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Zusammenfassung

Eine vorurteilsfreie, empirische Untersuchung der Chancen und Risiken inklusiver Beschulung
stellt eine wichtige Voraussetzung zum Gelingen schulischer Inklusion im deutschen Schulsys-
tem dar. Die vorliegende Arbeit leistet einen Beitrag zu dieser Debatte, indem sie die psycho-
soziale Entwicklung von N = 410 inklusiv vs. exklusiv beschulten Kindern mit Forderschwer-
punkt Lernen (SPF-L) ldngsschnittlich tiber drei Messzeitpunkte am Ende der Grundschulzeit
analysiert. In latenten Wachstumskurvenanalysen zeigten sich fiir die untersuchten Merkmale
Fahigkeitsselbstkonzept, Selbstwirksamkeit, soziale Integration, allgemeiner Selbstwert und
schulisches Wohlbefinden im Ausgangswert und im Entwicklungsverlauf kaum nennenswerte
Unterschiede zwischen den Fordersettings. Insgesamt weisen die Befunde darauf hin, dass die
Qualitdt der einzelnen Schule und der einzelnen Lehrkraft wichtigere Bestandteile erfolgreicher
Inklusion sein diirften als formale Aspekte wie Schulgréfie und Beschulungsform.

Schliisselwérter: Schulische Inklusion, Forderschwerpunkt Lernen, Selbstwert, schulisches
Wohlbefinden, Motivation

Taking part is everything? Psychosocial development of children with mild
learning difficulties in inclusive vs. exclusive school settings

Abstract

The successful implementation of inclusive education in the German school system requires an
unbiased and objective empirical investigation of opportunities and risks of inclusive education.
In the present study, we seek to contribute to this debate by providing results on the psychoso-
cial development of primary students with mild learning difficulties in inclusive and exclusive
educational settings. The analyses are based on data from the Bielefeld Longitudinal Study on
Learning in Inclusive and Exclusive Forms of Special Needs Education (BiLieF) with a total of
N = 410 students who participated at three measurement points at the end of primary school.
Latent growth curve analyses revealed no noteworthy differences between students in inclusive
and exclusive school settings with respect to most of the examined indicators of psychosocial
adjustment (i.e., ability self-concept, self-efficacy, social integration, general self-esteem, and
school-related well-being). These non-significant differences were consistently found for base-
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line values (intercepts) and development over time (slopes), respectively. Taken together, our
findings support the assumption that a successful implementation of inclusive education de-
pends to a lesser degree from formal aspects (e.g., school size, inclusive vs. exclusive school
settings), but rather from other, non-formal aspects of schooling (e.g., characteristics within

certain schools, quality of teaching).

Keywords: Inclusion, mild learning difficulties, self-esteem, well-being, motivation.

Dabei sein ist alles?

Psychosoziale Entwicklung von
Kindern mit Férderschwerpunkt
Lernen in inklusiven vs. exklusiven
Férdersettings

In Deutschland weisen aktuell 7,1% (Schul-
jahr 2016/17) aller Schiilerinnen und Schii-
ler einen sonderpddagogischen Forderbe-
darf (SPF) auf (Klemm, 2018), da sie den
Anforderungen des Regelunterrichts nicht
ohne zusatzliche Hilfen folgen kénnen. Die
Gruppe mit dem Forderschwerpunkt Lernen
(SPF-L) stellt hierbei mit 36,5% den grolten
Anteil dar (Klemm, 2018). Diesem Forder-
schwerpunkt werden Kinder laut KMK im-
mer dann zugeordnet, wenn aufgrund von
Beeintrachtigungen der motorischen, sen-
sorischen, kognitiven, sprachlichen sowie
sozialen und emotionalen Fahigkeiten ,,...
die Beziehung zwischen Individuum und
Umwelt dauerhaft bzw. zeitweilig so er-
schwert [ist], dass sie die Ziele und Inhalte
der Lehrpldne der allgemeinen Schule nicht
oder nur ansatzweise erreichen kénnen.”
(Drave, Rumpler & Wachtel, 2000). Im
Schuljahr 2016/17 wurden lediglich 39,3%
der Kinder mit SPF-L inklusiv beschult
(Klemm, 2018). Angesichts des erheblichen
noch zu leistenden Integrationsaufwands
sowie der in diesem Zusammenhang haufig
berichteten Sorgen von Lehrkréften stellt
eine empirische Bestandsaufnahme der
Chancen und Risiken inklusiver Beschulung
eine wichtige Voraussetzung zur Gestaltung
von Inklusion im deutschen Schulsystem
dar. Am haufigsten wird diesbzgl. tGber die
zu erwartende Leistungsentwicklung disku-
tiert, wobei neben der Frage, ob Kinder mit

SPF-L den Anforderungen auf der Regel-
schule gewachsen sind (z.B. Kocaj et al.,
2014; Stranghoner et al., 2017), auch Be-
flrchtungen einer verlangsamten Leistungs-
entwicklung nicht beeintrachtigter Schiile-
rinnen und Schiiler thematisiert werden
(Sporer et al., 2015).

