalisiert tiber die Inklusionsquote des jeweiligen Bundeslandes) als auch die
Ressourcen fiur die Umsetzung inklusiven Lernens, die einer Schule zur Verfligung stehen, waren fir alle Schulen gleich.
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seiner Klasse. Wird hingegen eine so genannte Grand-Mean-Zentrierung vorgenommen, dann wird
von der Einflussvariablen der Stichprobenmittelwert subtrahiert. Der Intercept des Modells spiegelt
somit den Outcome einer Schiilerin oder eines Schiilers mit mittlerer Auspragung auf der Einflussva-
riablen wieder. Fihrt man den Klassenmittelwert als separaten Pradiktor in das Modell ein, dann ist
dessen Interpretation abhangig von der gewahlten Zentrierung. Im Fall der Group-Mean-Zentrierung
entspricht der Parameter dem Einfluss, den der Gruppenmittelwert auf eine mittlere Schiilerin oder
einen mittleren Schiiler einer Klasse hat. Bei der Grand-Mean-Zentrierung gibt der Parameter wieder,
wie sehr sich zwei Schulkinder aufgrund ihrer Klassenzugehérigkeit in einem Outcome unterschei-
den, obwohl sie ansonsten gleiche Werte auf allen anderen Einflussvariablen aufweisen.

Da in Mehrebenenmodellen eine Zerlegung der Residualvarianz auf die verschiedenen Ebenen er-
folgt, ist es nicht mehr ohne Weiteres moglich, die Passung eines Modells als Anteil der durch das
Modell aufgeklarten Varianz an der totalen Varianz des Outcomes anzugeben (Snijders & Bosker,
2012). Fur die Berechnung eines R? stehen deshalb verschiedene Alternativen zur Verfiigung (vgl.
Nakagawa & Schielzeth, 2013). Im vorliegenden Kapitel wird der Anteil der aufgeklarten Varianz
in Form eines marginal R? und eines conditional R? berichtet (Nakagawa & Schielzeth, 2013). Das
marginal R? gibt an, wie viel Varianz allein durch die aufgenommenen Einflussvariablen erklart wer-
den kann. Beim conditional R? wird zuséatzlich noch die Schwankung zwischen den Klassen im In-
tercept berlicksichtigt. Das conditional R? kann somit als die Varianzaufklarung durch das gesamte
Modell aufgefasst werden (Nakagawa & Schielzeth, 2013).

Vor der Analyse der Bedeutsamkeit von Merkmalen der Lehrerinnen und Lehrer fiir die Veranderung
von Merkmalen der Schiilerinnen und Schiiler wurde Uberprift, ob in den untersuchten 61 Klassen
ein Lehrerwechsel in den Unterrichtsfachern Deutsch und Mathematik stattgefunden hat. Bezogen
auf das Fach Deutsch gab es in 41 % der Klassen einen Wechsel; im Fach Mathematik lag der Anteil
bei 47 %. Aus diesem Grund wurden alle Analysen getrennt fur die Schuljahre 2012/13 und 2013/14
durchgeflhrt. In die Berechnungen zum ersten Untersuchungsjahr gingen die Angaben der jeweili-
gen Deutsch- bzw. Mathematiklehrkréfte der 61 Stichproben-Klassen des Schuljahres 2012/13 ein.
Es wurden die Angaben der Lehrerinnen und Lehrer aus dem ersten Online-Fragebogen genutzt
(t1). In die Analysen zum zweiten Untersuchungsjahr flossen hingegen die Angaben der jeweiligen
Deutsch- und Mathematiklehrkrafte der 61 Klassen des Schuljahres 2013/14 ein. Hier wurden die
Werte aus dem zeitlich korrespondierenden dritten Online-Fragebogen herangezogen (t3).

Alle intervallskalierten Einflussvariablen wurden vor der Analyse am Mittelwert und der Standard-
abweichung der Stichprobe z-skaliert. Dies entspricht einer Grand-Mean-Zentrierung. Eine Ausnah-
me bildeten die Merkmale des Lernklimas (d. h., soziale Integration, Klassenklima). Da hier vor al-
lem die individuellen Abweichungen der Schiilerinnen und Schiler von der mittleren Wahrnehmung
der Klasse interessierten, wurden die Merkmale an der Standardabweichung und dem Mittelwert
der Klasse z-standardisiert. Konkret wurden zu jedem Output-Merkmal schrittweise flinf Regressio-
nen modelliert, deren Komplexitat sich von Modell zu Modell erhéhte.

Im jeweils ersten Modell wurde der Stellenwert individueller und familiagrer Merkmale der Schii-
lerinnen und Schdler fir die fachlichen Leistungen und das AusmaR der sozialen Integration ana-
lysiert. Dabei wurde simultan der Einfluss (a) des Geschlechts und der kognitiven Grundféhigkeit
des Kindes, (b) des soziobkonomischen Status (operationalisiert Gber den HISEl) und des Migrati-
onshintergrunds der Eltern sowie (c) des festgestellten und des vermuteten sonderpadagogischen
Forderbedarfs betrachtet.

Im zweiten Modell wurde zusatzlich zu diesen Merkmalen der Einfluss der Einschatzungen des je-
weiligen Kindes zu fachspezifischen Merkmalen untersucht. Dazu zdhlten das domanenspezifische
Interesse und Selbstkonzept einerseits und fachspezifische Einschdtzungen zum Grad der kognitiven
Aktivierung, zum Umgang mit Heterogenitdt sowie zur Klassenfiihrung anderseits. Alle bisher ge-
nannten Einflussmerkmale wurden als Level-1-Pradiktoren modelliert.

Im dritten Modell wurden erstmals zusatzlich Level-2-Pradiktoren in die Regression aufgenommen.
Neben des Merkmals der Kohortenzugehorigkeit wurden hier Kompositionsmerkmale der Klasse
integriert. Dabei handelte es sich um den mittleren sozio6konomischen Status und den Anteil an
Kindern mit einem Migrationshintergrund sowie die GroRe der Klasse.
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Das vierte Modell wurde schlieBlich um Merkmale der jeweiligen Deutsch- bzw. Mathematiklehrkraft
erganzt. Dazu wurden das Dienstalter, die Selbsteinschdtzung zu Kompetenzen in der Umsetzung
des Index fiir Inklusion, das Ausmal und die Qualitdt des Teamteachings, die erlebte professionelle
Anregung durch die Schulleitung, die Einstellung zum gemeinsamem Unterricht und das Erleben
von Selbstwirksamkeit im gemeinsamen Unterricht sowie das Professionswissen berlcksichtigt.

In die bisherigen Modelle 1 bis 4 wurden keine Werte der Baseline-Erhebung aufgenommen. Ent-
sprechend geben diese Modelle Auskunft dartiber, welchen Einfluss die Pradiktoren auf den bis zu
diesem Zeitraum erreichten Stand der Leistungen bzw. sozialen Integration hatten. Im fliinften Mo-
dell wurden abschlieRend die Werte der Baseline-Erhebung aufgenommen. Dies geschah auf Level 1
als individueller Ausgangswert des jeweiligen Kindes und auf Level 2 als mittlere Werte der Klasse.
Somit geben die Resultate dieses Modells darliber Auskunft, welche Pradiktoren eine Entwicklung
innerhalb eines Schuljahres unterstitzt hatten. Im Fall der Vorhersage des Output-Merkmals soziale
Integration entfiel fir das Schuljahr 2012/13 der Einbezug von Ausgangswerten, weil dieses Merk-
mal nicht in der Baseline-Erhebung erfragt wurde (sieche Kapitel 4). Im Schuljahr 2013/14 konnte
sodann der Einfluss von individuellen und klassenspezifischen Merkmalen um die Ausgangswerte
der sozialen Integration (t1) kontrolliert werden. Daher konnten nun auch Aussagen zu Einfliissen
auf die Verdnderung der erlebten sozialen Integration getroffen werden.

3 Ergebnisse
3.1 Einflussfaktoren auf die Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler im Schuljahr 2012/13

Lesegeschwindigkeit. Bezogen auf das Output-Merkmal der Lesegeschwindigkeit am Ende des Schul-
jahres 2012/13 stellten sowohl das Geschlecht als auch die kognitive Grundfahigkeit des jeweiligen
Kindes signifikante Pradiktoren dar (siehe Tab. 1). Dartber hinaus wiesen Kinder mit einem festge-
stellten sonderpadagogischen Forderbedarf sowie jene Kinder, bei denen die Lehrerinnen und Leh-
rer einen sonderpaddagogischen Forderbedarf vermutet hatten, eine geringere Leseleistung auf. Der
Anteil der durch diese individuellen Variablen erklarten Varianz lag bei 36 % (Modell 1). Ein ebenso
bedeutsamer Einfluss konnte dem Leseinteresse und dem Leseselbstkonzept zugeschrieben werden.
Je hoher das Interesse am Lesen ausgepragt war und je Uberzeugter ein Kind davon war, gut lesen zu
kénnen, desto flussiger konnte ein Kind im Schuljahr 2012/13 lesen (Modell 2). Die Einschitzungen ei-
nes Kindes zum Deutschunterricht spielten zur Vorhersage der Leistung hingegen keine bedeutsame
Rolle. Nahm man zur Vorhersage der Leistung die Pradiktoren auf Level 2 hinzu (Modell 4), so erwies
sich nur die Kohortenzugehorigkeit als statistisch bedeutsame Einflussvariable. Unter Beachtung der
Ausgangsleistung zu t0 veranderte sich das Muster dahingehend, dass beide Férderbedarf-Variablen
an Bedeutung verloren. Auf Individualebene stellte das Selbstkonzept einen wichtigen Pradiktor fur
die Leistungsentwicklung dar, auf Ebene der Level-2-Merkmale gewann die Unterrichtserfahrung der
Lehrerinnen und Lehrer an Bedeutung. Je langer sie bereits unterrichtet hatten, desto positiver ver-
dnderte sich die Leseleistung der Schilerinnen und Schiler im Schuljahr 2012/13.

Leseversténdnis. Bezogen auf das Verstehen von Texten ergab sich ein Bild, das in vieler Hinsicht
vergleichbar war mit der Regression der Lesegeschwindigkeit. Auch hier erwiesen sich das Ge-
schlecht, die kognitive Grundfahigkeit sowie ein festgestellter und ein vermuteter sonderpadago-
gischer Foérderbedarf als wichtige Pradiktoren des Leseverstiandnisses (siehe Tab. 2). Weitere re-
levante Einflisse entfalteten das Leseinteresse und -selbstkonzept. SchliefRlich trugen weder die
Einschatzungen eines Kindes zum Deutschunterricht noch die Pradiktoren auf Level 2 zur Erklarung
des Leistungsstandes im Leseverstandnis bei (Modell 4). Unter Hinzunahme der Ausgangsleistung
im Leseverstandnis (t0) reduzierte sich die Anzahl der relevanten Pradiktoren. Je hoher die kognitive
Grundfahigkeit und je positiver das Selbstbild eines Kindes war, desto starker verbesserte es sich im
Verstehen von Texten. Zugleich fielen die Veranderungen im Leseverstdndnis eher schwéacher aus,
wenn ein sonderpadagogischer Forderbedarf festgestellt oder vermutet wurde.
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Rechtschreibung. Auch die Verdanderungen im Rechtschreiben lassen sich durch ein vergleichba-
res Set an Pradiktoren erkldren, denn neben dem Geschlecht stellten die kognitive Grundfahigkeit,
der festgestellte und vermutete sonderpadagogische Forderbedarf sowie das Selbstkonzept — hier
bezogen auf das Rechtschreiben — bedeutsame Einflussfaktoren dar. Wie zuvor spielten die Ein-
schatzungen eines Kindes zum Deutschunterricht keine bedeutsame Rolle zur Vorhersage von Ver-
danderungen der Rechtschreibleistung im Schuljahr 2012/13. Betrachtete man die Pradiktoren auf
Level 2, so zeigte sich ein Kompositionseffekt dahingehend, dass die Rechtschreibleistung eines Kin-
des in grolReren Klassen etwas besser ausfiel als in kleineren Klassen. Unter Beachtung der Recht-
schreibleistung am Beginn des Schuljahres 2012/13 erwiesen sich die kognitive Grundfahigkeit, der
festgestellte sonderpadagogische Férderbedarf sowie das Selbstkonzept als bedeutsame Pradikto-
ren der Leistungsveranderung. Darliber hinaus verlief die Entwicklung der Rechtschreibleistung in
den Klassen der zweiten Jahrgangsstufe dynamischer als in der dritten Jahrgangsstufe (siehe Tab. 3).

Addition. Bezogen auf das Addieren ergab sich folgendes Bild. Neben dem Geschlecht erwies sich
auch in der Doméadne Mathematik die kognitive Grundfédhigkeit eines Kindes als wichtiger Pradiktor.
Weitere relevante Einflussfaktoren bildeten ein festgestellter sowie vermuteter sonderpadagogi-
scher Forderbedarf, das Interesse am Fach und das mathematische Selbstkonzept. Dariber hin-
aus trugen weder die Einschatzungen eines Kindes zum Mathematikunterricht noch die Merkmale
der Lehrerinnen und Lehrer (Level 2) zur Erklarung des Leistungsstandes im Addieren im Schuljahr
2012/13 bei. Zudem fiel der Leistungsstand in groReren Klassen und in Klassen mit einem héheren
soziodkonomischen Status positiver aus. Unter Beachtung der Ausgangsleistung (t0) konnten die
kognitive Grundfahigkeit, der festgestellte und vermutete sonderpddagogische Forderbedarf sowie
das Selbstkonzept als bedeutsame Pradiktoren der Leistungsverdnderung identifiziert werden. Je
Uiberzeugter ein Kind von seinen mathematischen Kompetenzen war, desto positiver entwickelten
sich seine Leistungen in diesem Bereich (siehe Tab. 4).

Subtraktion. Auch zur Vorhersage der Leistung im Subtrahieren erwiesen sich das Geschlecht so-
wie die kognitive Grundféhigkeit eines Kindes als wichtige Prddiktoren. Dariiber hinaus hatten der
festgestellte und vermutete sonderpadagogische Forderbedarf einen bedeutsamen Einfluss. Der
Einfluss des Geschlechts reduzierte sich bei Hinzunahme des fachspezifischen Interesses und Selbst-
konzepts. Die Geschlechtsunterschiede in der Veranderung der Leistung lieen sich demzufolge in
Teilen auf das erhdhte Interesse am Rechnen und ein positiveres mathematisches Selbstbild der
Jungen zurlickfihren. Erneut leisteten die Einschatzungen eines Kindes zum Mathematikunterricht
keine Aufklarung der Unterschiede in den Leistungsstdnden der Kinder. Bei Betrachtung der Pradik-
toren auf Level 2 erwies sich wie beim Addieren der mittlere sozio6konomische Status als bedeut-
sames Kompositionsmerkmal. Unter Beachtung der Ausgangsleistung (t0) konnten der vermutete
sonderpddagogische Forderbedarf sowie das Interesse und Selbstkonzept als bedeutsame Pradikto-
ren der Leistungsveranderung identifiziert werden (siehe Tab. 5).

