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»Meine Lehrer mogen mich“ - Soziale Integration
von Kindern mit sonderpidagogischem Forderbedarf
im gemeinsamen Unterricht in der Grundschule

Befunde aus dem Pilotprojekt ,,Inklusive Grundschule®
im Land Brandenburg'

Zusammenfassung

Brandenburg startete im Schuljahr 2012/2013 das Pilotprojekt ,,Inklusive Grundschule®
(PING). 35 dieser Pilot-Grundschulen wurden wissenschaftlich begleitet (vgl. Sporer,
Schriinder-Lenzen, Vock & Maaz, 2015). In diesem Beitrag berichten wir Befunde zum
sozialen Selbstkonzept, wie die Kinder das Klassenklima erleben und wie sie sich von
ihrer Lehrkraft angenommen fiihlen. Untersucht wurden 1.435 Kinder in 61 inklusi-
ven Klassen der Jahrgangsstufen 2 und 3. Es finden sich keine durchgingigen Nachteile
bei Selbstkonzept und erlebtem Klassenklima fiir Kinder mit sonderpddagogischem
Forderbedarf (SPF), jedoch fiihlen sich diese weniger von ihren Lehrkriften angenom-
men.

Schliisselworter: Inklusion, Grundschule, soziale Integration, Forderbedarf, gemeinsamer
Unterricht

“My Teachers Like Me” - Social Integration of Children with
Special Educational Needs in Inclusive Classes

Findings from the Pilot Project “Inclusive Primary Schools” in the German
State of Brandenburg'

Summary

Brandenburg started the pilot project “Inclusive Primary Schools” (PING) in the school
year 2012/2013. 35 of these pilot primary schools were scientifically supported (cp.
Sporer, Schriinder-Lenzen, Vock ¢ Maaz, 2015). In this article we report findings on
the social self-concept, how children experience the class climate, and how they feel ac-
cepted by their teachers. The study examined 1,435 children in 61 inclusive 2" and 3™

1 Die in diesem Beitrag dargestellten Befunde wurden bereits im Abschlussbericht des Pilot-
projekts ,,Inklusive Grundschule® berichtet.
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grade classes. There are no consistent disadvantages regarding self-concept and experi-
enced class climate for children with special educational needs, but they feel less accept-
ed by their teachers.

Keywords: inclusion, primary school, social integration, special educational needs, inclu-
sive education

Einleitung

Inklusiver Unterricht, also ein gemeinsamer Unterricht fiir Kinder mit und ohne son-
derpadagogischen Forderbedarf (SPF), ist meist giinstiger fiir das schulische Lernen
und die Leistungen von Kindern mit Forderbedarf als ein Unterricht im separaten
Setting einer Forderschule: Kinder mit einem SPF erreichen an Regelschulen durch-
schnittlich bessere schulische Leistungen als an Foérderschulen. Fiir diesen Befund
mehren sich in den letzten Jahren empirische Ergebnisse aus der internationa-
len Forschung (vgl. Katz & Mirenda, 2002; Ruijs & Peetsma, 2009), aber auch aus
Studien aus dem deutschen Schulsystem (vgl. Kocaj, Kuhl, Kroth, Pant & Stanat,
2014; Wild et al,, 2015). Erklart werden die giinstigeren Lernverldufe unter ande-
rem mit einem hoheren Anregungsniveau des Unterrichts und Auswirkungen des ge-
meinsamen Lernens mit leistungsstirkeren Schiiler*innen in inklusiven Klassen, aber
auch Selektionseffekte (vgl. Stranghoner, Hollmann, Otterpohl, Wild, Liitje-Klose &
Schwinger, 2017) werden diskutiert.

Uber das fachliche Lernen hinaus verfolgt die Schule aber auch weitere Ziele. Ein
zentrales Ziel von Schule und Unterricht ist, dass die Schiiler*innen sich in ihrer
Klasse wohl fithlen und sich als zugehorig wahrnehmen (vgl. Martschinke, Kopp &
Ratz, 2012). Inklusiver Unterricht an Regelschulen wird héufig mit dem Ziel begriin-
det, dass er Vorurteile reduzieren und mehr soziales Miteinander von Schiiler*innen
mit und ohne SPF erméglichen kann (vgl. Avramidis, 2010). Die Befundlage zu den
nicht-fachlichen Ergebnissen inklusiven Unterrichts ist bislang nicht eindeutig, wes-
halb zunehmend gefordert wird, nicht mehr reine Platzierungseffekte (Forderschule
vs. inklusive Klassen an Regelschulen) zu untersuchen (vgl. Grosche & Vock, 2018),
sondern stattdessen auf Gelingensbedingungen in den Settings zu fokussieren.