Neben der Vermittlung fachlicher Kom-
petenzen sollte ein weiteres Ziel von Lehr-
kraften darin bestehen, Schilerinnen und
Schiiler in ihrer Personlichkeitsentwicklung
zu begleiten und ihnen eine allgemein posi-
tive Einstellung zum Lernen zu vermitteln.
Dies gilt angesichts des erhohten Risikos
schulischen Misserfolgs im Besonderen fiir
Kinder mit Lernbeeintrachtigungen, wes-
halb sowohl die Herstellung eines ausrei-
chenden schulischen Wohlbefindens als
auch die Stirkung des Selbstwertgefiihls
und der Motivation wiederholt als Ziele
sonderpadagogischer Forderung formuliert
worden sind (zsf. Bless & Mohr, 2007). Da
Uber derartige Aspekte der psychosozialen
Entwicklung von Kindern mit SPF bislang
wenig bekannt ist und die wenigen verflig-
baren Studien verschiedene Schwachpunk-
te aufweisen (insbesondere zu kleine Stich-
proben, fehlende Vergleichsgruppen und/
oder kein ldngsschnittliches Design), wid-
met sich die vorliegende Arbeit explizit
dieser Thematik. Konkret wird der Frage
nachgegangen, ob sich eine breite Auswahl
motivationaler  (Fahigkeitsselbstkonzept,
Selbstwirksamkeit), sozialer (soziale Integ-
ration) und emotionaler Merkmale (allge-
meiner Selbstwert, affektives schulisches
Wohlbefinden) am Ende der Grundschul-
zeit bei inklusiv vs. exklusiv beschulten Kin-
dern mit SPF-L unterschiedlich entwickelt.
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Psychosoziale Entwicklung von
Kindern mit SPF-L

Unter dem Begriff psychosoziale Faktoren
subsumieren wir in dieser Arbeit eine breite
Palette motivationaler, sozialer und emotio-
naler Merkmale, welche in verschiedenen
Theorien und Modellen zu Schulleistungen
(z.B. Angebot-Nutzungs-Modell) als wichti-
ge nicht-kognitive Outcomes von Schule
und Unterricht betrachtet werden. Auf Basis
verschiedener psychologischer Theorien
sind bzgl. dieser Merkmale sowohl positive
als auch negative Effekte zu erwarten, wenn
Kinder mit SPF-L inklusiv statt exklusiv be-
schult werden. Demgegeniiber stehen eine
Reihe empirischer Befunde, die diese er-
warteten Effekte mehr oder weniger stiitzen.
Im Folgenden wird ein Uberblick iiber die
in der vorliegenden Arbeit untersuchten
psychosozialen Merkmale gegeben.

Motivationale Merkmale

Fahigkeitsselbstkonzept. Das Fahigkeits-
selbstkonzept (FSK) wird haufig definiert als
die ,Gesamtheit der kognitiven Reprasenta-
tion eigener Fahigkeiten” (Schéne et al.,
2002). Im Kontext der empirischen Bil-
dungsforschung hat sich das FSK, welches
zumeist auf Fachebene (Mathe, Deutsch,
etc.) untersucht wird, als eine der wichtigs-
ten Determinanten schulischer Leistungen
etabliert (Hattie, 2009). Basis fiir die Ein-
schitzung des individuellen FSKs bilden
hauptsdchlich soziale Vergleiche mit den
Leistungen der Mitschiilerinnen und Mit-
schiiler, weshalb das FSK eines lernschwa-
chen Kindes in leistungsstirkeren Klassen
grundsatzlich niedriger ausfdllt als in leis-
tungsschwacheren (zsf. Seaton et al., 2009).
Dieses als Big-Fish-Little-Pond-Effect be-
zeichnete Phdanomen liefert die theoretische
Erklarung fiir den vielfach replizierten Be-
fund, wonach Kinder mit SPF-L, die inklusiv
beschult werden, ein niedrigeres FSK auf-
weisen als dhnlich leistungsstarke Kinder in
exklusiven Fordersettings (z.B. Sauer, Ide &
Borchert, 2007; Vogel et al., 2014).

Selbstwirksamkeit. Selbstwirksamkeits-
erwartungen stellen ein dem FSK sehr dhn-
liches Konstrukt dar, wobei es bei der
Selbstwirksamkeit weniger um eine Ein-
schitzung vergangener Leistungen geht als
vielmehr um die subjektive Erwartung,
kommende Aufgaben erfolgreich bewalti-
gen zu konnen (Schwarzer & Jerusalem,
2002). Der Besuch einer Regelschule geht
zwar einerseits mit dem erwahnten negati-
ven Bezugsgruppeneffekt einher, kann an-
dererseits aber auch zu einer Erhohung
schulischer Kompetenzen beitragen (z.B.
aufgrund von Modellernprozessen, vgl. Ko-
caj et al., 2014; Stranghoner et al., 2017),
was sich wiederum positiv auf die generel-
len Selbstwirksamkeitserwartungen auswir-
ken sollte. Studien, welche die Entwicklung
beider Konstrukte in Stichproben von Kin-
dern mit SPF-L parallel untersucht haben,
sind uns nicht bekannt.

Soziale Merkmale

Soziale Integration. Die soziale Dimension
schulischer Inklusion wird in der Literatur
durch verschiedene Begrifflichkeiten be-
schrieben. Am gebrduchlichsten sind die
Bezeichnungen soziale Inklusion, soziale
Integration und soziale Partizipation (Koster
et al., 2009), deren Verwendung allerdings
oft mehrdeutig und/oder unprézise gehand-
habt wird (Bossaert et al., 2013). In der vor-
liegenden Arbeit verstehen wir unter dem
Begriff soziale Integration eine breit gefasste
Zielkategorie flir das gemeinsame Lernen
im schulischen Kontext: ,Innerhalb einer
Klassengemeinschaft nimmt kein Kind eine
isolierte, vernachldssigte oder aktiv abge-
lehnte Aullenseiterposition ein, sondern die
Peers stehen im positiven Kontakt zueinan-
der, kniipfen Freundschaften, zeigen gegen-
seitiges Interesse  aneinander und jedes
Mitglied wird von allen Madchen und Jun-
gen der Lerngruppe akzeptiert und ange-
nommen” (Krull, 2018, S. 56).