Soziale Integration. Ein gdnzlich anderes Bild ergab sich fiir das Output-Merkmal der sozialen Inte-
gration. Auf individueller Ebene stellte zunachst der HISEI einen bedeutsamen Einflussfaktor dar.
Je hoher der soziobkonomische Status einer Familie ausfiel, desto besser flihlte sich ein Kind in die
Klasse integriert. Dartiber hinaus stellt der vermutete sonderpadagogische Forderbedarf einen si-
gnifikanten Pradiktor dar. Lag eine Vermutung durch die Lehrerinnen und Lehrer vor, dann fielen
die Werte der sozialen Integration negativer aus. Durch diese beiden Einflussvariablen konnten
16 % der Varianz der sozialen Integration auf Level 1 aufgeklart werden (siehe Tab. 6). Ein sprung-
hafter Anstieg im Anteil der aufgeklarten Varianz konnte unter Hinzunahme der Einschatzungen
eines Kindes zum Klassenklima und zum Gefiihl des Angenommenseins durch seine Lehrerinnen
und Lehrer sowie zur Gestaltung des Deutsch- und Mathematikunterrichts erreicht werden. Je
positiver das Klassenklima eingeschatzt wurde und je besser sich ein Kind von seinen Lehrerin-
nen und Lehrern verstanden und wertgeschatzt fiihlte, desto besser fiihlte es sich im Schuljahr
2012/13 in die Klasse integriert. Zudem fielen die Werte zur sozialen Integration positiver aus, je
starker ein Kind eine Differenzierung des Deutsch- und Mathematikunterrichts wahrnahm und je
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storungsfreier der Unterrichtsablauf in Deutsch und Mathematik eingeschatzt wurde. Der Anteil
der aufgeklarten Varianz betrug nun 43 %. Nahm man zur Vorhersage der sozialen Integration die
Pradiktoren auf Level 2 hinzu, so erwiesen sich die Zugehorigkeit zu einer Jahrgangsstufe sowie
das mittlere Klassenklima als statistisch bedeutsame EinflussgrofRen. Schiilerinnen und Schiler
der dritten Jahrgangsstufe fihlten sich besser sozial integriert in ihre Klassen als Schiilerinnen
und Schiller der zweiten Jahrgangsstufe. Zudem fiihlte sich ein Kind besser integriert, je positiver
die gesamte Klasse das Klima einschatzte.

Tab.1 Ergebnisse hierarchischer Regressionsanalysen zur Vorhersage der Lesegeschwindigkeit
am Ende des Schuljahres 2012/13.

Intercept 0.17*  0.07 0.10 0.07 -0.37* 0.06 -0.35% 0.06 -0.11 0.08
Level 1
Lesegeschwindigkeit (t0) 0.57*  0.02
Geschlecht! -0.14*  0.04 -0.08 0.04 -0.08 0.04 -0.08 0.04 -0.08* 0.04
HISEI 0.05 0.03 0.01 0.03 0.02 0.03 0.02 0.03 -0.00 0.02
Migrationsstatus? 0.02 0.02 0.02 0.02 0.02 0.02 0.02 0.02 0.01 0.02
Kog. Grundfahigkeit 0.16* 0.03 0.12*  0.02 0.12*  0.02 0.12*  0.02 0.05*  0.02
Festgestellter SPF® -0.40* 0.09 -0.24*  0.07 -0.24*  0.07 -0.24*  0.07 -0.10 0.06
Vermuteter SPF* -0.41*  0.07 -0.21*  0.07 -0.20*  0.07 -0.20* 0.07 -0.09 0.05
Leseinteresse 0.07* 0.03 0.08*  0.03 0.07* 0.03 0.05*  0.02
Leseselbstkonzept 0.36* 0.03 0.36* 0.03 0.36* 0.03 0.19*% 0.02
Kognitive Aktivierung (D) -0.03 0.02 -0.03 0.02 -0.03 0.02 -0.03 0.02
Umgang mit
Heterogenitat (D) 0.03 0.03 0.04 0.03 0.04 0.03 0.03 0.02
Klassenflihrung (D) 0.00 0.02 0.00 0.02 0.00 0.02 0.02 0.02
Level 2
Mittlere Klassenleistung
Lesegeschwindigkeit (t0) -0.00 0.08
Kohorte® 0.91*  0.08 0.88*  0.09 0.33* 0.15
Mittlerer HISEI -0.03 0.05 -0.03 0.05 -0.00 0.04
Mittlerer
Migrationsstatus 0.01 0.05 0.04 0.05 0.02 0.04
KlassengroRRe 0.01 0.04 0.01 0.05 0.03 0.04
Dienstalter 0.06 0.05 0.08* 0.04
Kompetenz Index
Inklusion 0.02 0.07 0.01 0.06
Unterstitzung durch
Sonderpddagogen -0.06 0.06 -0.02 0.05
Unterstutzung durch
Fachlehrer -0.07 0.05 -0.05 0.04
Unterstutzung durch
pad. Fachkraft 0.00 0.05 -0.00 0.04
Qualitat der
Zusammenarbeit -0.01 0.06 -0.02 0.05
Professionelle Anregung 0.01 0.06 0.01 0.05
Einstellung 0.02 0.07 -0.01 0.06
Selbstwirksamkeit 0.05 0.06 0.02 0.05
Professionswissen
(IF, DK, BNO) -0.04 0.05 -0.02 0.04
marg. R? 0.10 0.25 0.47 0.48 0.65
cond. R? 0.36 0.52 0.54 0.54 0.70

Anmerkungen: *p < .05. Referenzkategorien: 1 weiblich, 2 beide Elternteile in Deutschland geboren, 3 kein festgestellter Férderbedarf zu t1 oder t2, 4 kein ver-
muteter Forderbedarf zu t2, 5 Kohorte 1 (2. Jahrgangsstufe), HISEI = sozio6konomischer Status, SPF = sonderpadagogischer Forderbedarf, D = Deutschunterricht,
IF = individuelle Forderung, DK = diagnostische Kompetenz, BNO = Bezugsnormorientierung.
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Tab.2 Ergebnisse hierarchischer Regressionsanalysen zur Vorhersage des Leseverstandnisses
am Ende des Schuljahres 2012/13.

Intercept 0.15*  0.07 0.06 0.07 -0.38* 0.04 -0.38*  0.05 -0.09 0.07
Level 1
Leseverstandnis (t0) 0.61* 0.02
Geschlecht? -0.11* 0.04 -0.03 0.04 -0.04 0.04 -0.04 0.04 -0.01 0.03
HISEI 0.09* 0.03 0.05* 0.02 0.05* 0.02 0.05*  0.02 0.03 0.02
Migrationsstatus? 0.03 0.03 0.02 0.02 0.02 0.02 0.02 0.02 0.01 0.02
Kog. Grundfahigkeit 0.18* 0.03 0.14*  0.02 0.13* 0.02 0.13*  0.02 0.05*  0.02
Festgestellter SPF® -0.35%  0.09 -0.17*  0.07 -0.17*  0.07 -0.18*  0.07 -0.12*  0.06
Vermuteter SPF* -0.43*  0.07 -0.21*  0.07 -0.20* 0.06 -0.20* 0.06 -0.12*  0.05
Leseinteresse 0.09*  0.02 0.09*  0.02 0.09*  0.02 0.03 0.02
Leseselbstkonzept 0.40*  0.02 0.39*  0.02 0.40*  0.02 0.20*  0.02
Kognitive Aktivierung (D) -0.01 0.02 -0.01 0.02 -0.01 0.02 0.00 0.02
Umgang mit
Heterogenitat (D) -0.02 0.03 -0.01 0.02 -0.01 0.02 -0.01 0.02
Klassenfiihrung (D) -0.01 0.02 -0.01 0.02 -0.01 0.02 -0.00 0.02
Level 2
Mittlere Klassenleistung
Leseverstandnis (t0) 0.03 0.06
Kohorte® 0.86*  0.05 0.87* 0.06 0.23 0.12
Mittlerer HISEI 0.05 0.03 0.05 0.04 0.03 0.03
Mittlerer
Migrationsstatus -0.00 0.03 0.01 0.04 -0.00 0.03
KlassengréRe 0.04 0.03 0.04 0.04 0.05 0.03
Dienstalter 0.00 0.04 0.01 0.02
Kompetenz Index
Inklusion 0.02 0.04 0.00 0.03
Unterstitzung durch
Sonderpddagogen -0.00 0.04 0.00 0.03
Unterstitzung durch
Fachlehrer -0.01 0.04 -0.02 0.02
Unterstitzung durch
pad. Fachkraft 0.01 0.03 -0.02 0.03
Qualitdt der
Zusammenarbeit -0.02 0.05 -0.00 0.03
Professionelle Anregung 0.02 0.04 0.02 0.03
Einstellung -0.00 0.05 -0.01 0.03
Selbstwirksamkeit -0.00 0.05 -0.01 0.03
Professionswissen
(IF, DK, BNO) 0.01 0.04 0.01 0.03
marg. R? 0.12 0.32 0.54 0.53 0.72
cond. R? 0.34 0.53 0.56 0.56 0.73

Anmerkungen: *p <.05. Referenzkategorien: 1 weiblich, 2 beide Elternteile in Deutschland geboren, 3 kein festgestellter Férderbedarf zu t1 oder t2, 4 kein
vermuteter Forderbedarf zu t2, 5 Kohorte 1 (2. Jahrgangsstufe), HISEI = soziookonomischer Status, SPF = sonderpadagogischer Férderbedarf, D = Deutschunterricht,
IF = individuelle Férderung, DK = diagnostische Kompetenz, BNO = Bezugsnormorientierung.
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am Ende des Schuljahres 2012/13.

Ergebnisse hierarchischer Regressionsanalysen zur Vorhersage der Rechtschreibleistung

Intercept 0.15 0.10 0.13 0.10 -0.59* 0.04 -0.58* 0.04 0.62*  0.17
Level 1
Rechtschreibleistung (t0) 1.65* 0.06
Geschlecht? -0.10* 0.03 -0.08* 0.03 -0.08* 0.03 -0.08* 0.03 -0.01 0.02
HISEI 0.04*  0.02 0.04 0.02 0.04 0.02 0.04 0.02 0.01 0.01
Migrationsstatus® 0.03 0.02 0.03 0.02 0.03 0.02 0.03 0.02 0.02 0.01
Kog. Grundfahigkeit 0.13*  0.02 0.12*  0.02 0.12*  0.02 0.12*  0.02 0.06* 0.01
Festgestellter SPF® -0.51*%  0.09 -0.47* 0.08 -0.47* 0.08 -0.47* 0.08 -0.16*  0.06
Vermuteter SPF* -0.35%  0.06 -0.31* 0.06 -0.30* 0.06 -0.29* 0.06 -0.08 0.04
Selbstkonzept
Rechtschreibung 0.13*  0.02 0.13*  0.02 0.13*  0.02 0.03* 0.01
Kognitive Aktivierung (D) 0.01 0.02 0.01 0.02 0.01 0.02 0.00 0.02
Umgang mit
Heterogenitat (D) -0.01 0.02 -0.01 0.02 -0.01 0.02 0.01 0.02
Klassenflihrung (D) -0.00 0.02 -0.01 0.02 -0.01 0.02 0.01 0.02
Level 2
Mittlere Klassenleistung
Rechtschreibung (t0) -0.28 0.18
Kohorte® 1.41* 0.05 1.39*% 0.05 -1.15* 0.34
Mittlerer HISEI -0.04 0.03 -0.03 0.03 -0.00 0.02
Mittlerer
Migrationsstatus -0.03 0.03 -0.02 0.03 -0.01 0.02
KlassengroRRe 0.08*  0.02 0.07* 0.03 0.01 0.02
Dienstalter 0.04 0.03 0.03 0.02
Kompetenz Index
Inklusion 0.02 0.04 0.01 0.02
Unterstutzung durch
Sonderpddagogen -0.03 0.03 -0.03 0.02
Unterstutzung durch
Fachlehrer 0.01 0.03 0.01 0.02
Unterstutzung durch
pad. Fachkraft 0.01 0.03 -0.02 0.02
Qualitat der
Zusammenarbeit 0.02 0.04 0.01 0.03
Professionelle Anregung -0.02 0.03 -0.01 0.03
Einstellung 0.05 0.04 0.03 0.03
Selbstwirksamkeit -0.01 0.04 0.00 0.03
Professionswissen
(IF, DK, BNO) -0.02 0.03 -0.01 0.02
marg. R? 0.10 0.11 0.66 0.66 0.84
cond. R? 0.64 0.66 0.68 0.68 0.85

Anmerkungen: *p <.05. Referenzkategorien: 1 weiblich, 2 beide Elternteile in Deutschland geboren, 3 kein festgestellter Forderbedarf zu t1 oder t2, 4 kein
vermuteter Férderbedarf zu t2, 5 Kohorte 1 (2. Jahrgangsstufe), HISEI = soziodkonomischer Status, SPF = sonderpéadagogischer Férderbedarf, D = Deutschunterricht,

IF = individuelle Forderung, DK = diagnostische Kompetenz, BNO = Bezugsnormorientierung.
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Tab.4 Ergebnisse hierarchischer Regressionsanalysen zur Vorhersage der Leistung im Addieren
am Ende des Schuljahres 2012/13.