In diesem Beitrag folgen wir diesem Ansatz und berichten Ergebnisse zum sozi-
alen Selbstkonzept, zum selbsteingeschitzten Klassenklima und zum Gefiihl des
Angenommenseins durch die Lehrkraft von Grundschulkindern mit und ohne SPE
die in inklusiven Klassen an Regelschulen unterrichtet werden. Die Ergebnisse wur-
den im Rahmen des Brandenburger Pilotprojekts ,Inklusive Grundschule® (PING;
vgl. Sporer et al., 2015) gewonnen.
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1. Soziale Integration von Kindern mit sonderpidagogischem
Forderbedarf

In der eigenen Klasse zu den weniger beliebten Kindern zu gehéren, kann das
Wohlbefinden beeintrachtigen, was in der Folge auch Lernprozesse erschweren kann
(vgl. Kullmann, Geist & Liitje-Klose, 2015). Sozial in eine Gruppe eingebunden zu
sein, ist ein menschliches Grundbediirfnis und damit eine wichtige Grundlage fiir
allgemeines Wohlbefinden und psychische Gesundheit, aber auch fiir intrinsische
Motivation und damit fiir gelingende Lernprozesse (vgl. Deci & Ryan, 2000; Krapp
& Ryan, 2002). Wer in der Schulklasse nicht beliebt ist oder sozial ausgegrenzt wird,
weist gleichzeitig oft auch soziale Defizite (vgl. Frostad & Pijl, 2007) und Leistungs-
schwierigkeiten auf (vgl. Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 2001).

Zwar soll der inklusive Unterricht dazu fiihren, alle Kinder einzubinden und teilha-
ben zu lassen; empirische Studien zeigen jedoch, dass das nicht immer gut gelingt.
Tatséchlich sind Kinder mit einem SPF in inklusiven Klassen oft von Ausgrenzung
bedroht (vgl. Frederickson & Furnham, 2001; Haeberlin, 2002; Huber & Wilbert,
2012; Krull, Wilbert & Hennemann, 2014; Schwab, 2016); dies betrifft im Besonderen
Schiiler*innen mit aggressiven Verhaltensauffilligkeiten (vgl. Preuss-Lausitz, 1997).
Der gemeinsame Unterricht von Schiiler*innen mit und ohne SPF erfiillt somit im
Hinblick auf die soziale Integration bisher die damit verkniipften padagogischen
Hoffnungen hiufig noch nicht (vgl. Grosche & Vock, 2018).

Dabei unterscheiden sich einzelne Schulklassen; in manchen Klassen gelingt die
Integration sehr gut, in anderen nicht. Diese Unterschiede deuten darauf hin, dass
es Faktoren gibt, die dieser Ausgrenzung entgegenwirken kénnen (vgl. Huber &
Wilbert, 2012; Krull et al., 2014). Ein zentraler Faktor ist dabei offenbar die Lehrkraft.
Entscheidend fiir die Integration in der Klasse ist hier die Sympathie, die die
Lehrkraft einem Schiiler oder einer Schiilerin entgegenbringt, wie Huber (2011) fiir
Grundschulkinder in Integrationsklassen zeigen konnte. Kinder, die von der Lehrkraft
sympathisch gefunden werden, werden auch von ihren Mitschiiler*innen besser inte-
griert.

Als Erklirung werden soziale Referenzierungsprozesse diskutiert. Damit ist ge-
meint, dass sich Menschen in neuen Situationen an einer sozialen Referenz orientie-
ren, Kinder also beispielsweise in unvertrauten Situationen die affektiven Reaktionen
der Erwachsenen nachahmen (vgl. Lohaus & Vierhaus, 2015). Die affektiven Reak-
tionen der Lehrkraft auf einzelne Kinder wirken fir die anderen Kinder als ein Ver-
haltensmodell, an dem sie sich orientieren.