Ausgehend von verschiedenen psycho-
logischen Theorien wie z.B. der Theorie der
sozialen Identitdt (Tajfel & Turner, 2004) ist
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anzunehmen, dass der Selbstwert von For-
derschulkindern durch die Zugehorigkeit zu
einer wenig anerkannten gesellschaftlichen
Gruppe negativ beeinflusst wird. In einer
Studie von Schumann (2007) wurde diese
Vermutung eindriicklich empirisch gestiitzt.
Interviews mit Férderschulkindern ergaben,
dass knapp drei Viertel von ihnen sich scha-
men, auf eine Forderschule gehen zu mis-
sen und knapp ein Fiinftel von ihnen gab
an, deswegen negative Erfahrungen mit
Freunden gemacht zu haben (siehe auch
Hildeschmidt & Sander, 1996; Norwich &
Kelly, 2004).

In Bezug auf die Frage, ob eine inklusive
Beschulung mit der Reduktion von Ausgren-
zungserfahrungen verbunden ist, ist die Be-
fundlage gemischt. Auf der einen Seite ha-
ben Kinder mit Lernbehinderungen in Re-
gelklassen oft eine niedrige soziometrische
Stellung, d.h. sie werden haufiger als
Freund, Spiel- oder Lernpartner abgelehnt
(zsf. Bless & Mohr, 2007). In einer aktuelle-
ren Studie von Krull, Wilbert und Henne-
mann (2014) zeigte sich in soziometrischen
Befragungen von Erstkldsslern eine signifi-
kant hohere soziale Ablehnung der Kinder
mit sonderpadagogischem Forderbedarf. Im
Gegensatz hierzu berichteten andere Stu-
dien, dass sich Schiilerinnen und Schiiler in
integrativen Settings durchschnittlich weni-
ger stigmatisiert zu fiihlen scheinen als
Gleichaltrige an  Forderschulen  (z.B.
Schwab, 2014) und dass sich die wahrge-
nommene soziale Partizipation von Grund-
schulkindern mit und ohne SPF in Regel-
schulen nicht unterscheidet (Henke et al.,
2017). Wie bei anderen psychosozialen
Merkmalen mangelt es auch in diesem Be-
reich an Langsschnittstudien, die eine lan-
gerfristige Entwicklung der sozialen Integra-
tion von Kindern mit SPF bzw. SPF-L in den
Blick nehmen.

Emotionale Merkmale

Allgemeiner Selbstwert. Gangigen Definiti-
onen zufolge bezeichnet der allgemeine
Selbstwert eine globale und zeitlich stabile
Einstellung einer Person gegeniiber sich
selbst (Rosenberg, 1965). In Abgrenzung
zum FSK spiegelt der allgemeine Selbstwert
vor allem affektiv besetzte Selbstbewertun-
gen der gesamten Person wider. Auch wenn
aus dieser globalen Konstruktdefinition
folgt, dass die das FSK betreffenden Bezugs-
gruppeneffekte nur zu einem gewissen
Grad auf den allgemeinen Selbstwert durch-
schlagen sollten (vgl. Schwinger et al.,
2015a), zeigte sich empirisch ein geringeres
Selbstwertgeftihl bei Kindern mit SPF-L auf
der Férderschule verglichen mit ihren inklu-
siv beschulten Altersgenossen (z.B. Schu-
mann, 2007). Eine mogliche Erkldrung hier-
flr konnte sein, dass sich das mit dem For-
derschulbesuch verbundene Stigmatisie-
rungs- und Schamerleben stirker auf den
allgemeinen Selbstwert auswirkt als das
positive Zutrauen in die eigene Leistungsfa-
higkeit.

Affektives schulisches  Wohlbefinden.
Das affektive schulische Wohlbefinden ist
durch positive bzw. negative Gefiihle und
Einstellungen (z. B. Freude, Zufriedenheit,
Leistungsangst) gegeniiber Schule gekenn-
zeichnet. In Bezug auf die Frage, ob inklusi-
ve oder exklusive Beschulung von Kindern
mit SPF-L mit groferem schulischen Wohl-
befinden assoziiert ist, nehmen wir analog
zur Entwicklung des allgemeinen Selbst-
werts an, dass das Ausmal schulischen
Wohlbefindens von der Gewichtung der
verschiedenen positiven und negativen Ein-
zeleffekte des Inklusionsvorgangs abhangt.
Aus theoretischer Sicht gestaltet sich eine
klare Hypothesenbildung daher schwierig.
Auch die empirische Evidenz liefert
diesbzgl. kaum Anhaltspunkte. Zwar wei-
sen eine Reihe von Befunden Wohlbefin-
densaspekte als generell lernrelevant aus
(z.B. Hascher & Hagenauer, 2011). Umso
erstaunlicher ist jedoch, dass insgesamt nur
wenige Studien zum schulischen Wohlbe-
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finden von Kindern im Grundschulalter
(z.B. Finsterwald, Ziegler & Dresel, 2009;
Nicklaussen, 2012) existieren.

