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Vorwort des Prases der Behorde fiir Schule und
Berufsbildung

Inklusion in Schulen verfolgt das wichtige Ziel, allen Kindern Teilhabe und
bestmdgliche Bildungswege zu verschaffen. Der Inklusionsbegriff schlieit dabei
alle Kinder ein und zielt darauf ab, Lernorte zu schaffen, an denen alle Kinder
unabhéngig von kdrperlichen oder geistigen Fahigkeiten und ihrer soziokulturel-
len Herkunft gemeinsam lernen kénnen. Sie bietet fiir Schiilerinnen und Schiiler,
Lehrkrifte und Erziehungsberechtigte die Mdglichkeit, neue Perspektiven einzu-
nehmen, voneinander auf vielfdltige Art zu lernen und das Miteinander zu stér-
ken. Schulen sollen ein Abbild der Gesellschaft sein und Hamburg hat eine be-
sonders vielfaltige Gesellschaft. Genauso vielfiltig sind unsere Schulangebote.
Das gemeinsame Lernen ist ein wichtiger Baustein fiir die Verstindigung und
das Nutzen der erheblichen Potenziale der Menschen in unserer Stadt.

Hamburg hat sich 2012 auf den Weg gemacht, die Inklusion in diesem Sinne
flichendeckend zu realisieren, und dabei bundesweit eine Vorreiterrolle einge-
nommen. Dabei steht die bestmdgliche Forderung jedes einzelnen Kindes im
Mittelpunkt. Fiir diese Forderung gilt es, Schulform, Lerngruppe und Lernziele
auszumachen, die fiir das jeweilige Kind optimal sind. Inklusion in Hamburg
sorgt dafiir, dass grundsétzlich jedem alle Wege offenstehen. Fiir viele Kinder ist
auch in einem inklusiven System die Beschulung an einer speziellen Sonderschu-
le zeitweilig oder dauerhaft die beste Losung. Andere entfalten sich an einer
allgemeinen Schule wie der Stadtteilschule besser. Vielfdltige Schulangebote mit
niedrigen Ubergangshiirden sind die Voraussetzung fiir ein gutes inklusives Sys-
tem.

Die Einflihrung der Inklusion hat deutliche Verdnderungen im Hamburger Schul-
system gebracht. Nicht nur ist ein enormer Anstieg der Anzahl von Lehrkréften
zu verzeichnen — mehr als 1.400 von ihnen stehen alleine fiir die Umsetzung der
Inklusion bereit, sondern die Schulen denken auch Unterricht neu und entwickeln
neuartige Konzepte. Dariiber hinaus wird die Fort- und Ausbildung der Lehrkraf-
te am Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung (LI) auf die Inklu-
sion ausgerichtet und didaktische und bauliche Barrieren werden abgebaut:
Hamburgs Schulsystem erfindet sich in diesen Jahren neu.

Dabei stehen die Schulen miteinander und mit der Behorde fiir Schule und Be-
rufsbildung (BSB) in einem stirkeren Austausch als je zuvor, um gemeinsam
Schulentwicklung zu betreiben, denn es gilt, die in diesem neuen System ge-
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machten Erfahrungen regelhaft zu reflektieren. Hierzu leistet auch der vorliegen-
de EiBiSch-Bericht einen wichtigen Beitrag. Diese schon mit Einfithrung der
Inklusion beauftrage Langzeitstudie liefert flichendeckende empirische Erkennt-
nisse iiber den bisherigen Weg der Inklusion in Hamburg, die Hinweise geben
konnen, was bereits gut lduft und wo Entwicklungsfelder liegen. Mein Dank gilt
den an EiBiSch beteiligten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern der Uni-
versitdt Hamburg und des Institutes fiir Bildungsmonitoring und Qualitétsent-
wicklung (IfBQ) sowie insbesondere den Professoren Schuck und Rauer, die
schon seit vielen Jahren die Entwicklungen im Hamburger Bildungswesen mit
aufmerksamem Blick und klugem Kopf verfolgen und mit diesem Bericht zu-
sammen mit Frau Dr. Prinz ein umfassendes Werk zur Situation der Inklusion in
Hamburg vorgelegt haben.

Ich wiinsche Thnen eine anregende Lektiire!
Ties Rabe

Senator der Behorde fiir Schule und Berufsbildung
der Freien und Hansestadt Hamburg



Vorwort der Herausgeber und der Herausgeberin

Mit der vorliegenden Studie wird ein Auftrag der Biirgerschaft zur Evaluation
der mit dem Schuljahr 2012/2013 flachendeckend eingefiihrten inklusiven Bil-
dung an Hamburgs Schulen erfiillt. Die konzeptionellen und schulpraktischen
Grundlagen dieses mutigen, zukunftsweisenden und unumkehrbaren Schrittes der
Schulentwicklung wurden in vielen Hamburger Modellversuchen zur Pravention
und Integration gelegt. Verfolgt wurde das Ziel, die unterschiedlichen Hambur-
ger Modelle der Integration zu einem einheitlichen Ganzen zusammenzufiihren.
Mit dem Projekt EiBiSch galt es, diesen Prozess des Umbaus zu evaluieren und
Weiterentwicklungsnotwendigkeiten zu identifizieren.