Im besten Fall ist die Beziehung zwischen einer Lehrkraft und ihren Schiiler*innen
von Akzeptanz, Verstindnis und Unterstiitzung gepragt, sodass bei den Schiiler*innen
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ein Gefiihl des Angenommenseins entsteht. Wenn dies fiir die Beziehung mit ein-
zelnen Kindern nicht zutrifft, konnte das soziale Selbstkonzept dieser Kinder beein-
trachtigt werden. Auf der Ebene der ganzen Klasse ist ein positives Klassenklima eine
wichtige Voraussetzung fiir Wohlbefinden und gute Lernprozesse aller Schiiler*innen;
das Klassenklima wird von Kindern mit SPF oft als schlechter erlebt (vgl. Koster,
Nakken, Pijl & van Houten, 2009).

Die vorliegende Studie widmet sich der {ibergreifenden Fragestellung, wie sich die
soziale Integration von Kindern mit und ohne SPF in den Brandenburger PING-
Grundschulen in den Jahrgangsstufen 2, 3 und 4 aus Sicht der Schiiler*innen gestal-
tet. Im Einzelnen werden dazu die folgenden Fragen untersucht:

1) Wie ist das soziale Selbstkonzept der Schiiler*innen mit und ohne SPF in PING-
Klassen ausgeprégt, wie erleben sie das Klassenklima, und wie sehr fiihlen sie sich
durch ihre Lehrerin oder ihren Lehrer angenommen? Unterscheiden sich Kinder
mit und ohne SPF in diesen Einschitzungen?

2) Wie verdndern sich soziales Selbstkonzept, Klassenklima und das Gefithl des
Angenommenseins durch die Lehrkraft iiber ein Schuljahr hinweg?

3) Mit welchen Merkmalen hidngt es zusammen, wie das soziale Selbstkonzept eines
Kindes in einer inklusiven Klasse ausgepragt ist?

2. Methodisches Vorgehen
2.1 Studiendesign

Die Studie basiert auf lingsschnittlichen Daten der wissenschaftlichen Begleitunter-
suchung des Pilotprojekts ,Inklusive Grundschule® (PING) im Land Brandenburg
(vgl. Sporer et al.,, 2015), bei dem Kinder mit den Forderschwerpunkten , Lernen,
»~Emotionale und soziale Entwicklung“ sowie ,Sprache“ inklusiv unterrichtet wur-
den. Untersucht wurden N=1.435 Schiiler*innen zweier Kohorten an 35 Schulen,
davon N=705 Kinder der Jahrgangsstufe 2 (Kohorte 1) und N=730 Kinder der
Jahrgangsstufe 3 (Kohorte 2). Die Kinder wurden zu Beginn (t0) und am Ende des
Schuljahres 2012/13 (tl1) sowie erneut ein Jahr spéter, am Ende des Schuljahres
2013/14 (t2), befragt. Die Kinder der Kohorte 1 wurden somit tiber das 2. und 3.
Schuljahr, die Kinder der Kohorte 2 iiber das 3. und 4. Schuljahr begleitet.

2.2 Erhebungsinstrumente
Soziales Selbstkonzept. Das soziale Selbstkonzept wurde anhand von sechs Items zum

Verhiltnis zu den anderen Kindern der Klasse zu t1 und t2 erfasst; die Skala wurde
aus der ELEMENT-Studie (vgl. Lehmann & Lenkeit, 2008) tibernommen (Beispiel:
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»Meine Mitschiiler mégen mich so, wie ich bin®). Das Antwortformat war vierstufig
(von 0 = stimmt gar nicht bis 3 = stimmt genau; o, = .71, a, = .77).

Klassenklima, Gefiihl des Angenommenseins. Das Klassenklima (Beispiel: ,,Meine Mit-
schiiler lachen tiber Schiiler, die anders sind“) und das Gefiihl des Angenommen-
seins durch die Lehrkraft (Beispiel: ,Meine Lehrer mégen mich®) wurden anhand
von jeweils 8 Items des FEESS (vgl. Rauer & Schuck, 2003) zu t1 und t2 erfasst. Die
Antwortskala war vierstufig (von 0 = stimmt gar nicht bis 3 = stimmt genau). Die
Messgenauigkeit der drei Skalen lag im akzeptablen bis guten Bereich (Klassenklima:
a, = .74, a, = .80; Gefithl des Angenommenseins durch die Lehrkraft: o, = .77,
a, =.83).