McCoy und Banks (2012) identifizierten
die akademischen und sozialen Barrieren,
die gerade Schiilerinnen und Schiiler mit
Lernbehinderungen in Regelschulen erle-
ben, als ausschlaggebenden Grund fiir ihr
schlechteres schulisches Wohlbefinden.
Diese Befunde wiirden unter Berticksichti-
gung der schlechteren sozialen Integration
und des geringeren schulischen FSKs fiir ein
niedrigeres schulisches Wohlbefinden von
inklusiv beschulten Kindern mit SPF-L spre-
chen. Mit Ausnahme einer qualitativen In-
terviewstudie von Hagen, Klopfer, Miiller,
Staffen und Griinke (2017) liegen unseres
Wissens nach jedoch keine publizierten Be-
funde zum Wohlbefinden von in Deutsch-
land beschulten Kindern mit SPF-L vor. In
der genannten Studie wurde eine kleine
Stichprobe von Jugendlichen (12 bis 14 Jah-
re), die zuvor explizit hohes schulisches
Wohlbefinden angegeben hatten, in Inter-
views nach den genauen Umstinden und
Ursachen ihrer Angaben befragt. Akzeptie-
rende und hilfsbereite Lehrkréfte sowie ein
positives Klassenklima scheinen diesen
Analysen zufolge eine wichtige Rolle bei
der Entstehung schulischen Wohlbefindens
bei Kindern mit SPF-L zu spielen. Wenn-
gleich diese Befunde sehr aufschlussreich
fur die schulische Praxis sein diirften, liefern
sie jedoch keine Antwort auf die Frage, wie
hoch das affektive schulische Wohlbefinden
von Grundschulkindern mit SPF-L in exklu-
siven vs. inklusiven Lernarrangements aus-
gepragt ist.

Forschungsdesiderata und
Fragestellung

Trotz der wiederholt betonten Bedeutsam-
keit einer gesunden psychosozialen Ent-
wicklung von Kindern mit SPF (Bless &
Mohr, 2007) wurden etwaige Effekte inklu-
siver vs. exklusiver Beschulung auf die Ent-
wicklung motivationaler, sozialer und emo-
tionaler Merkmale bislang nur unzurei-
chend empirisch untersucht. Zum einen ist
die Anzahl an Studien zu psychosozialen,
nicht-kognitiven Faktoren insgesamt eher
gering und bietet nicht anndhernd die glei-
che konsolidierte Basis an empirischer Evi-
denz wie bei Studien zur Leistungsentwick-
lung (z.B. Kocaj et al., 2014; Stranghoner et
al., 2017). Zum anderen handelt es sich bei
den verfligbaren Studien zum Uberwiegen-
den Teil um querschnittliche Studien an re-
lativ kleinen Stichproben. Dies erschwert
sowohl die kausale Interpretation der Be-
funde als auch ihre Generalisierbarkeit auf
die Gesamtpopulation von Kindern mit
SPF-L, welche zudem aufgrund der Grofe
dieser Forderschwerpunktgruppe und der
eher breiten Einschlusskriterien als sehr he-
terogen einzuschétzen ist. Ein weiteres Pro-
blem bezieht sich auf die oftmals mangeln-
de Kontrolle relevanter Kovariaten wie z.B.
der Intelligenz, welche in Analysen zu Ef-
fekten der Beschulungsart kontrolliert wer-
den misste. Als vierter Schwachpunkt bis-
heriger Forschung ist die vorherrschende
Fokussierung auf einzelne Konstrukte der
psychosozialen Entwicklung zu nennen.
Unserer Ansicht nach werden mehr Studien
bendtigt, die eine breite Auswahl psychoso-
zialer Merkmale simultan analysieren. Nur
so konnen Ubergeordnete Muster identifi-
ziert und entsprechende Schlussfolgerun-
gen fiir Forschung und Praxis valide abge-
leitet werden. Die genannten Forschungs-
desiderata greifen wir in der vorliegenden
Arbeit auf, indem wir die Entwicklung von
motivationalen  (Fahigkeitsselbstkonzept,
Selbstwirksamkeit), sozialen (soziale Integ-
ration) und emotionalen Merkmalen (allge-
meiner Selbstwert, schulisches Wohlbefin-
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den) bei einer groBen Stichprobe von inklu-
siv vs. exklusiv beschulten Kindern mit
SPF-L langsschnittlich Gber drei Messzeit-
punkte am Ende der Grundschulzeit analy-
sieren. Da im deutschen Bildungssystem
der Ubergang von der Grundschule auf die
weiterflihrende Schule mittlerweile als die
zentrale Weichenstellung fiir den spateren
Schul- und Bildungserfolg angesehen wird
(Bos et al., 2007), stellt die Betrachtung von
Kindern in dieser Altersperiode eine gute
Grundlage fiir den Vergleich der Wirksam-
keit der verschiedenen Beschulungsformen
dar.

Methode
Datenerhebung

Die Daten der vorliegenden Studie stam-
men aus der Bielefelder Langsschnittstudie
zum Lernen in inklusiven und exklusiven
Forderarrangements (BilLieF) (Wild et al.,
2017). Von ca. 1000 potenziell infrage
kommenden Schulen wurden 441 zufillig
ausgesucht und telefonisch kontaktiert, um
abzuklaren, ob an der Schule zum Schul-
jahr 2012/2013 auch Drittklassler mit dem
Forderschwerpunkt  Lernen  unterrichtet
wurden. Von den 360 faktisch infrage kom-
menden Schulen nahmen 162 Schulen
(42% inklusiv; 53% exklusiv) teil. Die Tes-
tungen und Befragungen fanden Anfang/
Mitte der dritten Klasse (T1; Oktober 2012
bis Mdrz 2013), Anfang der vierten Klasse
(T2; September 2013 bis Januar 2014) und
zum Ende der vierten Klasse (T3; Marz bis
Juli 2014) statt. Die relativ breiten Zeitfens-
ter sind der aufwdndigen Datenerhebung
geschuldet. Die Schiilerinnen und Schiiler
mit SPF-L wurden an ihren Schulen von
zuvor speziell geschulten Versuchsleitern
individuell befragt (vgl. Schwinger et al.,
2015b).