Intercept 0.00 0.07 0.04 0.07 -0.44*  0.05 -0.44*  0.05 -0.18* 0.06
Level 1
Addieren (t0) 0.58*  0.02
Geschlecht? 0.23*  0.05 0.07 0.04 0.07 0.04 0.07 0.04 0.02 0.03
HISEI 0.08*  0.03 0.04 0.03 0.05 0.03 0.05 0.03 0.02 0.02
Migrationsstatus? 0.02 0.02 0.02 0.02 0.02 0.02 0.02 0.02 0.01 0.02
Kog. Grundfahigkeit 0.19* 0.03 0.13*  0.03 0.12* 0.03 0.12*  0.03 0.04*  0.02
Festgestellter SPF® -0.58* 0.09 -0.40* 0.08 -0.38* 0.08 -0.39* 0.08 -0.19* 0.06
Vermuteter SPF* -0.43*  0.07 -0.28* 0.06 -0.28*  0.06 -0.28* 0.06 -0.14*  0.05
Interesse an Mathematik 0.06* 0.03 0.08*  0.03 0.08*  0.03 0.04 0.02
Selbstkonzept
Mathematik 0.35*% 0.03 0.34* 0.03 0.34*  0.03 0.16*  0.02
Kognitive Aktivierung (M) -0.04 0.03 -0.05 0.03 -0.05 0.03 -0.03 0.02
Umgang mit
Heterogenitat (M) 0.00 0.03 0.01 0.02 0.01 0.03 -0.01 0.02
Klassenfiihrung (M) -0.01 0.02 -0.00 0.02 -0.00 0.02 0.02 0.02
Level 2
Mittlere Klassenleistung
Addieren (t0) 0.01 0.06
Kohorte® 0.94*  0.06 0.95*  0.07 0.40* 0.10
Mittlerer HISEI -0.09* 0.04 -0.11*  0.05 -0.04 0.03
Mittlerer
Migrationsstatus -0.01 0.04 -0.01 0.04 0.01 0.03
KlassengréRe 0.07* 0.03 0.08* 0.04 0.03 0.03
Dienstalter -0.02 0.04 -0.02 0.03
Kompetenz Index
Inklusion 0.06 0.05 0.01 0.04
Unterstitzung durch
Sonderpddagogen -0.00 0.05 0.01 0.04
Unterstitzung durch
Fachlehrer 0.00 0.04 -0.01 0.03
Unterstitzung durch
pad. Fachkraft 0.00 0.04 -0.01 0.02
Qualitdt der
Zusammenarbeit -0.02 0.05 0.00 0.04
Professionelle Anregung 0.01 0.05 0.02 0.03
Einstellung 0.03 0.06 0.04 0.04
Selbstwirksamkeit -0.01 0.06 -0.03 0.04
Professionswissen
(IF, DK, BNO) -0.02 0.05 -0.01 0.04
marg. R? 0.15 0.26 0.49 0.49 0.67
cond. R? 0.37 0.52 0.52 0.52 0.69

Anmerkungen: *p <.05. Referenzkategorien: 1 weiblich, 2 beide Elternteile in Deutschland geboren, 3 kein festgestellter Férderbedarf zu t1 oder t2, 4 kein vermu-
teter Forderbedarf zu t2, 5 Kohorte 1 (2. Jahrgangsstufe), HISEI = soziobkonomischer Status, SPF = sonderpadagogischer Férderbedarf, M = Mathematikunterricht,
IF = individuelle Férderung, DK = diagnostische Kompetenz, BNO = Bezugsnormorientierung.
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Tab.5 Ergebnisse hierarchischer Regressionsanalysen zur Vorhersage der Leistung im
Subtrahieren am Ende des Schuljahres 2012/13.
Intercept -0.05 0.06 -0.01 0.06 -0.41*  0.05 -0.40*  0.05 -0.13*  0.06
Level 1
Subtrahieren (t0) 0.65*  0.02
Geschlecht? 0.35*  0.05 0.17* 0.04 0.17*  0.04 0.17*  0.04 0.06 0.03
HISEI 0.09* 0.03 0.05 0.03 0.05 0.03 0.05 0.03 0.02 0.02
Migrationsstatus? 0.02 0.03 0.02 0.02 0.02 0.02 0.02 0.02 0.00 0.02
Kog. Grundfahigkeit 0.21* 0.03 0.14*  0.02 0.13*  0.02 0.13*  0.02 0.03 0.02
Festgestellter SPF? -0.56* 0.10 -0.36% 0.08 -0.35%*  0.08 -0.35¥  0.08 -0.13*  0.06
Vermuteter SPF* -0.48* 0.08 -0.31*  0.07 -0.31* 0.06 -0.30* 0.06 -0.12*  0.05
Interesse an Mathematik 0.09* 0.03 0.10*  0.03 0.10*  0.03 0.05*  0.02
Selbstkonzept
Mathematik 0.39* 0.03 0.38*  0.03 0.38*  0.03 0.18*  0.02
Kognitive Aktivierung (M) -0.05* 0.03 -0.06* 0.02 -0.06* 0.03 -0.02 0.02
Umgang mit
Heterogenitat (M) -0.02 0.03 -0.01 0.02 -0.01 0.03 -0.02 0.02
Klassenfihrung (M) 0.00 0.02 0.01 0.02 0.01 0.02 0.02 0.02
Level 2
Mittlere Klassenleistung
Subtrahieren (t0) -0.04 0.06
Kohorte® 0.78*  0.06 0.78*  0.07 0.26* 0.11
Mittlerer HISEI -0.09* 0.04 -0.11* 0.04 -0.04 0.03
Mittlerer
Migrationsstatus -0.01 0.04 -0.00 0.04 0.03 0.03
KlassengroRe 0.05 0.03 0.06 0.04 0.02 0.03
Dienstalter -0.02 0.04 -0.03 0.03
Kompetenz Index
Inklusion 0.05 0.05 0.01 0.04
Unterstitzung durch
Sonderpddagogen -0.02 0.05 -0.01 0.04
Unterstutzung durch
Fachlehrer -0.03 0.04 -0.03 0.03
Unterstutzung durch
pad. Fachkraft 0.01 0.04 -0.00 0.03
Qualitdt der
Zusammenarbeit 0.02 0.05 0.02 0.04
Professionelle Anregung 0.02 0.05 0.03 0.03
Einstellung 0.03 0.06 0.04 0.05
Selbstwirksamkeit -0.01 0.06 -0.02 0.05
Professionswissen
(IF, DK, BNO) -0.03 0.05 -0.02 0.04
marg. R? 0.18 0.33 0.48 0.48 0.70
cond. R? 0.32 0.51 0.51 0.51 0.72

Anmerkungen: *p < .05. Referenzkategorien: 1 weiblich, 2 beide Elternteile in Deutschland geboren, 3 kein festgestellter Forderbedarf zu t1 oder t2, 4 kein vermu-
teter Forderbedarf zu t2, 5 Kohorte 1 (2. Jahrgangsstufe), HISEI = soziobkonomischer Status, SPF = sonderpéadagogischer Forderbedarf, M = Mathematikunterricht,

IF = individuelle Forderung, DK = diagnostische Kompetenz, BNO = Bezugsnormorientierung.
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Tab.6 Ergebnisse hierarchischer Regressionsanalysen zur Vorhersage der sozialen Integration
am Ende des Schuljahres 2012/13.

Intercept 2.06* 0.04 1.50* 0.07 1.41* 0.08 1.41* 0.08

Level 1
Geschlecht! 0.05 0.03 0.09* 0.03 0.09* 0.03 0.09*  0.03
HISEI 0.05*  0.02 0.03 0.02 0.03 0.02 0.03 0.02
Migrationsstatus? -0.09 0.07 -0.10 0.06 -0.11 0.06 -0.11 0.06
Kog. Grundfahigkeit -0.01 0.02 0.01 0.02 0.01 0.02 0.01 0.02
Festgestellter SPF® -0.02 0.07 0.00 0.06 -0.00 0.06 -0.00 0.06
Vermuteter SPF* -0.25%  0.05 -0.18* 0.05 -0.17*  0.05 -0.17*  0.05
Klassenklima 0.27*  0.02 0.22*  0.02 0.22*  0.02
Geflihl des Angenommenseins 0.24* 0.03 0.25*%  0.03 0.25*  0.03
Kognitive Aktivierung 0.01 0.02 0.01 0.02 0.00 0.02
Umgang mit Heterogenitat 0.04*  0.02 0.05*  0.02 0.05*  0.02
Klassenfiihrung 0.07*  0.02 0.07*  0.02 0.07*  0.02

Level 2
Kohorte® 0.13*  0.05 0.13*  0.05
Mittleres Klassenklima 0.15*  0.02 0.15*  0.03
Mittlerer HISEI 0.01 0.03 0.01 0.03
Mittlerer Migrationsstatus 0.01 0.02 0.01 0.03
KlassengrolRe 0.01 0.02 0.02 0.03
Dienstalter -0.02 0.03
Kompetenz Index Inklusion 0.01 0.03
Unterstiitzung durch Sonderpadagogen -0.00 0.03
Unterstitzung durch Fachlehrer 0.03 0.03
Unterstiitzung durch pad. Fachkraft 0.04 0.03
Qualitat der Zusammenarbeit -0.01 0.03
Professionelle Anregung -0.01 0.03
Einstellung -0.01 0.04
Selbstwirksamkeit -0.01 0.04
Professionswissen (IF, DK, BNO) 0.01 0.03

marg. R? 0.03 0.39 0.38 0.38

cond. R? 0.16 0.43 0.41 0.42

Anmerkungen: *p <.05. Referenzkategorien: 1 weiblich, 2 beide Elternteile in Deutschland geboren, 3 kein festgestellter Férderbedarf zu t1 oder t2, 4 kein
vermuteter Férderbedarf zu t2, 5 Kohorte 1 (2. Jahrgangsstufe), HISEI = soziookonomischer Status, SPF = sonderpadagogischer Férderbedarf, IF = individuelle
Forderung, DK = diagnostische Kompetenz, BNO = Bezugsnormorientierung.

3.2 Einflussfaktoren auf die Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler im Schuljahr 2013/14

Lesegeschwindigkeit. Bezogen auf das Output-Merkmal der Lesegeschwindigkeit am Ende des
Schuljahres 2013/14 ergab sich ein nahezu identisches Bild im Vergleich zum vorherigen Schuljahr.
Neben der Leistung im vorherigen Schuljahr, die den bedeutsamsten Pradiktor darstellte, entfal-
tete auch ein festgestellter sonderpadagogischer Forderbedarf einen bedeutsamen Einfluss in der
Art, dass Kinder mit einem festgestellten sonderpddagogischen Forderbedarf sich weniger stark in
ihren Leseleistungen veranderten als Kinder ohne sonderpadagogischen Forderbedarf. SchlieBlich
bildete das Selbstkonzept im Lesen einen signifikanten Pradiktor. Je liberzeugter ein Kind davon war,
gut lesen zu kdnnen, desto starker verbesserte es seine Leistung im fliissigen Lesen vom Schuljahr
2012/13 zum Schuljahr 2013/14. Die Einschdtzungen eines Kindes zum Deutschunterricht spielten
zur Vorhersage der Leistung hingegen keine bedeutsame Rolle. Nahm man zur Vorhersage der Leis-
tung die Pradiktoren auf Level 2 hinzu, so erwies sich lediglich die KlassengroRe als Einflussvariable
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als statistisch bedeutsam. In gréRBeren Klassen verbesserte sich die Leseleistung der Kinder starker
als in kleineren Klassen.

Leseversténdnis. Bezogen auf das Leseverstandnis erwiesen sich ebenfalls die Ausgangsleistung und
die kognitive Grundféhigkeit als wichtige Pradiktoren (siehe Tab. 8). Weitere relevante Einfliisse hat-
ten ein festgestellter sowie vermuteter sonderpadagogischer Férderbedarf und das Leseselbstkon-
zept. Daruber hinaus trugen weder die Einschatzungen eines Kindes zum Deutschunterricht noch
die Pradiktoren auf Level 2 zur Erklarung der Veranderungen des Leseverstandnisses im Schuljahr
2013/14 bei.

Rechtschreibung. Auch die Verdnderungen im Rechtschreiben lassen sich durch vergleichbare Pra-
diktoren erklaren, denn neben der im vorherigen Schuljahr gemessenen Rechtschreibleistung stell-
ten der festgestellte und vermutete sonderpddagogische Foérderbedarf sowie das Selbstkonzept
bezogen auf das Rechtschreiben signifikante Einflussfaktoren dar. Weder die Einschatzungen eines
Kindes zum Deutschunterricht noch die Pradiktoren auf Level 2 spielten eine bedeutsame Rolle zur
Vorhersage der Rechtschreibleistung im Schuljahr 2013/14 (siehe Tab. 9).

Addition. Bezogen auf das Addieren ergab sich folgendes Bild. Neben der Leistung im vorherigen
Schuljahr erwies sich die kognitive Grundfdhigkeit eines Kindes als wichtiger Pradiktor. Weitere re-
levante Einflussfaktoren bildeten ein festgestellter und vermuteter sonderpadagogischer Forderbe-
darf sowie das mathematische Interesse und Selbstkonzept (siehe Tab. 10). Dartiber hinaus trugen
weder die Einschatzungen eines Kindes zum Mathematikunterricht noch die Pradiktoren auf Level 2
zur Erklarung der Leistungszuwéchse im Schuljahr 2013/14 bei.

Subtraktion. Auch zur Vorhersage der Leistung im Subtrahieren erwiesen sich die Ausgangsleistung
sowie die kognitive Grundfahigkeit eines Kindes als wichtige Pradiktoren. Darliber hinaus hatten der
festgestellte und vermutete sonderpddagogische Forderbedarf einen bedeutsamen Einfluss. Zudem
spielte das Geschlecht eine bedeutsame Rolle. Jungen verbesserten sich im Vergleich zum vorheri-
gen Schuljahr starker als Madchen. Bei diesen Analysen blieb der Einfluss des Geschlechts auch bei
Beachtung des Selbstkonzepts erhalten. Erneut trugen weder die Einschatzungen eines Kindes zum
Mathematikunterricht noch die Pradiktoren auf Level 2 zur Erkldrung der Leistungsentwicklung im
Schuljahr bei (siehe Tab. 11).

Soziale Integration. Vergleichbar mit den Ergebnissen zum Schuljahr 2012/13 lieR sich das AusmaR
der sozialen Integration durch spezifische Merkmale des Sozialgefiiges abbilden. Auf individueller
Ebene stellte zunachst das Ausmal der sozialen Integration im vorherigen Schuljahr einen bedeut-
samen Einflussfaktor dar. Alle weiteren Einflussfaktoren erkldaren demnach Veranderungen in die-
sem Merkmal von einem zum darauf folgenden Schuljahr. Auf individueller Ebene spielten weder
familidare Merkmale noch ein sonderpadagogischer Forderbedarf eine entscheidende Rolle. Erneut
bildeten jedoch die Einschdtzungen eines Kindes zum Klassenklima und die Hohe des Gefiihls des
Angenommenseins durch Lehrerinnen und Lehrer wichtige Einflussfaktoren. Je positiver beides
wahrgenommen wurde, desto positiver entwickelte sich die Einschatzung eines Kindes zur Integra-
tion in die Klasse. Dariiber hinaus hatten die Einschatzungen zur Klassenfiihrung im Deutsch- und
Mathematikunterricht einen bedeutsamen Einfluss auf die Veranderung der sozialen Integration
(siehe Tab. 12). SchliefRlich zeigten sich erneut Einflisse des mittleren Klassenklimas. Je positiver
eine gesamt Klasse das Klima im Schuljahr 2012/13 (t1) einschatzte, desto positiver verdanderte sich
das Ausmal der von einem Grundschulkind empfundenen sozialen Integration.
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Tab.7 Ergebnisse hierarchischer Regressionsanalysen zur Vorhersage der Lesefliissigkeit am
Ende des Schuljahres 2013/14.