Festgestellter und vermuteter sonderpidagogischer Forderbedarf. Das Vorhandensein
eines SPF wurde von den Klassenlehrkriften oder den Inklusionsbeauftragten der
Schule zu t1 und t2 fiir jede Schiilerin und jeden Schiiler der Klasse erfragt (,,In wel-
chem Bereich hat das Kind einen festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarf?®).
Zu t2 gaben die Lehrkrifte auflerdem fiir alle Kinder ihrer Klasse an, ob sie einen
SPF bei dem Kind vermuteten. Fiir 11 Prozent der Schiiler*innen wurde zu mindes-
tens einem der beiden Messzeitpunkte t1 und t2 ein festgestellter SPF berichtet. Fiir 15
Prozent der Schiiler*innen wurde ein SPF vermutet.

Kognitive und fachliche Kompetenzen. Die Intelligenz der Kinder wurde zu t0 mithil-
fe des figuralen Untertests ,Matrizen“ des Grundintelligenztests CFT 1 (vgl. Weif} &
Osterland, 1997) gemessen. Zu allen drei Messzeitpunkten wurden die Kompetenzen
im Lesen und Rechnen mithilfe der Wiirzburger Leise Leseprobe (WLLP-R; vgl.
Schneider, Blanke, Faust & Kiispert, 2011) und vier Subskalen des Heidelberger
Rechentests (HRT 1-4; vgl. Haffner, Baro, Parzer & Resch, 2005) erfasst.

Merkmale der familidren Herkunft. Von den Eltern wurden u.a. der hochste Schul-
abschluss der Eltern (von 0 = kein Schulabschluss bis 6 = Hochschulreife), der der-
zeitige Erwerbsstatus beider Elternteile (von 0 = volizeitbeschiftigt bis 5 = Hausfrau/
Hausmann) sowie die Geburtslinder von Eltern und Kind erfragt. Die Angaben
zum hochsten Schulabschluss der Eltern und zum Erwerbsstatus der Eltern wur-
den dichotomisiert, d.h., es erfolgte eine Aufteilung in je zwei Kategorien: bei-
de Eltern haben keine Fachhochschulreife (42%) vs. mindestens ein Elternteil
hat eine Fachhochschulreife; beide Elternteile sind berufstitig vs. mindestens ein
Elternteil ist nicht berufstitig (26 %). Ein Migrationsstatus lag dann vor, wenn min-
destens ein Elternteil im Ausland geboren war (7 %). Aus den Angaben zur derzeiti-
gen Berufstitigkeit der Eltern wurde der International Socio-Economic Index gebildet
(ISEL; vgl. Ganzeboom, De Graaf & Treiman, 1992); jeweils der hohere Wert beider
Elternteile (HISEI) wurde verwendet.
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2.3 Statistische Analysen

Neben deskriptiven Analysen und t-Tests fiir verbundene Stichproben zur Prifung
von Unterschieden in den Merkmalsauspragungen zwischen den zwei Messzeit-
punkten wurden hierarchische Mehrebenen-Regressionsmodelle gerechnet. Regres-
sionsmodelle erlauben es, eine gemessene Variable — in diesem Fall das soziale
Selbstkonzept der Kinder zum Zeitpunkt t2 — mithilfe mehrerer anderer gemesse-
ner Variablen (hier z.B. dem vermuteten oder festgestellten SPE, dem Alter und dem
Geschlecht) zu erklaren (alle kontinuierlichen Variablen wurden vorab z-standardi-
siert, so dass die Regressionsgewichte im Sinne von Effektstarken interpretiert wer-
den konnen). Die Stirke solcher Regressionsmodelle besteht darin, dass verschiedene
mogliche Erklirungsfaktoren gleichzeitig berticksichtigt werden und ihre jeweiligen
Erklarungsanteile an der abhéngigen Variable (soziales Selbstkonzept) berechnet wer-
den koénnen. Bei den Regressionsmodellen wurde zudem beriicksichtigt, dass die un-
tersuchten Kinder unterschiedliche Schulklassen besuchten, in denen moéglicherwei-
se jeweils unterschiedliche Rahmenbedingungen herrschten (statistisch spricht man
hier von einer Mehrebenenstruktur der Daten). Dabei wurde in die Modelle auf Level
2 (Ebene der Schulklasse) die durchschnittliche Leistung der Kinder der jeweiligen
Schulklasse im Lesen und im Rechnen aufgenommen; auch die Zugehorigkeit zu
Kohorte 1 oder 2 wurde hier beriicksichtigt.