Stichprobe

Insgesamt nahmen N = 410 Kinder aus 166
Klassen (exklusiv 51 Klassen, M = 3.35 Kin-
der pro Klasse; inklusiv 115 Klassen, M =
2.08 Kinder pro Klasse) teil. Das Alter der
Kinder (56% Jungen) lag zum ersten Mess-
zeitpunkt zwischen 8 und 10 Jahren. Keine
Schiilerin und kein Schiler der hier be-
trachteten Stichprobe wechselte wahrend
des Untersuchungszeitraums vom inklusi-
ven in das exklusive Schulsetting oder um-
gekehrt. Zum zweiten (dritten) Messzeit-
punkt nahmen 95.6% (93.9%) aller Kinder
erneut an der Erhebung teil. Chi-Quadrat-
Tests zur Prifung systematischer Ausfille
zwischen Teilnehmern, die nur zum ersten
vs. zum ersten und mindestens einem wei-
teren Zeitpunkt teilnahmen, ergaben keine
bedeutsamen Unterschiede fiir die Variab-
len Schulsetting (¢ [1] = .81, p = .37), Ge-
schlecht (? [1] = 2.41, p = .12) oder sozio-
okonomischer Status (y? [2] = 1.53, p = .47).

Messinstrumente und Durchfiihrung

Die eingesetzten Skalen wurden auf Basis
bewdhrter Instrumente entwickelt und in
zwei Vorstudien erprobt. Die final vorgege-
benen Skalen bestanden aus méglichst kur-
zen Ich-Aussagen. Zudem wurden aus-
schlieRlich positiv gepolte Items verwendet,
da sich in den Vorstudien durchgéngig Ver-
standnisprobleme bei negativ gepolten
[tems gezeigt hatten. Des Weiteren wurden
Kontrollfragen (z.B. ,Ich wohne in Ameri-
ka.”) aufgenommen, um die Aufmerksam-
keit der Kinder sowie deren Verstandnis der
Fragen und Antwortoptionen tberpriifen zu
konnen. Als Antwortformat diente tber alle
Skalen hinweg eine vierstufige Likert-Skala
von 1 (stimmt gar nicht) bis 4 (stimmt ge-
nau), welche auf vier bedruckten Karten in
verbaler und graphischer Form veranschau-
licht wurde. Hierzu dienten Smileys in Am-
pelfarben, vom roten Gesicht mit sehr nega-
tiver Mimik (1) hin zu einem griinen mit
sehr positivem Gesichtsausdruck (4).
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Psychosoziale Merkmale. Das Fahig-
keitsselbstkonzept (FSK) wurde in Anleh-
nung an eine Subskala der SESSKO von
Schoéne et al. (2002) mit jeweils 3 ltems ge-
trennt fir die Bereiche Mathe, Lesen und
Schreiben erfasst (Bsp. FSK Mathe: ,Mir
macht Mathe Spal%.”). Die vier ltems zur Er-
fassung der schulischen Selbstwirksamkeits-
erwartung basieren auf Schwarzer und Jeru-
salem (2002, z.B. ,Ich kann Probleme in
der Schule immer |6sen.”). Soziale Integra-
tion wurde in Anlehnung an Rauer und
Schuck (2004) mit 3 Items erfasst wie z.B.
sIch vertrage mich mit meinen Mitschilern
gut.”. Die deutsche Ubersetzung der Rosen-
berg Self-Esteem Scale (Rosenberg, 1965)
von Ferring und Filipp (1996) diente als
Konstruktionsgrundlage fiir die 5 ltems um-
fassende Skala zur Erfassung der Hohe des
allgemeinen Selbstwertes (z.B. ,Ich kann
mich selbst gut leiden.”). Ausgehend von
Haschers Arbeiten zum schulischen Wohl-
befinden (vgl. Hascher & Hagenauer, 2011)
wurden zwei Subskalen zur Messung des
positiven und negativen affektiven schuli-
schen Wohlbefindens konzipiert. Alle ltems
der beiden affektiven Subskalen enthielten

jeweils den Itemstamm ,Warst Du in der
letzten Woche oft...2“ gefolgt von positiven
und negativen Emotionen. Bei den 3 Items
der positiven affektiven Subskala waren
dies die Begriffe ,fréhlich”, ,stolz” und ,gut
gelaunt”, bei den 4 Items der negativen
Subskala die Emotionen ,dngstlich”, ,trau-
rig”, ,witend” und ,gelangweilt”. Eine ge-
naue Beschreibung aller Skalen und Items
findet sich in Schwinger et al. (2015b).

Kontrollvariablen. Als potentiell konfun-
dierende Drittvariablen wurden in der vor-
liegenden Studie das Geschlecht, der so-
zio-okonomische Status, die in der Familie
vorherrschende Sprache sowie die Intelli-
genz der Kinder einbezogen. Als Indikator
des SOS wurden die Elternangaben zum all-
gemeinen Bildungsabschluss und zur beruf-
lichen Ausbildung herangezogen (CASMIN;
Konig, Liittinger & Miiller, 1988; vgl. Tabel-
le 1).

Zur Erfassung der sprachfreien Intelli-
genz wurden zum ersten Messzeitpunkt
zwei Subtests (Ahnlichkeiten und Matrizen)
des CFT1 (Cattell, Weill & Osterland, 1997)
durchgefiihrt.