Intercept 0.18*  0.07 0.09 0.07 -0.25%  0.07 -0.24*  0.08 -0.00 0.11
Level 1
Leseflissigkeit (t1) 0.65*  0.02
Geschlecht! -0.16*  0.05 -0.08 0.04 -0.08 0.04 -0.08 0.04 -0.04 0.04
HISEI 0.04 0.03 0.00 0.02 0.00 0.02 0.00 0.02 -0.01 0.02
Migrationsstatus? 0.02 0.02 0.02 0.02 0.02 0.02 0.02 0.02 0.01 0.02
Kog. Grundfahigkeit 0.15*  0.03 0.12* 0.03 0.11* 0.03 0.11*  0.03 0.04 0.02
Festgestellter SPF® -0.49*%  0.09 -0.32*  0.08 -0.32*  0.08 -0.31* 0.08 -0.17* 0.06
Vermuteter SPF* -0.41* 0.07 -0.23*  0.06 -0.23*  0.06 -0.23*  0.06 -0.08 0.05
Leseinteresse 0.07* 0.03 0.07* 0.03 0.07* 0.03 0.03 0.02
Leseselbstkonzept 0.36*  0.03 0.35*  0.03 0.35*  0.03 0.14*  0.02
Kognitive Aktivierung (D) 0.01 0.02 0.01 0.02 0.01 0.02 0.02 0.02
Umgang mit
Heterogenitat (D) 0.03 0.03 0.04 0.03 0.04 0.03 0.01 0.02
Klassenfiihrung (D) -0.03 0.03 -0.03 0.02 -0.03 0.02 -0.03 0.02
Level 2
Mittlere Klassenleistung
Leseflissigkeit (t1) 0.01 0.11
Kohorte® 0.67* 0.10 0.65* 0.13 0.07 0.20
Mittlerer HISEI -0.03 0.06 -0.00 0.06 -0.00 0.06
Mittlerer
Migrationsstatus 0.01 0.06 0.02 0.06 0.00 0.05
KlassengroRe 0.12*  0.05 0.12*  0.06 0.10*  0.05
Dienstalter 0.16*  0.07 0.08 0.07
Unterstiitzung durch
Sonderpddagogen 0.01 0.07 0.02 0.06
Unterstitzung durch
Fachlehrer -0.02 0.07 -0.01 0.06
Unterstiitzung durch
pad. Fachkraft 0.01 0.06 0.03 0.05
Qualitat der
Zusammenarbeit 0.11 0.08 0.09 0.07
Professionelle Anregung 0.01 0.08 0.02 0.07
Einstellung -0.07 0.10 -0.07 0.08
Selbstwirksamkeit 0.05 0.10 0.05 0.08
Professionswissen
(IF, DK, BNO) -0.09 0.08 -0.07 0.06
marg. R? 0.11 0.26 0.40 0.42 0.64
cond. R? 0.36 0.50 0.52 0.53 0.73

Anmerkungen: *p <.05. Referenzkategorien: 1 weiblich, 2 beide Elternteile in Deutschland geboren, 3 kein festgestellter Forderbedarf zu t1 oder t2, 4 kein vermu-
teter Férderbedarf zu t2, 5 Kohorte 1 (2. Jahrgangsstufe), HISEI = soziookonomischer Status, SPF = sonderpadagogischer Férderbedarf, IF = individuelle Férderung,
DK = diagnostische Kompetenz, BNO = Bezugsnormorientierung.



Tab. 8

Gelingensbedingungen inklusiven Lernens

am Ende des Schuljahres 2013/14.

Ergebnisse hierarchischer Regressionsanalysen zur Vorhersage des Leseverstandnisses

Intercept 0.19* 0.05 0.08 0.05 -0.20*  0.05 -0.18* 0.05 0.09 0.06
Level 1
Leseverstandnis (t1) 0.59*% 0.03
Geschlecht? -0.14*  0.05 -0.04 0.05 -0.04 0.05 -0.04 0.05 -0.03 0.04
HISEI 0.10*  0.03 0.04 0.02 0.04 0.02 0.04 0.02 0.01 0.02
Migrationsstatus® 0.02 0.03 0.02 0.02 0.02 0.02 0.02 0.02 0.01 0.02
Kog. Grundfahigkeit 0.20* 0.03 0.16*  0.02 0.15*  0.02 0.15*  0.02 0.07*  0.02
Festgestellter SPF® -0.48* 0.10 -0.26*  0.09 -0.25%  0.08 -0.25%  0.09 -0.15*%  0.06
Vermuteter SPF* -0.49* 0.08 -0.27*  0.07 -0.27*  0.06 -0.27*  0.07 -0.13*  0.05
Leseinteresse 0.10*  0.03 0.10*  0.03 0.10*  0.03 0.04 0.02
Leseselbstkonzept 0.43*  0.03 0.43*  0.03 0.43*  0.03 0.21*  0.03
Kognitive Aktivierung (D) -0.01 0.02 -0.01 0.02 -0.01 0.02 0.00 0.02
Umgang mit
Heterogenitat (D) -0.01 0.03 -0.01 0.03 -0.00 0.03 -0.02 0.02
Klassenfiihrung (D) -0.03 0.02 -0.02 0.02 -0.02 0.02 -0.02 0.02
Level 2
Mittlere Klassenleistung
Leseverstandnis (t1) 0.06 0.06
Kohorte® 0.53*  0.06 0.50* 0.07 -0.10 0.11
Mittlerer HISEI 0.04 0.03 0.06 0.04 0.00 0.03
Mittlerer
Migrationsstatus -0.02 0.03 -0.02 0.03 -0.03 0.02
KlassengroRe 0.08* 0.03 0.09* 0.03 0.04 0.03
Dienstalter 0.08*  0.04 0.03 0.03
Unterstutzung durch
Sonderpddagogen -0.03 0.04 -0.02 0.03
Unterstutzung durch
Fachlehrer -0.02 0.04 -0.02 0.03
Unterstutzung durch
pad. Fachkraft 0.04 0.03 0.03 0.02
Qualitét der
Zusammenarbeit 0.05 0.05 0.02 0.03
Professionelle Anregung 0.00 0.04 0.01 0.03
Einstellung 0.00 0.05 0.01 0.03
Selbstwirksamkeit -0.00 0.06 -0.00 0.03
Professionswissen
(IF, DK, BNO) -0.03 0.04 -0.01 0.03
marg. R? 0.16 0.39 0.49 0.50 0.67
cond. R? 0.27 0.50 0.52 0.52 0.68

Anmerkungen: *p <.05. Referenzkategorien: 1 weiblich, 2 beide Elternteile in Deutschland geboren, 3 kein festgestellter Forderbedarf zu t1 oder t2, 4 kein
vermuteter Férderbedarf zu t2, 5 Kohorte 1 (2. Jahrgangsstufe), HISEI = soziodkonomischer Status, SPF = sonderpéadagogischer Férderbedarf, D = Deutschunterricht,

IF = individuelle Férderung, DK = diagnostische Kompetenz, BNO = Bezugsnormorientierung.

| 251



252 |

N. Sporer & T. Henke

Tab.9 Ergebnisse hierarchischer Regressionsanalysen zur Vorhersage der Rechtschreibleistung
am Ende des Schuljahres 2013/14.

Intercept 0.13 0.11 0.10 0.11 -0.72*  0.03 -0.71* 0.04 -0.28%  0.07
Level 1
Rechtschreibleistung (t1) 0.58* 0.03
Geschlecht? -0.10* 0.03 -0.07* 0.03 -0.07* 0.03 -0.07* 0.03 -0.03 0.02
HISEI 0.04*  0.02 0.04*  0.02 0.04* 0.02 0.04*  0.02 0.02 0.01
Migrationsstatus? 0.01 0.02 0.01 0.01 0.01 0.01 0.01 0.01 -0.00 0.01
Kog. Grundfahigkeit 0.07*  0.02 0.06* 0.02 0.07* 0.02 0.06*  0.02 -0.00 0.01
Festgestellter SPF® -0.43*  0.06 -0.39* 0.06 -0.38* 0.06 -0.38* 0.06 -0.11* 0.04
Vermuteter SPF* -0.31*  0.05 -0.25%  0.05 -0.25%  0.05 -0.25%  0.05 -0.10* 0.03
Selbstkonzept
Rechtschreibung 0.13* 0.01 0.13* 0.01 0.13* 0.01 0.04* 0.01
Kognitive Aktivierung (D) 0.00 0.02 0.01 0.01 0.01 0.01 -0.00 0.01
Umgang mit
Heterogenitat (D) -0.00 0.02 -0.00 0.02 0.00 0.02 -0.00 0.01
Klassenfiihrung (D) -0.02 0.02 -0.02 0.02 -0.02 0.02 -0.00 0.01
Level 2
Mittlere Klassenleistung
Rechtschreibung (t1) 0.10 0.07
Kohorte® 1.63* 0.04 1.60* 0.05 0.62* 0.13
Mittlerer HISEI -0.01 0.02 -0.01 0.03 0.01 0.02
Mittlerer
Migrationsstatus -0.03 0.03 -0.02 0.03 -0.01 0.02
KlassengrolRe 0.07*  0.02 0.07* 0.02 0.00 0.02
Dienstalter 0.06*  0.03 0.00 0.02
Unterstitzung durch
Sonderpddagogen 0.00 0.03 -0.01 0.01
Unterstitzung durch
Fachlehrer -0.00 0.03 0.00 0.02
Unterstitzung durch
pad. Fachkraft 0.01 0.02 0.00 0.01
Qualitdt der
Zusammenarbeit 0.05 0.03 0.00 0.02
Professionelle Anregung -0.02 0.03 0.01 0.02
Einstellung -0.01 0.04 -0.01 0.02
Selbstwirksamkeit -0.01 0.04 -0.01 0.02
Professionswissen
(IF, DK, BNO) 0.01 0.03 -0.00 0.02
marg. R? 0.06 0.08 0.80 0.80 0.92
cond. R? 0.79 0.80 0.81 0.81 0.92

Anmerkungen: *p <.05. Referenzkategorien: 1 weiblich, 2 beide Elternteile in Deutschland geboren, 3 kein festgestellter Forderbedarf zu t1 oder t2, 4 kein ver-
muteter Foérderbedarf zu t2, 5 Kohorte 1 (2. Jahrgangsstufe), HISEI = soziookonomischer Status, SPF = sonderpadagogischer Férderbedarf, D = Deutschunterricht,
IF = individuelle Férderung, DK = diagnostische Kompetenz, BNO = Bezugsnormorientierung.
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Tab. 10 Ergebnisse hierarchischer Regressionsanalysen zur Vorhersage der Leistung im Addieren
am Ende des Schuljahres 2013/14.

Intercept -0.00 0.05 0.01 0.05 -0.28* 0.05 -0.28* 0.06 0.04 0.07
Level 1
Addieren (t1) 0.67*  0.02
Geschlecht? 0.28*  0.05 0.13* 0.04 0.13* 0.04 0.13*  0.04 0.07 0.04
HISEI 0.08* 0.03 0.04 0.03 0.04 0.03 0.04 0.03 0.01 0.02
Migrationsstatus® 0.03 0.03 0.03 0.02 0.03 0.02 0.03 0.02 0.02 0.02
Kog. Grundfahigkeit 0.24* 0.03 0.16*  0.02 0.15*  0.02 0.15*  0.02 0.07*  0.02
Festgestellter SPF® -0.60* 0.10 -0.41* 0.08 -0.40* 0.08 -0.40* 0.08 -0.14*  0.07
Vermuteter SPF* -0.53*  0.08 -0.28* 0.07 -0.27*  0.07 -0.27*  0.07 -0.13*  0.05
Interesse an Mathematik 0.08*  0.03 0.09*  0.03 0.09*  0.03 0.05*  0.02
Selbstkonzept
Mathematik 0.38*  0.03 0.38* 0.03 0.38* 0.03 0.15*  0.02
Kognitive Aktivierung (M) 0.01 0.02 0.00 0.02 0.00 0.02 0.02 0.02
Umgang mit
Heterogenitat (M) -0.02 0.03 -0.01 0.03 -0.01 0.03 -0.02 0.02
Klassenfiihrung (M) -0.04 0.03 -0.03 0.03 -0.04 0.03 -0.01 0.02
Level 2
Mittlere Klassenleistung
Addieren (t1) 0.04 0.06
Kohorte® 0.56*  0.07 0.56*  0.09 -0.09 0.12
Mittlerer HISEI -0.05 0.04 -0.05 0.05 -0.00 0.03
Mittlerer
Migrationsstatus -0.02 0.04 -0.02 0.05 -0.01 0.03
KlassengroRe 0.09* 0.04 0.10* 0.04 0.03 0.03
Dienstalter -0.01 0.05 -0.02 0.03
Unterstitzung durch
Sonderpddagogen 0.01 0.06 0.02 0.04
Unterstutzung durch
Fachlehrer 0.02 0.05 0.01 0.03
Unterstutzung durch
pad. Fachkraft -0.02 0.04 0.01 0.03
Qualitét der
Zusammenarbeit 0.04 0.06 -0.00 0.05
Professionelle Anregung -0.04 0.05 -0.02 0.03
Einstellung -0.00 0.07 -0.02 0.05
Selbstwirksamkeit -0.01 0.07 0.03 0.05
Professionswissen
(IF, DK, BNO) 0.05 0.05 0.02 0.03
marg. R? 0.19 0.34 0.43 0.43 0.66
cond. R? 0.30 0.46 0.47 0.47 0.68

Anmerkungen: *p <.05. Referenzkategorien: 1 weiblich, 2 beide Elternteile in Deutschland geboren, 3 kein festgestellter Forderbedarf zu t1 oder t2, 4 kein

vermuteter Forderbedarf zu t2, 5 Kohorte 1 (2. Jahrgangsstufe), HISEI = soziodkonomischer Status, SPF = sonderpadagogischer Férderbedarf, M = Mathematikun-
terricht, IF = individuelle Férderung, DK = diagnostische Kompetenz, BNO = Bezugsnormorientierung.
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Tab. 11 Ergebnisse hierarchischer Regressionsanalysen zur Vorhersage der Leistung im
Subtrahieren am Ende des Schuljahres 2013/14.