Es wurden drei Regressionsmodelle berechnet: In Modell 1a wurde der festgestellte
und in Modell 1b der vermutete SPF fiir die Vorhersage des sozialen Selbstkonzepts
herangezogen; auf Level 2 (Klassenebene) wurde nur die Kohortenzugehorigkeit kon-
trolliert — denn im Fokus der Analyse stehen mogliche Unterschiede zwischen den
Kindern mit und ohne SPF, nicht aber zwischen beiden Kohorten. In Modell 2 wur-
den der vermutete und der festgestellte SPF gemeinsam aufgenommen; zusitzlich
wurden das Alter und das Geschlecht der Kinder, familidre Hintergrundvariablen
(HISEL Erwerbstitigkeit und Schulabschluss der Eltern, Migrationsstatus), die ko-
gnitiven und fachspezifischen Leistungen der Schiiler*innen sowie — auf Level 2 -
die fachspezifische mittlere Klassenleistung aufgenommen. Zur Priifung der Frage,
welche Rolle die wahrgenommene Akzeptanz durch die Lehrkraft fiir das soziale
Selbstkonzept spielt, wurde zusdtzlich das Gefiithl des Angenommenseins der Kinder
durch die Lehrkraft beriicksichtigt.

Da Regressionsmodelle eine grofle Anzahl an Variablen einbeziehen konnen, in de-
nen jeweils einzelne Werte fehlen (z.B. durch einzelne von einer Person nicht be-
antwortete Fragen), wird empfohlen, fehlende Werte im Datensatz vorab zu ersetzen.
Auf Basis der vorhandenen Daten wurden deshalb mit dem Paket mice im Programm
R mithilfe eines statistischen Verfahrens fehlende Werte geschitzt (Multivariate
Imputation by Chained Equations; vgl. van Buuren & Groothuis-Oudshoorn, 2011;
Rubin, 1987).
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3. Ergebnisse

In den Tabellen 1 und 2 sind zunéchst die deskriptiven Befunde zum sozialen Selbst-
konzept, zum Klassenklima und zum Gefiihl des Angenommenseins durch die Lehr-
kraft getrennt nach Kindern mit festgestelltem und ohne festgestellten SPF und nach
beiden Kohorten dargestellt.

Forschungsfrage 1. Die Befunde unterscheiden sich zwischen beiden Kohorten: In
Kohorte 1 unterscheiden sich Kinder mit und ohne SPF in ihrem sozialen Selbst-
konzept (t1: d = 0.03; t2: d = 0.02) und ihrer Einschétzung des Klassenklimas (tI:
d = 0; t2: d = 0.03) nur sehr wenig voneinander; das gilt fiir beide Messzeitpunkte.
In Kohorte 2 hingegen zeigen sich fiir das soziale Selbstkonzept (t1: d = 0.25; t2:
d = 0.33) und das Klassenklima (t1: d = 0.30; t2: d = 0.33) unglinstigere Ergebnisse
fir die Kinder mit festgestelltem SPF im Vergleich zu Kindern ohne SPE Die
Befundlage zum Gefithl des Angenommenseins durch die Lehrkraft ist fiir beide
Kohorten jedoch deutlich: Die Kinder mit festgestelltem SPF beider Kohorten fiih-
len sich im Vergleich zu Kindern ohne SPF im Mittel durchgéingig weniger von ih-
rer Lehrkraft angenommen (t1: dKohortel = 0.21; dKohorte2 = 0.36; t2: dKohor-
tel = 0.21; dKohorte2 = 0.23).

Forschungsfrage 2. Ebenfalls in den Tabellen 1 und 2 wird die Verdnderung die-
ser Merkmale im Verlauf zweier Jahrgangsstufen berichtet (Differenz zwischen t1
und t2), und es wird getestet, ob eine gefundene Verinderung statistisch signi-
fikant ist. Fiir alle Kinder in Kohorte 1 verschlechterten sich die Werte zum sozia-
len Selbstkonzept und zum Klassenklima zwischen der 2. und der 3. Jahrgangsstufe
leicht; der Unterschied ist jedoch nur fiir Kinder ohne SPF signifikant. Das Gefiihl
des Angenommenseins durch die Lehrkraft verdnderte sich in Kohorte 1 tiber die Zeit
nicht statistisch signifikant. Fiir Kinder mit SPF kommt es fiir keines der Merkmale
zu einer statistisch bedeutsamen Verschlechterung. In Kohorte 2 findet sich fiir kei-
ne der beiden Gruppen von Kindern eine statistisch bedeutsame Verschlechterung
der Merkmalsausprigungen. Der einzige statistisch signifikante Unterschied betrifft
in dieser Kohorte die Kinder ohne SPF: Diese Kinder fiihlen sich zu t2 von ihrer
Lehrkraft stirker angenommen als zu t1.
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Tab. 1:  Entwicklung von sozialem Selbstkonzept, Klassenklima und Gefiihl des Angenom-
menseins fiir Kohorte 1