Tabelle 1: Stichprobenumfange und Hintergrundvariablen

Inklusion Exklusion
T1 T2 T3 T1 T2 T3
Geschlecht weiblich 17 113 112 64 62 64
minnlich 122 117 115 107 100 94
gesamt 239 230 227 171 162 158
Alter M (5D) 8.82 9.91 10.87 8.64 9.68 10.65
(0.68) (0.70) (0.65) (0.62) (0.60) (0.60)
Intelligenz M (SD) 17.74 14.62
(3.99) (4.10)
Deutsch zu Hause  nie/manchmal 51 37
oft/immer 188 134
Sozio- niedrig 56 53
Okonomischer mittel 107 72
Status hoch 14 9

Anmerkungen. N = 410 Kinder in 166 Klassen (exklusiv 51 Klassen, M = 3.35 Kinder pro Klasse; inklusiv

115 Klassen, M = 2.08 Kinder pro Klasse).
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Statistische Analysen

Messinvarianz. Die Analyse von Verdnde-
rungen setzt voraus, dass die ltems zu allen
Messzeitpunkten sowie in beiden Schulset-
tings die gleichen zugrunde liegenden
Konstrukte messen. Je nach Restriktivitat der
Annahmen (iber die Gleichheit von Modell-
parametern zwischen den untersuchten
Gruppen werden mehrere Arten von Mess-
invarianz unterschieden. Einer Empfehlung
von Brown (2006) folgend wurden in dieser
Studie die konfigurale, metrische und skala-
re Messinvarianz getestet (vgl. auch Schwab
& Helm, 2015). Zunidchst wurde die konfi-
gurale Messinvarianz Uberpriift, welche
dann gegeben ist, wenn ein Konstrukt zu
allen Zeitpunkten und in allen Gruppen
durch die gleichen ltems reprasentiert ist.
Konkret heif’t das, dass z.B. in beiden Schul-
settings das gleiche Modell mit den glei-
chen Parametern geschétzt wird, diese aber
unterschiedliche Werte annehmen diirfen.
Im ndchsten Schritt wurde die metrische
Messinvarianz durch die Gleichsetzung al-
ler Faktorladungen iber die Zeit/Gruppen
hinweg getestet. Wird diese Annahme be-
statigt, kann davon ausgegangen werden,
dass in den untersuchten Subpopulationen
die latenten Konstrukte die gleiche inhaltli-
che Bedeutung haben. Zum Schluss wurde
das Ausmals an skalarer Messinvarianz
durch die zusatzliche Fixierung der entspre-
chenden Intercepts ermittelt. Bei Nachweis
dieser Messinvarianz kann davon ausgegan-
gen werden, dass keine itemspezifischen
Schwierigkeitsunterschiede zwischen den
Gruppen bestehen. Die Auspragung in der
latenten Variablen kann zwischen den
Gruppen verglichen werden (Schwab &
Helm, 2015).

Latente Wachstumskurvenanalysen. Die
Entwicklung der verschiedenen psychoso-
zialen Merkmale Gber die Zeit wurde an-
hand latenter Wachstumskurvenmodelle in
Mplus 7.4 (Muthén & Muthén, 1998-2015)
analysiert. Als manifeste Indikatoren von In-
tercept und Slope dienten die jeweiligen
Skalenauspragungen zu den drei Messzeit-

punkten. Bei der Parameterschatzung wur-
de der Standardfehler um die vorliegende
hierarchische Datenstruktur korrigiert (type
= complex). Fehlende Werte wurden mithil-
fe der in Mplus 7.4 implementierten multip-
len Imputation (m = 10 Datensdtze) ge-
schitzt. Die Faktorladungen des Intercepts
wurden fiir jeden Messzeitpunkt auf 1 fi-
xiert. Die Faktorladungen des Slopes wur-
den zum ersten Messzeitpunkt auf 0 und
zum zweiten Messzeitpunkt auf 1 gesetzt.
Fir den dritten Messzeitpunkt wurde die
Faktorladung des Slopes jeweils frei ge-
schatzt. Nach der Berechnung des jeweili-
gen Grundmodells wurden in einem zwei-
ten Schritt die Kovariaten Fordersetting, Ge-
schlecht, Deutsch im Elternhaus und Intelli-
genz hinzugefugt.

Ergebnisse
Messinvarianz und Reliabilitdten

Fir alle Skalen konnte mindestens metri-
sche Messinvarianz tber die Zeit und zwi-
schen den Gruppen nachgewiesen werden,
wenngleich in einzelnen Skalen nur partiel-
le Messinvarianz vorlag (siehe ESM 1). Mit
Ausnahme der Skala negatives affektives
Wohlbefinden wiesen alle Skalen zufrie-
denstellende bis gute Reliabilitaten auf (vgl.
Schwinger et al., 2015b, fiir eine Diskussi-
on dieser Skala), welche aufgrund der ge-
ringeren Anfalligkeit fiir Fehler und Verzer-
rungen durch McDonald’s Omega (») be-
stimmt wurde. Mittelwerte, Standardabwei-
chungen und Reliabilititen aller Skalen
sind in ESM 2 wiedergegeben.

Latente Wachstumskurvenanalysen

Alle latenten Wachstumskurvenmodelle
wiesen einen guten Modellfit auf (CFI zwi-
schen 0.98 und 1.00; SRMR zwischen 0.01
und 0.02). Eine zusammenfassende Darstel-
lung der Befunde findet sich in Tabelle 2,
ergdnzende Befunde in ESM 3 und eine gra-



72

Malte Schwinger et al.

phische Veranschaulichung der Mittelwerts-
verldufe in Abbildung 1.

Bis auf das negative affektive Wohlbefin-
den wiesen alle Skalen einen hohen Mittel-
wert im Intercept auf, d.h. die jeweiligen
Konstrukte waren zum ersten Messzeitpunkt

relativ hoch ausgepragt. Fiir keine der Ska-
len zeigte sich hingegen eine bedeutsame
Verdnderung der Werte lber die Zeit, was
durch die nicht signifikanten Mittelwerte
der jeweiligen Slopes angezeigt wird.