Intercept -0.04 0.05 -0.02 0.05 -0.23*  0.05 -0.21*  0.06 0.10 0.06
Level 1
Subtrahieren (t1) 0.69* 0.02
Geschlecht! 0.37*  0.05 0.22*  0.04 0.21* 0.04 0.21* 0.04 0.08* 0.03
HISEI 0.08*  0.03 0.03 0.03 0.04 0.03 0.04 0.03 0.00 0.02
Migrationsstatus? 0.01 0.03 0.01 0.02 0.01 0.02 0.01 0.02 0.00 0.02
Kog. Grundfahigkeit 0.27* 0.03 0.19* 0.02 0.18* 0.02 0.18*  0.02 0.10*  0.02
Festgestellter SPF® -0.66* 0.11 -0.46* 0.08 -0.46*  0.09 -0.46*  0.09 -0.21*  0.06
Vermuteter SPF* -0.55*% 0.08 -0.29*  0.07 -0.29*  0.07 -0.28*  0.07 -0.13*  0.05
Interesse an Mathematik 0.07*  0.03 0.08*  0.03 0.08*  0.03 0.03 0.02
Selbstkonzept
Mathematik 0.40* 0.03 0.40* 0.03 0.40*  0.03 0.13*  0.02
Kognitive Aktivierung (M) -0.01 0.02 -0.02 0.02 -0.02 0.03 0.01 0.02
Umgang mit
Heterogenitat (M) -0.03 0.03 -0.01 0.03 -0.01 0.03 -0.02 0.02
Klassenfiihrung (M) -0.03 0.03 -0.03 0.02 -0.03 0.03 -0.01 0.02
Level 2
Mittlere Klassenleistung
Subtrahieren (t1) 0.05 0.06
Kohorte® 0.40* 0.07 0.37*  0.09 -0.19 0.10
Mittlerer HISEI -0.02 0.04 -0.03 0.05 0.03 0.04
Mittlerer
Migrationsstatus -0.01 0.04 -0.01 0.05 0.01 0.03
KlassengréRe 0.05 0.04 0.06 0.05 -0.01 0.03
Dienstalter 0.01 0.05 0.00 0.03
Unterstitzung durch
Sonderpddagogen 0.01 0.07 -0.00 0.04
Unterstitzung durch
Fachlehrer 0.02 0.05 0.03 0.04
Unterstitzung durch
pad. Fachkraft -0.04 0.04 -0.03 0.03
Qualitat der
Zusammenarbeit 0.06 0.06 0.02 0.04
Professionelle Anregung -0.03 0.05 -0.02 0.04
Einstellung 0.02 0.08 -0.01 0.06
Selbstwirksamkeit -0.02 0.07 0.00 0.06
Professionswissen
(IF, DK, BNO) 0.04 0.05 0.02 0.04
marg. R? 0.24 0.39 0.44 0.45 0.70
cond. R? 0.31 0.47 0.48 0.49 0.72

Anmerkungen: *p <.05. Referenzkategorien: 1 weiblich, 2 beide Elternteile in Deutschland geboren, 3 kein festgestellter Férderbedarf zu t1 oder t2, 4 kein vermu-
teter Férderbedarf zu t2, 5 Kohorte 1 (2. Jahrgangsstufe), HISEI = soziookonomischer Status, SPF = sonderpadagogischer Férderbedarf, M = Mathematikunterricht,
IF = individuelle Forderung, DK = diagnostische Kompetenz, BNO = Bezugsnormorientierung.
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Tab. 12 Ergebnisse hierarchischer Regressionsanalysen zur Vorhersage der sozialen Integration
am Ende des Schuljahres 2013/14.

Intercept 2.12*  0.03 2.07* 0.02 2.04* 0.03 2.05* 0.03 2.05* 0.03
Level 1
Soziale Integration (t1) 0.20* 0.02
Geschlecht? -0.02 0.04 0.04 0.03 0.04 0.03 0.04 0.03 0.01 0.03
HISEI 0.05* 0.02 0.03 0.02 0.04*  0.02 0.04*  0.02 0.02 0.02
Migrationsstatus? -0.09 0.07 -0.06 0.06 -0.06 0.06 -0.06 0.06 -0.04 0.05
Kog. Grundfahigkeit 0.00 0.02 0.01 0.02 0.00 0.02 0.00 0.02 0.01 0.01
Festgestellter SPF® -0.07 0.06 -0.05 0.05 -0.04 0.05 -0.04 0.05 -0.04 0.05
Vermuteter SPF* -0.22*  0.05 -0.11* 0.04 -0.12* 0.04 -0.13* 0.04 -0.07 0.04
Klassenklima 0.31*  0.02 0.28*  0.02 0.28*  0.02 0.23*  0.02
Gefiihl des
Angenommenseins 0.14*  0.02 0.14*  0.02 0.14*  0.02 0.10* 0.01
Kognitive Aktivierung 0.04*  0.02 0.03 0.02 0.03 0.02 0.02 0.02
Umgang mit
Heterogenitat -0.00 0.02 0.00 0.02 0.00 0.02 0.00 0.02
Klassenfiihrung 0.03*  0.02 0.04*  0.02 0.04*  0.02 0.03*  0.02
Level 2
Mittlere soziale
Integration (t1) 0.04 0.02
Kohorte® 0.04 0.03 0.03 0.04 0.04 0.04
Mittleres Klassenklima 0.13*  0.02 0.13*  0.02 0.12*  0.02
Mittlerer HISEI -0.02 0.02 -0.01 0.02 -0.01 0.02
Mittlerer
Migrationsstatus -0.01 0.02 -0.00 0.02 -0.01 0.02
KlassengroRRe -0.00 0.02 -0.01 0.02 -0.01 0.02
Dienstalter 0.01 0.02 0.01 0.02
Unterstutzung durch
Sonderpddagogen -0.00 0.03 0.01 0.03
Unterstutzung durch
Fachlehrer -0.01 0.02 -0.01 0.02
Unterstutzung durch
pad. Fachkraft -0.00 0.02 -0.00 0.02
Qualitat der
Zusammenarbeit -0.01 0.03 -0.01 0.03
Professionelle Anregung 0.02 0.02 0.02 0.02
Einstellung -0.01 0.03 -0.01 0.03
Selbstwirksamkeit -0.01 0.03 -0.01 0.03
Professionswissen
(IF, DK, BNO) 0.00 0.02 -0.01 0.03
marg. R? 0.03 0.43 0.42 0.42 0.51
cond. R? 0.09 0.45 0.43 0.43 0.52

Anmerkungen: *p < .05. Referenzkategorien: 1 weiblich, 2 beide Elternteile in Deutschland geboren, 3 kein festgestellter Férderbedarf zu t1 oder t2, 4 kein

vermuteter Forderbedarf zu t2, 5 Kohorte 1 (2. Jahrgangsstufe), HISEI = sozio6konomischer Status, SPF = sonderpéadagogischer Forderbedarf, IF = individuelle

Forderung, DK = diagnostische Kompetenz, BNO = Bezugsnormorientierung.
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4 Diskussion

Das Ziel der vorliegenden Analysen bestand darin, die Einfliisse individueller und klassenspezifischer
Merkmale auf die fachliche und soziale Entwicklung von Schilerinnen und Schiilern zusammenfas-
send zu betrachten. Ausgehend vom Input-Prozess-Output-Modell wurde dabei der Einfluss von
Merkmalen erfasst, die entweder der Input- oder der Prozessebene zugeordnet werden konnten.
Als Outputdimensionen wurden die fachlichen Leistungen im Lesen, Rechtschreiben und Rechnen
sowie das AusmaR der sozialen Integration betrachtet.

4.1 Leistungsstand und Leistungsentwicklung

Konkret wurden auf der Ebene der Inputdimensionen individuelle und familidare Merkmale der
Schilerinnen und Schiiler erfasst. Dazu zdhlten das Geschlecht und die kognitive Grundfahigkeit der
Schilerinnen und Schiiler sowie der soziobkonomischer Status und der Migrationshintergrund der
Eltern. Eine weitere zentrale Inputdimension stellte die Identifizierung der Schiilerinnen und Schii-
ler mit einem sonderp&ddagogischen Forderbedarf dar. Auf Seiten der Lehrerinnen und Lehrer, die
in den untersuchten Klassen Deutsch und/oder Mathematik unterrichteten, wurden die Einstellung
zum gemeinsamen Unterricht sowie Merkmale der Qualifizierung betrachtet. Dazu zdhlten insbe-
sondere die Kompetenz im Umgang mit dem Index Inklusion, das Professionswissen und Selbstwirk-
samkeitserwartungen.

Welche Inputdimensionen erwiesen sich nun als relevant fiir den Leistungsstand und die Leistungs-
entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler? Ein erster wichtiger Einflussfaktor stellte das Geschlecht
der Schiilerinnen und Schiiler dar. Hier lieBen sich die aus der Bildungsforschung bekannten Muster
replizieren. Jungen erreichten héhere Leistungen in der Domane Mathematik, Madchen hingegen
schnitten besser in der Doméane Deutsch ab. Darlber hinaus bildete die kognitive Grundfahigkeit
einen wichtigen Pradiktor. Schiilerinnen und Schiiler, die hier bessere Werte erreichten, schnitten
auch in den Leistungstests besser ab. Zudem verbesserten sie sich langsschnittlich betrachtet et-
was starker in ihren Leistungen. SchlieBlich erwies sich der festgestellte ebenso wie der vermute-
te sonderpddagogische Férderbedarf als relevante EinflussgroRe. Kinder mit einem festgestellten
und/oder vermuteten sonderpadagogischen Forderbedarf zeigten schwéchere Leistungen in den
Tests und konnten ihre Leistungen weniger verbessern. Auf Seiten der Einstellungen und der Merk-
male der Qualifizierung der Lehrerinnen und Lehrer erwies sich entgegen der Annahmen des In-
put-Prozess-Output-Modells kein Merkmal als relevant. Weder das Professionswissen und die Kom-
petenzen zum Index Inklusion noch die Einstellungen und Selbstwirksamkeitserwartungen einer
Deutsch- oder Mathematiklehrkraft beeinflussten die Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler in
der jeweiligen Klasse.

Welche Befunde zeigen sich fiir die Prozessdimensionen? Die Merkmale, die hierbei in Anlehnung
an Gresch und Piezunka (2015) subsummiert wurden, erfassen Handlungen auf Schulebene, die
Rahmenbedingungen fiir den inklusiven Unterricht (wie z. B. die Komposition einer Klasse und den
Umfang des gemeinsamen Unterrichts) sowie die Unterrichtsgestaltung. Im Ergebnis zeigte sich,
dass die untersuchten Merkmale der Prozessebene kaum Einfluss auf die fachlichen Leistungen und
die Leistungsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler hatten. Weder die von den Lehrerinnen und
Lehrern erlebte professionelle Anregung durch die Schulleitung und das Ausmal’ des Teamteachings
noch die von den Schiilern erlebte Unterrichtsgestaltung im jeweiligen Fach erwiesen sich als rele-
vant flr die Ergebnisse in den Leistungstests. Lediglich die Unterrichtserfahrung der Lehrerinnen
und Lehrer zeigte sich als relevant. Je langer sie bereits unterrichtet hatten, desto positiver fielen
z. T. die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler aus.

Darliber hinaus beeinflusste die Komposition einer Klasse als Prozessdimension den Leistungsstand
und die -entwicklung eines Kindes in dem Sinne, dass vor allem im zweiten Untersuchungsjahr die
GrolRe einer Klasse ein Pradiktor der individuellen Leistung wurde. Je groRer eine Klasse war, desto
positiver war der Leistungsstand im Lesen, Rechtschreiben und Addieren. Hinter diesem Zusam-
menhang kénnen unterschiedliche Wirkmechanismen stehen. Zum einen ist denkbar, dass in groRRe-
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ren Klassen mehr Schiilerinnen und Schiler als positive Rollenbilder fiir leistungsschwachere Kinder
fungieren kénnen und die GréRe der Klasse zugleich eine intensivere Vorbereitung des Unterrichts
durch die Lehrerinnen und Lehrer erfordert. Zum anderen stellen kleinere Klassen moglicherweise
bereits eine Reaktion der Schule auf eine problematische Komposition der Klasse in dem Sinne
dar, dass sich z. B. soziale Risikofaktoren und lernbiographische Belastungsfaktoren haufig in einer
Klasse wiederfinden. In diesem Zusammenhang sei darauf hingewiesen, dass die KlassengroRe zwar
mit dem Leistungsstand korreliert, auf die Leistungsentwicklung hatte dieses Merkmal in neun von
zehn Fallen keinen Einfluss.

In Erweiterung des Input-Prozess-Output-Modells wurden als Pradiktoren fiir den Leistungsstand
und die Leistungsentwicklung das fachspezifische Interesse und Selbstkonzept aufgenommen, die
als wichtige individuelle EinflussgroRen gelten (Helmke, 2012). Beide Merkmale erwiesen sich als
zentrale EinflussgroRen und nahmen z. T. eine wichtige Mediatorrolle in dem Sinne ein, dass sie den
Einfluss des Geschlechts auf die Auspragung der Leistung erklarten.

4.2 AusmaB und Verdnderung der sozialen Integration

Nicht nur die fachliche Entwicklung von Schilerinnen und Schiilern bildet ein wichtiges Outputkri-
terium inklusiven Lernens. Auch die Art und Weise des Miteinanders stellt ein wichtiges Zielkrite-
rium flr guten Unterricht dar. Wie gut insbesondere die soziale Integration von Kindern mit einem
sonderpddagogischen Forderbedarf gelingt, wurde in zahlreichen Studien hinterfragt. Ein haufiges
Ergebnis besteht bislang darin, dass leistungsschwache Kinder und Kinder mit einem sonderpada-
gogischen Forderbedarf von Ausgrenzung bedroht sind. Als sozial-emotionale Kriterien wurden da-
her das AusmaR und die Verdnderung der von den Schilerinnen und Schilern erlebten sozialen
Integration ausgewahlt.

Betrachtet man das Ergebnismuster des sozial-emotionalen Outputmerkmals soziale Integration, so
ergaben sich sowohl Unterschiede als auch Gemeinsamkeiten zu den Resultaten beziglich der fach-
lichen Leistungen. Als zentrale Ubereinstimmung ist der fehlende direkte Einfluss der Schulebene
und der Einschatzungen der Lehrerinnen und Lehrer zu den Rahmenbedingungen des gemeinsa-
men Unterrichts zu identifizieren. So spielten z. B. weder das Ausmal} des Teamteachings noch das
Professionswissen eine bedeutende Rolle bei der Vorhersage der sozialen Integration.

Ob sich ein Kind in einer Klasse gut aufgehoben fiihlte, hing vielmehr davon ab, ob es den Unterricht
als differenzierend und moglichst frei von Stérungen wahrnahm. Hier zeigte sich ein markanter Un-
terschied zur Vorhersage der fachlichen Leistungen. Die Unterrichtseinschatzungen durch die Schi-
lerinnen und Schiler hatten keinen Einfluss auf die fachliche Entwicklung, wohl aber auf die soziale
Integration. Darliber hinaus erwies sich weder das Geschlecht noch die kognitive Grundfahigkeit als
relevanter Pradiktor der sozialen Integration. Dies war ein weiterer Unterschied zur Vorhersage der
fachlichen Leistungen.