Jahrgangs- Jahrgangs- Jahrgangs-
Kohorte 1 stufe 2 stufe 3 stufe 2> 3
N M SD M SD Diff,, d p
Kinder mit SPF 82 1.82 0.77 1.70 065 -0.12 -0.16 132
Soziales Kinder ohne SPF 623  1.80 065 169 059 -0.11* -0.17 <.001
Selbstkonzept
Gesamt 705 1.80 0.67 1.69 0.60 -0.11* -0.16 <.001
Kinder mit SPF 82 1.90 0.65 1.83 0.64 -0.07 -0.11 400

Klassenklima  Kinder ohne SPF 623 190 0.60 1.81 0.65 -0.09* -0.15 <.001

Gesamt 705 190 0.61 1.81 0.64 -0.09* -0.15 <.001

Kinder mit SPF 82 218 059 215 060 -0.03 -0.06 .626
Gefihl des
Angenommen- Kinder ohne SPF 623 230 055 227 055 -0.03 -0.06 .176
seins

Gesamt 705 229 055 225 055 -0.03 -0.06 .142

Anm.: *p<.05.

Tab. 2:  Entwicklung von sozialem Selbstkonzept, Klassenklima und Gefiihl des Angenom-
menseins fiir Kohorte 2

Jahrgangs- Jahrgangs- Jahrgangs-
Kohorte 2 stufe 3 stufe 4 stufe 3> 4
N M SO M SO Diff, d p
Kinder mit SPF 73 155 068 149 069 -0.06 -0.09 564
Soziales Kinderohne SPF 657 171 061 170 059 -001 -002 .354
Selbstkonzept
Gesamt 730 170 062 168 060 -002 -0.03 .453
Kinder mit SPF 73 150 072 145 073 -005 -007 .567

Klassenklima  Kinder ohne SPF 657 1.70 0.61 1.67 058 -0.03 -0.05 .208

Gesamt 730 168 063 165 060 -003 -005 .163

Kinder mit SPF 73 192 072 207 062 015 0.21 .078
Gefiihl des
Angenommen- Kinder ohne SPF 657 2.15 0.55 2.20 0.51 0.05* 0.10 .013
seins

Gesamt 730 212 058 219 052 0.06* 0.1 .003

Anm.: *p<.05.
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Tab. 3: Ergebnisse hierarchischer Regressionsanalysen zur Vorhersage des sozialen Selbstkon-
zepts zum Ende des Schuljahres 2013/14 (t2; Kohorte 1: Jahrgangsstufe 3; Kohorte 2:

Jahrgangsstufe 4)
Modell 1a Modell 1b Modell 2
B P B p B P
Intercept 0.03 .629 0.08 112 -0.12 218
Level 1
Festgestellter SPF’ -0.15 122 0.08 410
Vermuteter SPF? -0.43*  <.001 -0.23 .01
Alter 0.07 .082
Geschlecht® 0.10 .088
HISEI 0.05 122
Erwerbstéatigkeit Eltern* 0.17* .017
Schulabschluss Eltern® 0.02 773
Migrationsstatus® -0.15 182
Gefiihl des Angenommenseins (2) 0.31* <.001
HRT 1-4 (t2) 0.09* .012
WLLP-R (t2) 0.11* .003
CFT Matrizentest (t0) -0.02 .504
Level 2
Kohorte’ -0.02 .768 -0.04 611 -0.06 .607
Mittlere Klassenleistung HRT 1-4 (t2) -0.08 .501
Mittlere Klassenleistung WLLP-R (t2) -0.16 .084
icc 0.03 0.03 0.03
R2Level 1 0% 2% 17%

Anm.: *p <.05. Abhingige Variable und metrische Pradiktoren am Grand-Mean z-standar-
disiert. Referenzkategorien: ! kein festgestellter Forderbedarf zu t1 oder t2; 2 kein ver-
muteter Forderbedarf zu t2; 3 weiblich; * mind. ein Elternteil z. Z. nicht erwerbstitig;
> kein Elternteil mit (Fach-)Hochschulreife; ¢ beide Elternteile in Deutschland geboren;
7 Kohorte 1.