FSK Mathe FSK Lesen
3,8 3,8
3,6 3,6
3,4 3,4
. 0\’\. 32 — A
3 3 —_
2,8 — e — 2,8
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—&—Inklusiv —@—Exklusiv —#@—Inklusiv —@— Exklusiv
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32 e 32
’ : .\.————«
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Positives affektives Wohlbefinden Negatives affektives Wohlbefinden
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Abbildung 1: Entwicklungsverldufe der psychosozialen Merkmale in den beiden Férdersettings
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Tabelle 2: Ergebnisse der latenten Wachstumskurvenanalysen

Intercept Slope
M (SE) Var (SE) FS, M (SE) Var (SE) S,
FSK Mathe 3.37%(0.26) 0.45* (0.08) -0.54* -0.09 (0.15) 0.11 (0.07) 0.10
FSK Lesen 3.55%(0.28) 0.37*(0.12) 0.17  0.09 (0.28) 0.10 (0.43) -0.04
FSK Schreiben 3.63%(0.28) 0.32*(0.06) -0.09 -0.01 (0.15) 0.07*(0.02) 0.01
Selbstwirksamkeit 3.58* (0.23) 0.05 (0.48) -0.22* -0.46 (0.25) -0.16 (0.50) 0.10
Soz. Integration 3.36% (0.23) 0.25*(0.07) 0.14 -0.09 (0.17) 0.05 (0.05) -0.10
Selbstwert 3.63*(0.15) 0.10*(0.02) 0.17  0.02 (0.09) 0.03*(0.01) -0.21*
Pos. affekt. WB 3.25%(0.21) 0.19*(0.04) 0.13 -0.22 (0.23) -0.02 (1.67) 0.01
Neg. affekt. WB 2.30*(0.25) 0.86 (3.83) -0.16 -0.01 (0.26) 0.68 (3.83) 0.02

Anmerkung: Mittelwerte und Varianzen der Intercepts und Slopes sind als unstandardisierte Parameter dar-
gestellt. FS d = Effektstarke d der Kovariaten Fordersetting auf den jeweiligen Mittelwert von Intercept und
Slope (positive Werte indizieren hohere Werte im inklusiven Setting). Zur besseren Ubersichtlichkeit sind
die Koeffizienten der Kovariaten Geschlecht, SOS, Deutsch zu Hause und Intelligenz nicht dargestellt.

*p <.05.

Insgesamt erwies sich das Fordersetting
unter Kontrolle der anderen Pradiktoren nur
in drei Féllen als statistisch signifikant be-
deutsam (siehe die beiden Spalten FS d in
Tabelle 2).

Das FSK in Mathematik war bei den ex-
klusiv beschulten Kindern zu T1 moderat
hoher ausgepragt als bei den inklusiv be-
schulten (Cohen’s d = 0.54). Neben diesem
mittelgrolSen Effekt zeigten sich zwei weite-
re kleine Effekte. So wiesen die exklusiv
beschulten Kinder einen leicht hoheren
Ausgangswert in der Selbstwirksamkeit
(d = 0.22) sowie eine leicht positivere Ent-
wicklung in ihrem allgemeinen Selbstwert
(d = 0.21) auf. Ahnlich wie fiir das Férder-
setting ergaben sich fiir die Pradiktoren Ge-
schlecht und Intelligenz nur vereinzelte,
unsystematische Effekte, wahrend fiir den
SOS und das Ausmal an Deutsch im Eltern-
haus bei keiner Skala ein signifikanter Ein-
fluss auf Intercept und/oder Slope nachge-
wiesen werden konnte (vgl. ESM 3).

Diskussion

In der vorliegenden Arbeit sollte untersucht
werden, ob Grundschulkinder mit SPF-Ler-
nen in Abhdngigkeit ihrer Beschulungsform
unterschiedliche Entwicklungsverldufe in
einer Reihe psychosozialer Merkmale auf-
weisen. Wesentliche Starken dieser Studie
stellen das langsschnittliche Design, die
Kontrolle relevanter Kovariaten sowie die
Einbeziehung einer breiten Palette motiva-
tionaler, sozialer und emotionaler Merkma-
le dar. Die Befunde zeigen, dass Schiilerin-
nen und Schiiler beider Fordersettings am
Ende der Grundschulzeit noch nicht den
avisierten Abfall in Selbstwert, Motivation
und Wohlbefinden aufweisen, wie er vor
allem fiir das FSK bei nicht lernbeeintrach-
tigten Kindern haufig beschrieben worden
ist (zsf. Wigfield et al., 2015). Eine Erkldrung
fur diese erfreulichen Ergebnisse kdénnte in
der moglicherweise etwas langsamer statt-
findenden kognitiven Entwicklung der Kin-
der mit SPF-L liegen. Im Laufe der Grund-
schulzeit erlangen Schiilerinnen und Schi-
ler eine differenziertere Wahrnehmung der
eigenen Fahigkeiten, indem sie sowohl hau-
figer soziale Vergleiche vornehmen als auch
zunehmend die Tatsache einbeziehen, dass
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der Effekt erhohter Anstrengung auf Leis-
tung durch die vorhandenen Fahigkeiten
begrenzt wird (Nicholls, 1989). Die gerin-
gere kognitive Grundfihigkeit bei Kindern
mit SPF-L kénnte jedoch eine langsamere
Anpassung dieser Fahigkeitswahrnehmun-
gen bewirken (Stipek & Maclver, 1989).