4.3 Fazit

Das Ziel der PING-Studie war zu untersuchen, welche individuellen Merkmale der Schiilerinnen und
Schiiler zusammen mit kontextuellen Merkmalen der Schulen und Klassen zu einer positiven Kom-
petenzentwicklung aller Schiilerinnen und Schiiler beitragen. In der Zusammenschau der Einfluss-
faktoren zeigte sich, dass vor allem Merkmale des individuellen Kindes und die Gestaltung des Un-
terrichts eine bedeutsame Rolle einnahmen. Wenngleich die Einschatzungen der Lehrerinnen und
Lehrer keinen unmittelbaren Einfluss auf die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler hatten, so
bedeutet dies im Umkehrschluss jedoch nicht, dass es unerheblich ware, welches Professionswissen
eine Lehrkraft hat oder wie die Zusammenarbeit mit anderen Padagoginnen und Padagogen erlebt
wird. Grundlage der vorliegenden Analysen waren die Selbsteinschatzungen der Lehrerinnen und
Lehrer, da derzeit keine Instrumente zur Verfigung stehen, die auf standardisierte Art erfassen kén-
nen, welche Kompetenz eine Lehrkraft bezogen auf z. B. individuelles Férdern besitzt. Daher ist es
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denkbar, dass bestehende Unterschiede mittels Selbsteinschatzungen nicht umfassend genug abge-
bildet werden kdnnen. Deutlich wurde jedoch, dass ein ,,Mehr an Teamteaching” oder ein ,,Mehr an
positiver Einstellung” nicht per se zu positiven Leistungen und zu einer besseren sozialen Integrati-
on fiihrt, sondern Lernumgebungen, in denen Schiilerinnen und Schiiler z. B. ein positives Feedback
zu ihrer individuellen Leistungsentwicklung erhalten und personliche Fortschritte — unabhangig von
der Entwicklung der Klasse — wertgeschatzt und kommuniziert werden. Ob Schiilerinnen und Schii-
ler ein Interesse an einem Thema und ein positives Bild tber ihre Leistungsfahigkeit entwickeln und
somit langerfristig Lernzuwdchse zu verzeichnen sind, hangt von der Ausgestaltung des Unterrichts
und somit mittelbar von den Lehrerinnen und Lehrern ab.

Abschliefend sei auf den Befund der vorliegenden Analysen verwiesen, dass Schiilerinnen und
Schiler mit einem festgestellten und/oder vermuteten sonderpddagogischen Férderbedarf sich
im Untersuchungszeitraum weniger stark in ihren Kompetenzen entwickelt haben als Schiilerinnen
und Schiiler ohne sonderpddagogischen Forderbedarf. Vor dem Hintergrund, dass in den meisten
Studien nur eine Momentaufnahme des Leistungsstandes einer Klasse erfolgt, ist dies ein wichtiges
Ergebnis und es deutet darauf hin, dass im Sinne des Angebots-Nutzungs-Modell (Helmke, 2012)
die im Unterricht dargebotenen Lerngelegenheiten differenziell genutzt werden. Inwiefern diese
wahrnehmbare Differenz sich in den nachfolgenden Jahrgangsstufen verstarkt, ist eine offene Frage,
die jedoch vor dem Hintergrund des inklusiven Lernens in der Sekundarstufe und damit unter dem
Aspekt des zieldifferenten Lernens innerhalb einer Schulform im mehrgliedrigen System (z. B. am
Gymnasium) eine hohe Bedeutung erhilt.
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KAPITEL 13

Das Pilotprojekt ,,Inklusive Grundschule® —
Zusammenfassung der Befunde und Fazit zur
Begleituntersuchung

Nadine Spérer, Agi Schriinder-Lenzen, Miriam Vock & Kai Maaz

1 Die Anlage der PING-Studie

Die PING-Studie ist die Begleituntersuchung zum Pilotprojekt , Inklusive Grundschule” des Landes
Brandenburg. Das zentrale Ziel der Studie bestand darin, die Entwicklung der Schilerinnen und
Schiiler sowie der Lehrerinnen und Lehrer in den Projektschulen zu beschreiben und zu analysie-
ren, ob bestimmte Merkmale des Lernsettings ,,Inklusive Grundschule” — Merkmale der Schulen, der
Lehrkrafte, des Unterrichts sowie der Kinder selbst — die Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler
beeinflussen. Ausgehend von den in Kapitel 2 dieses Bandes geschilderten bildungspolitischen MaR-
nahmen im Pilotprojekt betrachtete die PING-Studie (a) die Entwicklung der fachlichen Kompetenzen
und der motivationalen und sozialen Merkmale von Schiilerinnen und Schiilern, (b) die Verdnde-
rungen von Merkmalen der Lehrerinnen und Lehrer im Zusammenhang mit dem Fortbildungs- und
Beratungsangebot sowie (c) die kontextuellen Merkmale der Schulen und Klassen.

Inklusiv arbeitende Schulen haben ebenso wie traditionelle Regelschulen das Ziel, Schiilerinnen und
Schiler in ihrer individuellen Entwicklung bestmoglich zu unterstiitzen. Im Unterschied zu traditi-
onelleren Lernsettings ist hingegen die Heterogenitat der Schilerschaft einer Klasse bezogen auf
fachliche, soziale und lernmotivationale Merkmale erhoht, weil Kinder mit einem und ohne einen
sonderpddagogischen Forderbedarf gemeinsam unterrichtet werden. Daraus ergab sich die Frage,
ob vor dem Hintergrund der derzeitigen Rahmenbedingungen in PING der Unterricht so gestaltet
werden kann, dass alle Schilerinnen und Schiiler entsprechend ihrer fachlichen Ausgangsleistungen
gefordert werden kdnnen. Zudem stellte sich die Frage, inwiefern es gelingt, ein Klima der Lernfreu-
de und des Zusammenhalts im inklusiven Unterricht zu installieren. Konkret wurden die folgenden

Fragen betrachtet:

e Wie entwickeln sich die schulischen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler in den unter-
suchten PING-Klassen im Vergleich zu den Normwerten der jeweils eingesetzten Schulleistungs-
tests?

e Wie entwickeln sich die lernmotivationalen und sozialen Kompetenzen der Schilerinnen und
Schiler im Untersuchungszeitraum?

e Wie entwickeln sich die fachlichen Kompetenzen sowie die lernmotivationalen und sozialen
Merkmale der Schiilerinnen und Schiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf im Vergleich
zu denen der Schiilerinnen und Schiiler ohne sonderpadagogischen Forderbedarf?

e Lassen sich Unterschiede in der Entwicklung zwischen Schiilerinnen und Schilern mit einem und
ohne einen sonderpadagogischen Forderbedarf nach Kontrolle individueller Lernvoraussetzun-
gen finden?

Neben den Schiilerinnen und Schiilern standen die Lehrerinnen und Lehrer im Fokus der PING-Stu-
die. Das Ziel der Befragungen bestand darin, Veranderungen von professionsbezogenen Merkma-
len der Lehrerinnen und Lehrer zu dokumentieren und diese in Zusammenhang mit dem in PING
implementierten Fortbildungs- und Beratungsangebot zu setzen. Die folgenden Fragen wurden
dabei betrachtet:
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e Welches Wissen und welche Erfahrungen, Einstellungen, Erwartungen und Empfindungen wei-
sen die Lehrerinnen und Lehrer zum inklusiven Unterricht auf und in welchem Umfang verandern
sich diese Merkmale tiber den Zeitraum der Untersuchung?

e Durch welche personspezifischen Merkmale der Lehrerinnen und Lehrer werden die Einstellun-
gen und Erwartungen beeinflusst?

¢ Wie werden die Fortbildungen genutzt, die im Rahmen von PING angeboten werden?

e Wie beurteilen die Lehrerinnen und Lehrer die Fortbildungen und die fir die Fortbildungen ver-
antwortlichen Beraterinnen und Berater?

¢ Inwiefern beeinflussen die Fortbildungsteilnahme und die Merkmale der Fortbildungen die Kom-
petenzentwicklung der Lehrerinnen und Lehrer und welche Personen- und Kontextmerkmale be-
einflussen wiederum, wie intensiv sich eine Fortbildungsteilnahme auf Lehrerinnen und Lehrer
auswirkt?

Drittens wurden Merkmale der Schul- und Unterrichtsgestaltung analysiert. Im Fokus dieses

Schwerpunkts stand zum einen, wie Schilerinnen und Schiiler den inklusiven Unterricht in den

Fachern Deutsch und Mathematik wahrnehmen und zum anderen wurde betrachtet, ob sich Un-

terschiede zwischen Schilerinnen und Schiilern mit einem und ohne einen sonderpadagogischen

Forderbedarf finden lassen. Zudem wurde untersucht, inwiefern sich die PING-Schulen hinsicht-

lich der Ausgestaltung ihrer Schulprogramme unterscheiden. Es wurden die folgenden Fragen

beleuchtet:

e Wie schatzen Schiilerinnen und Schiiler grundsatzlich den Unterricht in den Fachern Deutsch und
Mathematik ein?

e Nehmen Schilerinnen und Schiler mit einem und ohne einen sonderpddagogischen Férderbe-
darf den Unterricht verschieden wahr?

e Stehen fachliche Leistungen und Einschdtzungen zur Unterrichtsqualitdt in einem bedeutsamen
Zusammenhang?

e Welche Qualitat weisen die inklusiven Schulprogramme auf und welche Zusammenhange beste-
hen zwischen der Ausgestaltung des Schulprogramms und den Merkmalen der Grundschulen?

SchlieRlich wurde betrachtet, welche schul- und klassenspezifischen Merkmale als Einflussfaktoren
auf die Veranderung der Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler identifiziert werden kénnen.
Das Ziel dieser abschlieenden Analysen bestand darin, die Einfliisse dieser Merkmale insbesonde-
re auf fachliche und soziale Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern zu quantifizieren.

Zur Beantwortung der Fragestellungen wurden die inklusiven Schulen im Langsschnitt begleitet.
Das Studiendesign war nicht experimentell angelegt, d. h., es erfolgte kein Vergleich mit den Lern-
bedingungen in nicht-inklusiven Settings. Die wissenschaftliche Untersuchung erstreckte sich tber
die Schuljahre 2012/13 und 2013/14 und gliederte sich in zwei Teilstudien. Die erste Teilstudie fo-
kussierte das Geschehen in ausgewahlten inklusiven Klassen und untersuchte tGber die zwei Schul-
jahre hinweg, wie sich Schilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen Ausgangslagen hinsichtlich
fachlicher, personaler und sozialer Kompetenzen entwickeln. Es wurden zwei Kohorten untersucht:
Zur Kohorte 1 zahlten Schiilerinnen und Schiiler, die zu Beginn der Untersuchung, also im Schuljahr
2012/13, die zweite Jahrgangsstufe besuchten. Zur Kohorte 2 gehérten hingegen Schiilerinnen und
Schuler, die im Schuljahr 2012/13 in der dritten Jahrgangsstufe lernten.

Die zweite Teilstudie nahm die Lehrerinnen und Lehrer aus allen 84 inklusiven Pilotschulen in den
Blick und betrachtete, wie sich Merkmale der professionellen Kompetenz im Untersuchungszeit-
raum veranderten. Zudem wurden im Rahmen dieser Teilstudie die Fortbildungs- und Beratungsan-
gebote evaluiert, die die Lehrkréafte der Pilotschulen besuchten. Im Folgenden werden die zentralen
Befunde des vorliegenden Berichts zusammengefasst.
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2 Zusammenfassung der Untersuchungsergebnisse

2.1 Die Lernumgebung , Inklusive Grundschule” — Gemeinsamkeiten und Unterschiede
innerhalb des Pilotprojekts

Um Ruckschliisse ziehen zu kdnnen, welche Merkmale im Sinne von Gelingensbedingungen zu einer
optimalen Entwicklung der Schiilerinnen und Schiler beitragen, wurde zunachst kontrolliert, ob
diejenigen 35 Schulen, aus denen Klassen in die Analysen einbezogen wurden, reprasentativ fir die
Gesamtheit der PING-Schulen waren. Die fiir diesen Vergleich zur Verfiigung stehenden Daten spra-
chen dafir, dass sich die Stichproben-Schulen und die ibrigen PING-Schulen in ihrer Zusammen-
setzung dhnlich waren. Dies betraf z. B. die Anzahl der Schulkinder pro Schule, der Lehrerinnen und
Lehrer sowie der Sonderpddagoginnen und Sonderpddagogen oder auch das Vorhandensein eines
Ganztagskonzepts. Somit konnte konstatiert werden, dass die gezogene Stichprobe fiir die an PING
teilnehmenden Schulen reprasentativ war. Darliber hinaus wurde betrachtet, ob die ausgewahlten
Klassen eine gewisse Variabilitdt hinsichtlich der Lernumgebung ,Inklusive Grundschule” aufwie-
sen. Es lieRen sich sowohl auf der Ebene der Kompositionsmerkmale von Klassen (z. B. bezogen auf
das Vorkommen bestimmter familidrer Hintergrundmerkmale der Schiilerinnen und Schiiler in einer
Klasse) als auch in institutionellen Merkmalen der Schulen Unterschiede finden. Durch die verschie-
dene Zusammensetzung von Kompositions- und Institutionsmerkmalen gab es in den Schulen und
Klassen demzufolge unterschiedliche Lernumwelten, die auf die jeweilige individuelle Entwicklung
Einfluss nehmen kénnen.

2.2 Entwicklung der fachlichen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern

Um die Entwicklung der fachlichen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler dokumentieren zu
kénnen, wurden in jedem Schuljahr standardisierte Schulleistungstests zur Erfassung der Lesekom-
petenz, des Rechtschreibens sowie der mathematischen Kompetenz eingesetzt. Auf diese Weise
konnte analysiert werden, inwiefern der Leistungsstand und die Leistungszuwéachse der Schiilerin-
nen und Schiler in PING vergleichbar waren mit der Normstichprobe des jeweiligen Tests und in-
wiefern sich Schilerinnen und Schiiler mit einem und ohne einen sonderpadagogischen Forderbe-
darf entwickeln. Es ergab sich folgendes Bild: Mit Ausnahme der mathematischen Teilkompetenzen
,Mengenzidhlen” und ,Wirfelzdhlen”, in denen die Schilerinnen und Schiiler durchschnittlich bzw.
Gberdurchschnittlich abschnitten, hatten beide Kohorten niedrigere Kompetenzen in Deutsch und
in Mathematik als die jeweiligen Normstichproben. Dieser Befund war aufgrund der Zusammen-
setzung der untersuchten Klassen zu erwarten. Interessanter war daher, wie sich die Kompetenzen
der Schiilerinnen und Schiler im inklusiven Lernsetting im Vergleich zur Normstichprobe im Laufe
der Untersuchungszeit entwickelten. Generell zeigte sich, dass die Positionsverschiebungen vom
Schuljahr 2012/13 zu 2013/14 in Relation zur Normstichprobe relativ gering ausfielen und damit
grundsétzlich von dhnlichen Zuwachsen wie in der Normstichprobe ausgegangen werden kann. Das
bedeutet, dass sich generell sowohl die Kohorte der Zweitklassler als auch die Kohorte der Dritt-
klassler altersangemessen entwickelte.