Forschungsfrage 3. Mithilfe von Regressionsanalysen wurden Zusammenhinge des
sozialen Selbstkonzepts zu t2 mit Schiiler- und Klassenmerkmalen fiir Kinder bei-
der Kohorten berechnet (Tabelle 3). Es zeigt sich, dass der festgestellte SPF kein be-
deutsamer Préidiktor fiir das soziale Selbstkonzept ist (Modell 1a), also keinen
Erklarungswert fiir das soziale Selbstkonzept hat, wohl aber der durch die Lehrkraft
vermutete SPF (Modell 1b). Die Tatsache, dass ein Kind einen festgestellten SPF hat,
ist somit nicht entscheidend dafiir, wie gut oder schlecht sein soziales Selbstkonzept
ausgepragt ist.

In Modell 2 wurden alle Kontrollvariablen auf Level 1 (Schiilerebene) aufge-
nommen, zusétzlich noch die mittlere Leistung der Schulklasse im Lesen und
im Rechnen auf Level 2. Auch hier ist der von der Lehrkraft vermutete SPF aus-
schlaggebend. Als bedeutsam fiir das soziale Selbstkonzept der Kinder zeigen sich
in Modell 2 dartiber hinaus vier der gemessenen Merkmale: Leistung im Rechnen
(HRT 1-4), Leistung im Lesen (WLLP-R), der Erwerbsstatus der Eltern und das
Gefiihl des Angenommenseins durch die Lehrkraft. Je grofler also die individu-
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ellen Fahigkeiten im Rechnen und Lesen sind und je stirker das Gefiihl, von der
Lehrkraft angenommen zu sein, ist, desto ginstiger féillt die Einschétzung der eige-
nen sozialen Situation in der Klasse aus. Zudem berichten Kinder dann héhere sozi-
ale Selbstkonzepte, wenn beide Eltern zum Erhebungszeitpunkt erwerbstitig waren.
Alter, Geschlecht und Intelligenz der Kinder sowie der soziodkonomische Status oder
eine Migrationsgeschichte der Familie hingegen hatten iiber die anderen Merkmale
hinaus keinen Effekt auf die Ausprigung des sozialen Selbstkonzepts.

4. Diskussion

Wenngleich inklusiver Unterricht das Ziel verfolgt, alle Kinder sozial einzubin-
den und teilhaben zu lassen, deutet der bisherige Forschungsstand darauf hin, dass
Kinder mit einem SPF in inklusiven Klassen oft von Ausgrenzung bedroht sind und
sich nicht gut in die Klasse integriert fithlen. Dabei gelingt die soziale Integration in
verschiedenen inklusiven Klassen unterschiedlich gut; als ein Faktor hierfiir wird die
Lehrkraft diskutiert.

Vor dem Hintergrund bisheriger Forschungsbefunde hatten wir erwartet, dass
Kinder mit einem SPF tber ein niedrigeres soziales Selbstkonzept und tiber ein we-
niger positives Klassenklima berichten (vgl. Bakker & Bosmann, 2003; Bless, 2007;
Frederickson & Furnham, 2001; Huber, 2008; Huber & Wilbert, 2012; Krull et al,
2014). Dies traf jedoch nur auf eine der beiden Kohorten (Kohorte 2) zu. Daher ist
es ein erfreuliches Ergebnis, dass sich hier keine durchgiangigen Nachteile fiir Kinder
mit SPF im Vergleich zu Kindern ohne SPF in den inklusiven PING-Klassen nach-
weisen lieflen. Allerdings fiihlten sich die Kinder mit SPF beider Kohorten signifikant
weniger von ihrer Lehrkraft angenommen.

Welche individuellen und klassenbezogenen Merkmale dazu geeignet sind, die Unter-
schiede im sozialen Selbstkonzept der Schiiler*innen zu erkliren, wurde mithilfe
von Mehrebenenanalysen untersucht. In den drei berichteten Modellen zeigte sich
zundchst, dass lediglich der vermutete, nicht aber der festgestellte sonderpadagogi-
sche Forderbedarf negativ mit dem Selbstkonzept zusammenhiangt. Wie die Lehrkraft
das Kind einschitzt, scheint entscheidender zu sein als das Ergebnis eines formellen
Feststellungsverfahrens.