Effekte des Férdersettings auf die
psychosoziale Entwicklung

Insgesamt zeigten sich erstaunlich wenige
Effekte des Fordersettings auf die psychoso-
ziale Entwicklung. Eine Ausnahme bildete
das FSK in Mathematik, welches im Ein-
klang mit der Literatur (z.B. Vogel et al.,
2014) Unterschiede zugunsten der exklusiv
beschulten Schiilerinnen und Schiiler auf-
wies. Dieser Befund kann durch den Big-
Fish-Little-Pond-Effect erklart werden, da
die Bezugsgruppe der inklusiv beschulten
Kinder deutlich leistungsstarker ist als die
der exklusiv beschulten (vgl. Stranghdner et
al., 2017). Uberraschenderweise fanden
sich jedoch keine Effekte des Fordersettings
auf die Selbstkonzepte im Lesen und Schrei-
ben. Dies konnte in der Besonderheit des
Fachs Mathematik begriindet liegen, in dem
Leistungsprobleme mutmaRlich eher als in
Bezug auf Lesen und Schreiben wahrge-
nommen werden dirften (Haag & Goétz,
2012). Dass die Lernschwierigkeiten bei
den meisten inklusiv beschulten Kindern
noch kein extremes Ausmal} auf psychoso-
zialer Ebene angenommen zu haben schei-
nen, spiegelt sich auch in dem lediglich
kleinen Effekt des Fordersettings auf die
schulische Selbstwirksamkeit wider. Offen-
sichtlich sind die hier untersuchten Kinder
mit SPF-L am Ende der Grundschulzeit im
Durchschnitt sehr zuversichtlich, die schuli-
schen Anforderungen als Ganzes angemes-
sen bewadltigen zu kénnen.

Das Gefiihl, sozial integriert und von
den Klassenkameraden akzeptiert zu sein,
unterschied sich in unseren Analysen nicht
in Abhéngigkeit der Schulform. Demnach
kann die Hypothese, wonach Kinder mit
SPF-L in inklusiven Forderarrangements

starkere Ausgrenzungserfahrungen machen
als in exklusiven Settings, anhand unserer
Daten und in Einklang mit einer aktuellen
Studie von Henke et al. (2017) nicht ge-
stitzt werden. Moglicherweise machen
Kinder in diesem Alter in dhnlichem Aus-
mafd positive wie negative Integrationser-
fahrungen — inwiefern sich diese dennoch
qualitativ zwischen den Fordersettings un-
terscheiden, sollte in zukiinftigen Studien
naher untersucht werden. Der allgemeine
Selbstwert und das affektive schulische
Wohlbefinden waren ebenfalls unabhéngig
von der Schulform sehr positiv ausgepragt.
Der kleine Effekt des Fordersettings zuguns-
ten einer positiveren Selbstwertentwicklung
der Forderschiilerinnen und Forderschiiler
kann zum einen durch die Uberlappung der
Konstrukte Selbstwert und Selbstkonzept als
auch durch methodische ,Deckeneffekte”
erklart werden. Nichtsdestotrotz sollten in
inklusiven Settings vermehrte Anstrengun-
gen unternommen werden, um potentiell
negative Bezugsgruppeneffekte zu minimie-
ren. Dies kénnte sinnvollerweise durch eine
starkere Betonung individueller Bezugsnor-
men (Schone & Stiensmeier-Pelster, 2011)
und einer Lern- statt Leistungszielorientie-
rung erfolgen (NGfez et al., 2011).

Implikationen fiir die schulische
Praxis, Einschrankungen und
Forschungsperspektiven

Analog zur aktuellen Debatte um die
herausragende Bedeutung verschiedener
Unterrichtsmethoden auf Lernerfolg und
Wohlbefinden (vgl. Hattie, 2009) gehen wir
aufgrund unserer Befunde auch fiir die
schulische Inklusion davon aus, dass die
Qualitit der einzelnen Schule und der ein-
zelnen Lehrkraft deutlich starkere Effekte
hat als formal-strukturelle Aspekte wie etwa
die Beschulungsform. Somit stehen die
Schulleitungen und Kollegien vor der Her-
ausforderung, positivere Einstellungen zu
Inklusion (Libke, Meyer & Christiansen,
2016), starkeres Engagement im Umgang
mit Heterogenitit (Bohl, Budde & Rie-
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ger-Ladich, 2017) sowie mehr Flexibilitat
bei besonderen schulischen Herausforde-
rungen (Hagen et al., 2017) zu férdern.
Den bereits hervorgehobenen Stirken
des BilieF-Projekts stehen verschiedene
Schwichen gegentiber. So kann anhand der
vorhandenen Daten nichts tiber die psycho-
soziale Entwicklung zu Beginn der Grund-
schulzeit ausgesagt werden, was die kausa-
le Interpretation unserer Befunde trotz des
langsschnittlichen Designs einschrankt. Da-
riiber hinaus wurden keine unbeeintrachtig-
ten Kinder als Vergleichsgruppe einbezo-
gen, wodurch die Bewertung der psychoso-
zialen Entwicklungen als {iblich oder unge-
wohnlich erschwert wird. Drittens bleibt
unklar, inwiefern die hier berichteten Ergeb-
nisse auf andere Forderschwerpunkte gene-
ralisiert werden koénnen. Viertens wurde
eine Zufallsauswahl an Schulen kontaktiert,
von denen nicht alle zur Teilnahme bereit
waren. Moglicherweise sind unsere Befun-
de dadurch verzerrt, dass nur bestimmte,
z.B. besonders engagierte, Schulen an der
Studie mitgewirkt haben. Ungeachtet dieser
und weiterer Limitationen liefert die vorlie-
gende Arbeit ein relativ umfassendes Bild
der psychosozialen Entwicklung von Kin-
dern mit SPF-L am Ende der Grundschul-
zeit. Zu untersuchen, in welcher Form sich
diese Entwicklungsmuster auf der weiter-
flihrenden Schule fortsetzen oder verdn-
dern, sollte eine der Hauptaufgaben zu-
kiinftiger Inklusionsforschung darstellen.

Elektronische Supplemente (ESM)

ESM 1. Angaben zu Messinvarianzen Uber die
Zeit und zwischen den Gruppen

ESM 2. Mittelwerte, Standardabweichungen
und Reliabilititen zu allen drei Messzeit-
punkten

ESM 3. Effekte der Kovariaten in den latenten
Wachstumskurvenanalysen
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