Schlielich wurde deutlich, dass sowohl der festgestellte als auch der vermutete sonderpadagogi-
sche Forderbedarf einen eigenstandigen Beitrag zur Erklarung der Kompetenzentwicklungen der
Schiilerinnen und Schiiler lieferte. Hier zeigte sich insbesondere fiir Kohorte 1, dass Schiilerinnen
und Schiler mit einem sonderpadagogischen Férderbedarf weniger dazu lernten als Schilerinnen
und Schiiler ohne sonderpadagogischen Férderbedarf, so dass die Kompetenzunterschiede im Ver-
lauf der zwei untersuchten Schuljahre grofler wurden. Inwiefern sich die Kompetenzen der Schiile-
rinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf im gleichen Zeitraum an einer Forder-
schule anders entwickelt hatten, lieR sich mit den vorliegenden Daten nicht beantworten.

263



264

N. Sporer, A. Schriinder-Lenzen, M. Vock & K. Maaz

2.3 Entwicklung der motivationalen und sozialen Merkmale von Schiilerinnen und Schiilern

Aufgrund der erhdhten Heterogenitat der Schiilerschaft stellt sich beim inklusiven Lernen nicht nur
die Frage der fachlichen Entwicklung, sondern es ist ebenso zu betrachten, inwiefern es gelingt,
ein Klima der Lernfreude und des Zusammenhalts im inklusiven Unterricht zu erschaffen. Zur Pri-
fung dieser Aspekte wurden die Schiilerinnen und Schiiler am Ende der Schuljahre 2012/13 und
2013/14 um eine Einschatzung zu ihrem fachspezifischen Selbstkonzept und Interesse sowie zum
Ausmal’ der sozialen Integration, des Klassenklimas und des Angenommenseins durch Lehrerinnen
und Lehrer gebeten.

Im Ergebnis zeigte sich, dass die Mittelwerte der fachbezogenen Selbstkonzepte und Interessen
der Kinder mit einem sonderpddagogischen Férderbedarf zumeist unterhalb derer ohne einen
sonderpadagogischen Forderbedarf zu verorten waren. Dieses Resultat war insofern erwartungs-
konform, als dass die Auspragungen beider Merkmale sowohl an die individuelle fachliche Leis-
tung eines Kindes als auch an das Leistungsniveau der besuchten Schulklasse gekoppelt sind.
Auch dass sich fur viele der erfassten motivationalen Variablen fur alle Schiilerinnen und Schiler
ein Abwartstrend feststellen lie}, war auf Basis des bisherigen Forschungsstands zur generellen
Entwicklung von Motivation im Grundschulalter zu erwarten. Nachdenklich stimmt hier lediglich
der Befund, dass sich teilweise auch negativere Verldufe fir Kinder mit einem sonderpddagogi-
schen Forderbedarf zeigen lieBen. Dies war beobachtbar fiir die Selbstkonzepte der Kohorte 1
bezogen auf das Lesen und Rechtschreiben sowie fiir die Selbstkonzepte der Kohorte 2 beziiglich
Mathematik und Rechtschreiben.

Frihere Untersuchungen hatten ergeben, dass Kinder mit einem sonderpaddagogischen Forder-
bedarf ein hoheres Risiko haben, an Regelschulen sozial ausgegrenzt zu werden als Kinder ohne
einen sonderpddagogischen Forderbedarf. Insofern ist es ein erfreuliches Ergebnis, dass sich in
Bezug auf das soziale Selbstkonzept, die soziale Integration und das Klassenklima keine durchgan-
gigen Nachteile flr Kinder mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf im Vergleich zu Kindern
ohne einen sonderpaddagogischen Forderbedarf nachweisen lieBen. In der Kohorte 1 schatzten
Schiilerinnen und Schiiler mit einem und ohne einen sonderpadagogischen Férderbedarf ihr so-
ziales Selbstkonzept, das Klima in der Klasse und das AusmaR der sozialen Integration vergleich-
bar gut ein. Dieses positive Muster zeigte sich im gesamten Verlauf der wissenschaftlichen Be-
gleitung. Es lielRen sich fiir die Kohorte 1 demzufolge keine Schereneffekte in den drei sozialen
Merkmalen dokumentieren. Wie beurteilten Schiilerinnen und Schiler der Kohorte 2 die sozialen
Aspekte des gemeinsamen Lernens? In dieser Kohorte schatzten Schiilerinnen und Schiler in Ab-
héngigkeit vom Vorhandensein eines sonderpddagogischen Férderbedarfs ihr soziales Selbstkon-
zept, das Klassenklima und die soziale Integration unterschiedlich ein. Schilerinnen und Schiiler
ohne einen sonderpddagogischen Forderbedarf berichteten hohere Zustimmungen im Vergleich
zu ihren Peers mit sonderpadagogischem Forderbedarf. Erfreulicherweise lieBen sich keine Sche-
reneffekte in dem Sinne beobachten, dass sich die Einschatzungen der Schiilerinnen und Schiiler
mit einem und ohne einen sonderpddagogischen Forderbedarf im Verlauf der wissenschaftlichen
Begleitung weiter voneinander entfernten.

SchliefRlich wurde deutlich, dass sich in beiden Untersuchungsjahren und in beiden Kohorten Kin-
der mit einem sonderpadagogischen Férderbedarf im Vergleich zu solchen ohne sonderpadagogi-
schen Forderbedarf im Mittel weniger durch ihre Lehrerinnen und Lehrer angenommen fiihlten.
Wenngleich sich dieser Befund in die aktuelle empirische Forschung einreiht, so besteht die Zielset-
zung inklusiven Unterrichts darin, dass Schiilerinnen und Schiler sich unabhangig von individuellen
Merkmalen als angenommen und wertgeschatzt erleben.
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2.4 Einschatzungen von Lehrerinnen und Lehrern zum inklusiven Unterricht

Neben den Schiilerinnen und Schiilern stand eine zweite Akteursgruppe im Fokus der wissenschaft-
lichen Begleitforschung — die Lehrerinnen und Lehrer der 84 PING-Schulen. Wie stark verdanderten
sich die professionsbezogenen Merkmale der Lehrerinnen und Lehrer im Untersuchungszeitraum
und standen die Verdnderungen im Zusammenhang mit dem in PING implementierten Fortbil-
dungs- und Beratungsangebot?

Als ein erstes Ergebnis zeigte sich, dass die Einstellungen der Lehrerinnen und Lehrer zur Inklusion
sowie ihre Selbstwirksamkeitserwartungen eher positiv ausfielen. Die Selbsteinschatzungen zum
Professionswissen, wie z. B. individuelle Férderung, lagen sogar in einem dulerst positiven Bereich.
In diesem Zusammenhang ist zu beachten, dass die Einstellungen und Erwartungen nicht differen-
ziert, also in Abhdngigkeit von der Art des Férderbedarfs, erfragt wurden, sondern insgesamt be-
zogen auf die Forderbedarfe LES. Moglicherweise hatten sich bei einer getrennten Abfrage grofRere
Unterschiede gezeigt.

In diesem Kontext wurde auBerdem betrachtet, durch welche Merkmale Einstellungen und das Erle-
ben von Selbstwirksamkeit beeinflusst werden und welche Merkmale wiederum von Einstellungen
und Selbstwirksamkeit abhdngen. Erwartungskonform fielen die Befunde zu den Auswirkungen aus:
Je héher die Einstellungs- bzw. Selbstwirksamkeitswerte bei Lehrerinnen und Lehrern ausgepragt
waren, desto weniger wurden schulische Tatigkeiten und Arbeitsfelder als belastend wahrgenom-
men. In diesem Zusammenhang muss auch konstatiert werden, dass das Belastungserleben im Ver-
lauf der Untersuchung zunahm. Hervorzuheben ist schliefRlich, dass das Wissen tber die Férderung
nach individuellen Lernvoraussetzungen positiv mit der Einstellung und auch der Selbstwirksamkeit
bezogen auf die Gestaltung inklusiven Unterrichts zusammenhing. Dieser Bestandteil des padago-
gischen Wissens konnte zudem langsschnittlich als Einflussfaktor auf die beiden Konstrukte identifi-
ziert werden. Dies bedeutet, dass eine Starkung des padagogischen Wissens, insbesondere des Um-
gangs mit individuellen Lernvoraussetzungen, auch eine positivere Einstellung bzw. eine Starkung
der Selbstwirksamkeit nach sich ziehen kann.

2.5 Fortbildung und Beratung zum inklusiven Unterricht

Einen wesentlichen Bestandteil des Pilotprojekts , Inklusive Grundschule” bildete das Beratungs-
und Fortbildungsangebot, das den Pilotschulen in offentlicher Tragerschaft bereitgestellt wurde.
Hierfur wurde durch das LISUM ein 60 Stunden umfassendes Fortbildungscurriculum erstellt, das
durch speziell geschulte Beraterinnen und Berater in die Schulen hineingetragen wurde. Uber einen
Zeitraum von 18 Monaten hatten die Lehrerinnen und Lehrer der Pilotschulen in offentlicher Tra-
gerschaft die Moglichkeit, sich bedarfsorientiert weiter zu qualifizieren. Das modular ausgestaltete
Curriculum umfasste 18 Teilveranstaltungen, die sich in Modul 1, Modul 2, eine regionale Modulkar-
te sowie zentrale Angebote aufteilten.

Die Fortbildung zum Modul 1 fiihrte als Grundlage inklusiver Schulentwicklung in die Arbeit mit dem
Index fur Inklusion ein und war fiir alle in der Schule Beschéftigten vorgesehen. Das Modul 2 um-
fasste drei Teilveranstaltungen, die zum Ziel hatten, grundlegende Erkenntnisse liber Lernprozesse
von Schiilerinnen und Schiilern unter Beachtung von Meilensteinen und Stolpersteinen der sprach-
lichen, der kognitiven und der emotional-sozialen Entwicklung zu vermitteln. Vorgesehen war, alle
Padagoginnen und Padagogen wahrend der Pilotphase an diesen schuliibergreifenden MaRnahmen
teilhaben zu lassen. Mithilfe der regionalen Modulkarte sollten schulspezifische Bedarfe abgedeckt
werden. Die zentralen Angebote richteten sich schliefRlich an Kollegien, die Bedarfe tber die sonder-
padagogischen Férderschwerpunkte LES hinaus hatten.

Welches Bild ergab sich zundchst bezogen auf das Fortbildungsverhalten? Ein Grof3teil der Lehre-
rinnen und Lehrer engagierte sich im Fortbildungsgeschehen. Mehr als ein Drittel beteiligte sich an
mehr als vier Veranstaltungen. Zugleich gaben aber auch 15 % der Befragten an, an keiner Fortbil-
dung teilgenommen zu haben. Die nachgefragten Reaktionen auf die Fortbildungen fielen insge-
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samt positiv aus. Sowohl die inhaltliche Passung und die methodische Aufbereitung der Inhalte als
auch die Beraterinnen und Berater wurden positiv beurteilt.

Darliber hinaus bestand ein positiver Zusammenhang zwischen den Einschatzungen der Lehrerin-
nen und Lehrer zu den Fortbildungsmerkmalen (d. h. der Zufriedenheit mit der Fortbildung sowie
der Beurteilung der Inhalte und Methoden) und der Anwendung bzw. den Auswirkungen der Fort-
bildungsteilnahme. Das bedeutet, dass jene Lehrerinnen und Lehrer, die sehr zufrieden mit der Aus-
gestaltung einer Fortbildung waren, auch eher das dort vermittelte Wissen in schulisches Handeln
umsetzen konnten und positive Verdanderungen im Unterricht wahrnahmen. Ergdnzend dazu wurde
in den Auswertungen der Interviews deutlich, dass Fortbildungen dann als hilfreich erlebt wurden,
wenn diese unmittelbar an bestehende Wissensbestdnde ankniipften und das individuelle pddago-
gische Wissen somit erweitert werden konnte.

2.6 Analysen zur Unterrichtsgestaltung

Um Aussagen Uber die Unterrichtsgestaltung treffen zu kénnen, wurden die Schiilerinnen und Schii-
ler jeweils am Ende des Schuljahres 2012/13 und 2013/14 um Einschatzungen gebeten, wie kognitiv
aktivierend, differenzierend und strukturiert sie den Unterricht in den Fachern Deutsch und Mathe-
matik wahrnehmen. Es wurde zudem untersucht, ob sich Unterschiede zwischen Schiilerinnen und
Schiilern mit einem und ohne einen sonderpadagogischen Forderbedarf finden lassen.

Die Analysen zur Mittelwertstruktur zeigten, dass die Schiilerinnen und Schiiler die drei Dimensi-
onen kognitive Aktivierung, Umgang mit Heterogenitdt und Klassenfiihrung in beiden Schuljahren
positiv beurteilten. Die hochsten Werte konnten dabei fir die Einschatzung der kognitiven Aktivie-
rung beobachtet werden.

Darliber hinaus fanden sich kaum Unterschiede in den Einschatzungen in Abhangigkeit von den
Leistungen der Schilerinnen und Schiiler sowie vom Vorhandensein eines sonderpadagogischen
Forderbedarfs. Als Referenzkategorie wurde hierbei die Gruppe der jeweils leistungsmittleren
Schilerinnen und Schiiler in Deutsch und Mathematik ausgewahlt. Mit dieser Referenz lieRen sich
nur im Fach Mathematik am Schuljahresende 2013/14 Unterschiede finden. Zum einen fiihlte sich
die Gruppe der leistungsmittleren Schiilerinnen und Schiler starker kognitiv aktiviert als leistungs-
starkere und -schwachere Kinder und Kinder mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf. Zum
anderen nahmen Schiilerinnen und Schiiler mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf mehr
Differenzierung im Mathematikunterricht wahr als ihre Mitschiilerinnen und Mitschiler mit mitt-
leren Leistungen.