Auf der Ebene der Schiiler*innen zeigte sich das Gefithl des Angenommenseins
durch die Lehrkraft als erkldrungsmichtigster Pradiktor. Das ist insofern bemer-
kenswert, als dieses Gefiihl auch dann noch zu einem Unterschied fiihrt, wenn ver-
schiedene andere, fiir das soziale Selbstkonzept potenziell relevante Merkmale sta-
tistisch kontrolliert werden: Bei statistischer Kontrolle von Geschlecht, familidren
Hintergrundmerkmalen, Intelligenz sowie der Lese- und der Rechenfihigkeit hat-
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te das Gefiihl, von der Lehrkraft angenommen zu sein, immer noch einen bedeut-
samen Vorhersagewert. Ebenfalls signifikante, aber kleinere Zusammenhinge mit
dem sozialen Selbstkonzept fanden sich fiir die Lese- und Rechenfihigkeiten und den
Erwerbsstatus der Eltern. Das soziale Selbstkonzept von Grundschulkindern héngt
somit schwach mit den Leistungen in den Lernbereichen Rechnen und Lesen zu-
sammen (leistungsstirkere Schiiler*innen haben ein positiver ausgeprigtes soziales
Selbstkonzept).

Die Lehrkraft scheint als Verhaltensmodell fiir die Kinder eine Schliisselrolle bei
der sozialen Integration zu haben. Dieser Befund passt zu Befunden aus anderen
Studien zur Inklusion (vgl. Huber & Wilbert, 2012; Krull et al., 2014) sowie Studien
mit Schiiller*innen aus Regelklassen (vgl. Hendricks, Mainhard, Oudman, Boor-
Klip & Brekelmans, 2017) und findet sich dhnlich auch fiir andere Gruppen von
Schiiler*innen, die als ,anders® wahrgenommen werden konnen, etwa hochbegab-
te Schiiler*innen, die eine Klassenstufe tibersprungen haben (vgl. Gronostaj, Werner,
Bochow & Vock, 2016).

Bei der Interpretation der Befunde sind folgende Limitationen der Studie zu beriick-
sichtigen: Die Stichprobengrofie erlaubte keine weitere Differenzierung nach verschie-
denen Arten von SPF; auch konnten keine Informationen iiber den individuellen
Schweregrad eines Forderbedarfs einbezogen werden. Da sich aus den verschiedenen
Forderschwerpunkten aber jeweils besondere Bediirfnisse und Herausforderungen er-
geben, ist die Aussagekraft der Studie in dieser Hinsicht eingeschrankt (vgl. Ellinger
& Stein, 2012; Grosche & Vock, 2018). Einschriankend ist auch zu beachten, dass die
Ergebnisse aufgrund des Untersuchungsdesigns nicht als kausale Effekte inklusiver
Beschulung auf die soziale Integration zu lesen sind; dafiir hitte es eines Vergleichs
mit Kindern an Férderschulen bedurft. Berichtet werden hingegen Zusammenhinge,
bei denen die Wirkrichtung offen bleibt. Angenommen wird, dass die Vermutung der
Lehrkraft, ein Kind habe einen sonderpadagogischen Férderbedarf, eine der Ursachen
fir ein geringeres soziales Selbstkonzept des Kindes ist. Es kann jedoch nicht aus-
geschlossen werden, dass — andersherum - ein Kind mit einem geringen sozialen
Selbstkonzept von seiner Lehrkraft auch eher fiir forderbediirftig gehalten wird.

Als Fazit bleibt festzuhalten, dass soziale Integration von allen Kindern, ob mit oder
ohne SPE, in einer Klasse gelingen kann. Sie ist jedoch kein Selbstldufer, sondern
muss von der Lehrkraft intensiv padagogisch begleitet werden. Ob ein Kind mit SPF
in einer inklusiven Klasse Aussagen wie ,Meine Lehrer mogen mich® fiir sich als zu-
treffend erlebt, scheint wichtig dafiir zu sein, wie die soziale Integration in der Klasse
auch mit den Klassenkamerad*innen gelingt.
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