2.7 Ausgestaltung von Schulprogrammen

Unter der Annahme, dass Schulprogramme die Zielsetzungen einer Schule verkérpern, wurde unter-
sucht, inwiefern sich die PING-Schulen hinsichtlich der Ausgestaltung ihrer Schulprogramme unter-
scheiden und welche Zusammenhange zwischen den Inhalten des Schulprogramms und Merkmalen
der Grundschulen bestehen. Die Analyse der eingereichten Dokumente ergab, dass etwa in jeder
zweiten Schule inklusives Lernen im Schulprogramm verankert und zum zentralen Bezugspunkt der
padagogischen Arbeit geworden war. Diese Schulen setzen sich mit Inklusion insbesondere in der
Dimension ,,Inklusive Praktiken entwickeln” auseinander, also mit den individuellen Férderbedurf-
nissen der Schiilerinnen und Schiler und der damit verbundenen Gestaltung des Unterrichts.
Wenngleich es keine bedeutsamen Zusammenhénge zwischen der Ausgestaltung der Schulpro-
gramme und den Schiilerleistungen in den Fachern Deutsch und Mathematik gab, so spiegelten
sich die in den Schulprogrammen gefundenen Unterschiede zwischen den Grundschulen zum Teil in
den Ergebnissen der Schulvisitation wider. Je mehr inklusive Anteile ein Schulprogramm hatte, umso
effektiver und transparenter wurden Malnahmen zur Schul- und Unterrichtsorganisation geplant.
Des Weiteren erfassten und dokumentierten die Lehrkréfte der Schulen mit einem inklusiven Schul-
programm verstarkt die Lernentwicklung der Schilerinnen und Schiiler.
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2.8 Einflussfaktoren auf die Entwicklung der Schiilerinnen und Schiilern

Die Zusammenhange zwischen den vielfdltigen Merkmalen inklusiver Lernsettings und der Veradn-
derung der Merkmale von Schiilerinnen und Schiilern wurden abschlieRend unter der Beachtung
unterschiedlicher Ebenen des Systems Schule betrachtet. In diesen zusammenfassenden Analysen
wurden daher Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler, der Klasse und der Schule als Einflussfakto-
ren auf die fachliche und soziale Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler modelliert.

Durch welche Merkmale lassen sich nun die Leistungsentwicklungen der Schiilerinnen und Schiiler
im Untersuchungszeitraum erklaren? Die Gesamtanalysen zeigten, dass insbesondere die individu-
ellen und familidgren Merkmale als Pradiktoren identifiziert werden konnten. Neben dem Geschlecht
und der kognitiven Grundfahigkeit zahlten hierzu der sonderpadagogische Férderbedarf eines Kin-
des, sein fachliches Selbstkonzept und Interesse sowie der sozio6konomische Status der Familie.
Schul- und klassenspezifische Merkmale hatten hingegen kaum Einfluss auf den Leistungsstand und
die Leistungsentwicklung. Lediglich die Unterrichtserfahrung der Lehrerinnen und Lehrer erwies
sich als relevant. Je langer sie bereits unterrichtet hatten, desto positiver fielen z. T. die Leistungen
der Schilerinnen und Schiiler aus.

Betrachtet man das Ergebnismuster zum Ausmal der sozialen Integration, so ergaben sich sowohl
Unterschiede als auch Gemeinsamkeiten zu den Resultaten bezliglich der fachlichen Leistungen. Als
zentrale Ubereinstimmung ist der fehlende direkte Einfluss der Schulebene und der Einschitzungen
der Lehrerinnen und Lehrer zu identifizieren. Dariiber hinaus erwies sich weder das Geschlecht
noch die kognitive Grundfahigkeit als relevanter Pradiktor der sozialen Integration. Ob sich ein Kind
in einer Klasse gut aufgehoben fiihlte, hing vielmehr davon ab, ob es sich durch seine Lehrerinnen
und Lehrer angenommen flihlte und ob es das Klima in der Klasse als positiv bewertete. Zudem hing
das Ausmal der erlebten Integration davon ab, ob ein Kind den Unterricht als differenzierend und
moglichst frei von Stérungen wahrnahm. Hier zeigte sich ein markanter Unterschied zur Vorhersage
der fachlichen Leistungen. Die Unterrichtseinschatzungen durch die Schiilerinnen und Schiiler hat-
ten keinen Einfluss auf die fachliche Entwicklung, wohl aber auf die soziale Integration.

3 Fazit und Perspektiven fiir das Gelingen inklusiven Lernens

Die in den vorliegenden Kapiteln vorgestellten Ergebnisse beleuchten die zentralen Aspekte, die
sich bei der Umsetzung inklusiven Lernens in der Grundschule ergeben. Wie entwickeln sich alle
Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse in fachlicher Hinsicht? Wie gelingt das Miteinander in der
Klasse? Wie erfolgreich erleben sich Lehrerinnen und Lehrer als Ausgestalter des gemeinsamen
Unterrichts? Wie wird das Fortbildungs- und Beratungsangebot von den Lehrerinnen und Lehrern
wahrgenommen? Abschliefend sollen die gewonnenen Erkenntnisse in Beziehung zu einer Verste-
tigung und Ausweitung inklusiven Lernens und somit zum zukiinftigen Gelingen inklusiver Bildungs-
angebote gesetzt werden.
Erstens verdeutlichen die Resultate, dass aufseiten der Lehrerinnen und Lehrer ein lGberwiegend
positives Meinungsbild zu ihrer eigenen Person im inklusiven Unterricht vorzufinden ist. Bei den
Lehrerinnen und Lehrern im Pilotprojekt muss demzufolge keine Uberzeugungsarbeit zum inklu-
siven Lernen und Lehren geleistet werden, denn entsprechend positive Einstellungen und Selbst-
wirksamkeitserwartungen duflern sie bereits. In Anbetracht dessen, dass die untersuchten Schulen
sich um eine Teilnahme am Pilotprojekt beworben haben (und der damit verbundenen positiven
Selbstselektion), ist bei einer Ausweitung des inklusiven Lernens auf weitere Grundschulen von ei-
ner grofReren Streuung der Einstellungen und Selbstwirksamkeitserwartungen auszugehen.

e Ausgehend von der Relevanz eines positiven Meinungsbilds von Lehrerinnen und Lehrern zum
inklusiven Lernen und der erwartbaren erhéhten Variabilitdt in den Einstellungen und Selbst-
wirksamkeitserwartungen von Lehrkradften auBerhalb des Pilotprojekts sollten perspektivisch die
Lehrerinnen und Lehrer einer jeden Grundschule darin unterstltzt werden, die Chancen und
Herausforderungen inklusiven Lernens zu besprechen. Die konsensualen Ziele der inklusiven pa-
dagogischen Arbeit sollten sodann im Schulprogramm verankert werden.
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Zweitens haben die quantitativen Analysen und die Auswertung der qualitativen Interviews den
Zusammenhang zwischen dem individuellen Wissen einer Lehrkraft und der wahrgenommenen Re-
levanz der Fortbildung sowie der Anwendung der vermittelten Erkenntnisse gezeigt.

e Aufgrund der zukiinftig erwartbaren gréReren Unterschiede im inklusionsspezifischen Vorwissen
wachst somit die Herausforderung, eine Passung zwischen den Erfahrungen einer Lehrkraft bzw.
eines Teams und den Fortbildungsinhalten herzustellen. Zudem ist ein Ubergang der Pilotschulen
von der modularisierten Fortbildung zu einer Fallarbeit an konkreten Lehr-Lernsituationen zu
ermoglichen.

Drittens konnte mittels der Analysen die Bedeutsamkeit des Professionswissens der Lehrkrafte be-
zlglich der individuellen Férderung von Schiilerinnen und Schilern herausstellt werden.

e Somit wird es zukinftig darauf ankommen, allen inklusiven Schulen einen intensiven Austausch
der Mitglieder eines Kollegiums zur individuellen Forderung ihrer Schiilerinnen und Schiler zu
ermoglichen und den Fokus von Fortbildung insbesondere auf den produktiven Umgang mit
einer sehr heterogenen Schilerschaft zu legen, z. B. mittels der Umsetzung effektiver Formen
kooperativen Lernens.

Viertens fielen zu jeder Befragung die Werte der Lehrerinnen und Lehrer zur wahrgenommenen

Belastung erhoht aus. Zudem nahm das Belastungserleben der Lehrkrafte im Verlauf der Unter-

suchung zu.

e Um einer Chronifizierung des Belastungserlebens vorzubeugen, sollten perspektivisch das Aus-
maR der wahrgenommenen Belastung sowie konkrete Unterstiitzungsbedarfe kontinuierlich
eruiert werden.

Flinftens lieBen sich mit Blick auf die fachlichen Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler keine
grundlegenden Fehlentwicklungen erkennen, wenngleich sich in den Befunden wiederholt das

Muster zeigte, dass Schilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Férderbedarf kleinere

Leistungsfortschritte erzielten. Moglicherweise sind die Fortschritte, die diese Gruppe erreicht hat,

aber deutlich groRer als jene Leistungsfortschritte, die Schilerinnen und Schiiler im gleichen Zeit-
raum in einer Forderschule erreichen. Diese Frage ist mit der vorliegenden Studie jedoch nicht be-
antwortbar.

e Will man zukinftig sicherstellen, dass sich Schiilerinnen und Schiiler mit einem sonderpadago-
gischen Forderbedarf in inklusiven Klassen in ihrer Leistung optimal entwickeln, so bendétigen
Lehrerinnen und Lehrer fundiertes Wissen lber effektive Formen der Dokumentation der Leis-
tungsentwicklung und tber evidenzbasierte Formen einer gestuften Forderung. Hierzu zahlt z. B.
das Wissen um eine Forderung basierend auf dem Response-to-Intervention-Ansatz. Dies gilt
insbesondere unter der Bedingung, dass auf die Feststellung eines sonderpadagogischen For-
derbedarfs eines Kindes verzichtet werden kann und somit ein differenzierender Unterricht sich
vorrangig am Foérderbedarf und nicht am Forderstatus orientiert.

Sechstens zeigte sich bezogen auf die Einschatzungen des sozialen Lernens, dass in beiden Untersu-

chungsjahren und in beiden Kohorten sich Kinder mit einem sonderpadagogischen Férderbedarf im

Vergleich zu ihren Peers ohne sonderpadagogischen Forderbedarf weniger durch ihre Lehrerinnen

und Lehrer angenommen fiihlten. Ob ein Kind sich durch seine Lehrerinnen und Lehrer angenom-

men fihlte, beeinflusste zudem, in welchem Ausmal} es sich insgesamt in einer Klasse gut aufge-
hoben fiihlte. Den Lehrerinnen und Lehrern fiel somit eine Schliisselrolle bei der Schaffung eines
positiven Lernklimas zu.

e Zukunftig wird es somit darauf ankommen, Lehrerinnen und Lehrer starker als bisher dafiir zu
sensibilisieren, ihren eigenen Umgang mit einer heterogenen Schiilerschaft zu reflektieren. In
dem AusmaR, in dem es Lehrerinnen und Lehrern z. B. durch angemessenes Feedback gelingt,
auf die Leistungsentwicklung eines jeden Kindes wertschatzend zu reagieren, wird die Wahr-
scheinlichkeit eines positiven Lernklimas steigen.
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Mit den vorliegenden langsschnittlichen Analysen konnten vielfdltige Annahmen zum inklusiven
Lernen und Lehren in der Grundschule empirisch untermauert werden. Gleichwohl ist zu beachten,
dass in der vorliegenden Studie durch die Betrachtung zweier Jahrgangskohorten nur ein Ausschnitt
der Schilerpopulation der PING-Schulen in die Analysen einbezogen werden konnte. Zugleich wiir-
den eine Betrachtung der langerfristigen Entwicklung sowie ein Vergleich der Entwicklung der in-
klusiv lernenden Kinder mit Kindern, die eine Férderschule besuchen, die Einordnung spezifischer
Entwicklungsmuster erleichtern. Daher ergeben sich Fragenkomplexe, die in zukiinftigen Studien
adressiert werden sollten:

¢ Wie entwickeln sich die inklusiv lernenden Schiilerinnen und Schiiler im gesamten Verlauf der
Grundschulzeit? Nimmt die Heterogenitat einer Klasse eher ab oder erhéht sie sich? Kénnen alle
Schiilerinnen und Schiiler so geférdert werden, dass sie sich — angesichts ihrer unterschiedlichen
Ausgangslagen und Lernmoglichkeiten — bestmdoglich entwickeln kdnnen? Wie verdndert sich das
Lernen in inklusiven Klassen, wenn leistungsstarke Kinder in Leistungs- und Begabungsklassen
wechseln? Wie gestaltet sich der Ubergang in die weiterfiihrenden Schulen?

Welches Wissen und welche Einstellungen und Erwartungen lassen sich bei Lehrerinnen und
Lehrern auBerhalb der Pilotschulen finden? Wie hingen diese Merkmale mit der Entwicklung
der Schiilerinnen und Schiiler zusammen? Wie gut gelingt es Lehrerinnen und Lehrern, Kinder zu
identifizieren, die einer sonderpadagogischen Forderung bedirfen?

Wie kdnnen Teamteaching-Strukturen an inklusiven Schulen etabliert bzw. gestarkt werden? Ent-
wickeln Schulen unterschiedliche Strukturen zur Umsetzung von Teamteaching? Welche Aspekte
des Unterrichtens im Team wirken sich besonders positiv auf die fachlichen, motivationalen und
sozialen Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler aus?

Lassen sich unterschiedliche Entwicklungsmuster bei Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpada-
gogischem Forderbedarf in Abhdngigkeit davon beobachten, in welchen Forderarrangements sie
unterrichtet werden? Die derzeitigen, insbesondere im deutschsprachigen Raum ermittelten Be-
funde stitzen sich auf querschnittliche Analysen. Eine langerfristige Betrachtung unterschiedlicher
Forderarrangements hingegen ermoglicht, die Entwicklung der Schilerinnen und Schiiler verglei-
chend zu beschreiben, und tragt letztlich dazu bei, die inklusive Schule bestméglich zu gestalten.
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Abkiirzungsverzeichnis

AG WB PING Arbeitsgruppe zur wissenschaftlichen Begleitforschung des Pilotprojekts
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keine Angabe

Kultusministerkonferenz

korperliche und motorische Entwicklung, Sehen, Horen, geistige Entwicklung,
Autismus
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MBIJS Ministerium fir Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg
MCAR Missing completely at random

MHG Migrationshintergrund

M Multiple Imputation

Min Minimum

MmB Menschen mit einer Behinderung

MZP Messzeitpunkt

N Stichprobengrofe

OA Orientierungsarbeiten

p Signifikanzniveau

PING Pilotprojekt ,,Inklusive Grundschule”

PISA Programme for International Student Assessment
PM Profilmerkmal der Schulvisitation
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r MaR fir die Korrelation

R? Mak fiir die Varianzaufklarung

Ref Referenzkategorie

SD Standardabweichung (standard deviation)
SE Standardfehler (standard error)
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»Inklusive Grundschule” im Land Brandenburg

t Kennwert zum t-Test

T T-Wert

t1,t2,13,t4 Messzeitpunkt (Time) 1, 2, 3,4

TAN Transaktionsnummern

UN United Nations

UNESCO United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
VERA Vergleichsarbeiten

w weiblich

WLLP-R Wirzburger Leise Leseprobe-Revision

ZfQ Zentrum flr Qualitdtsentwicklung in Lehre und Studium
ZENSOS Zentrales System zur Online-Verwaltung von Schulinformationen

ZVA 6 Zentrale Vergleichsarbeiten in der Jahrgangsstufe 6
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