In den mit diesem Band vorgestellten Ergebnissen wird zusammen mit weiteren
Texten und Tabellen im Online-Anhang' ein Schulsystem im Wandel und im
Widerspruch zwischen Individualisierung und Standardisierung padagogischer
Prozesse erkennbar. Unter den Anforderungen der UN-Behindertenrechtskon-
vention hat sich Hamburg auf den Weg gemacht, ein bisher selektionsorientiertes
Schulsystem zu einem inklusiven zu entwickeln. Dabei standen und stehen auf
unterschiedlichen Ebenen eingespielte verwaltungstechnische und paddagogische
Verfahrensweisen und Prozesse zur Disposition und es gilt, im schulischen All-
tag tiglich das Alte im Neuen bewahren und zugleich iiberwinden zu miissen. Es
war zu erwarten, dass der mit der Einfilhrung der inklusiven Bildung verbunde-
ne, tiefgreifende Umbau des Schulsystems in der Anfangsphase nicht nur zu
vielen positiven Ergebnissen fiihrt, sondern auch konzeptionelle und praktische
Herausforderungen offenbart, die es in Zukunft zu bewdéltigen gilt.

Mit den vielféltigen Ergebnissen wird deutlich, dass sich Hamburg in der Grund-
schule, aber unter den Bedingungen des Zweisdulenmodells noch nicht in glei-
chem Mal3e in der Sekundarstufe auf einem guten Weg befindet und viele ethisch
und fachlich begriindete Forderungen an ein inklusives Schulsystem bereits um-
gesetzt sind. Positive Ergebnisse zu Entwicklungen fachlicher und iiberfachlicher
Kompetenzen sowie der ,, emotional-sozialen Schulerfahrungen * aller Schiilerin-
nen und Schiiler in der Grund- und Stadtteilschule sind feststellbar. Zahlreiche
noch bestehende konzeptionelle und schulpraktische Herausforderungen und
noch nicht erfiillte Gelingensbedingungen sind identifiziert, die der weiteren
Bearbeitung bzw. Beriicksichtigung bei der Weiterentwicklung inklusiver Bil-
dung bediirfen.

' https://www.ew.uni-hamburg.de/forschung/eibisch.html.
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12 Vorwort der Herausgeber und der Herausgeberin

Die Ergebnisse von EiBiSch werden unter Beriicksichtigung unterschiedlicher
fachlicher Standpunkte und unterschiedlicher Interessenlagen kontroverse Be-
wertungen hervorrufen. Zu erhoffen sind konstruktive Diskussionen zu fachlich
begriindeten und umsetzbaren Weichenstellungen zur Weiterentwicklung inklu-
siver Bildung in Hamburg und vielleicht auch dariiber hinaus.

Der biirgerschaftliche Auftrag der Evaluation erforderte eine komplexe Langs-
schnittuntersuchung iiber mehrere Schuljahre hinweg, die nur in einer engen
Kooperation zwischen der Universitdit Hamburg, der Behorde fiir Schule und
Berufsbildung (BSB) und dem Institut fiir Bildungsmonitoring und Qualititsent-
wicklung (IfBQ) unter der umsichtigen Koordination von Detlef Fickermann und
mit konstruktiver Unterstiitzung eines wissenschaftlichen Beirats zu realisieren
war, der mit anregenden und weiterfithrenden Diskussionen das Evaluationsvor-
haben aufmerksam begleitete.

Unser Dank gilt den 35 Grundschulen, den 12 Stadtteilschulen und den 3 Regio-
nalen Bildungs- und Beratungszentren (ReBBZ), mit ihren Leitungen und Lehr-
kréiften, den ca. 3.500 Schiilerinnen und Schiilern mit ihren Eltern, die sich unse-
ren Tests und Befragungen geduldig und mehrfach unterzogen. Zu danken ist den
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der involvierten Abteilungen des IfBQ. Be-
sonders zu erwéhnen sind Markus Liicken, der das Projekt bei der Erhebung und
Aufbereitung der Leistungsdaten effektiv unterstiitzte, die zahlreichen studenti-
schen Hilfskrifte, die die Datenerhebungen durchfiihrten, Gitta Taube, die die
umfangreichen und zeitraubenden, datenschutzrechtlich konformen Verkniipfun-
gen der verschiedenen Datensétze besorgte, und Sophie Haiker, die die Manu-
skripte kompetent und sorgfiltig durchsah.

Einen besonderen Anteil am Erfolg des Projektes hatten die wissenschaftlichen
Mitarbeiterinnen im quantitativen Teilprojekt Dipl. Psych. Christine Dunst
(6/2013 bis 8/2014), M.Sc. Eileen Wallich (9/2014 bis 12/2016) und M.A. Sarah
Poersch (1/2017 bis 10/2017) sowie im qualitativen Teilprojekt Frau Dr. Marta
Kulik (7/2013 bis 9/2017).

SchlieBlich ist der Kurt und Kéthe Klinger-Stiftung zu danken, die neben der
BSB und dem IfBQ einen wichtigen zusétzlichen Finanzierungsbeitrag leistete.

Im Juni 2018

Prof. Dr. Karl Dieter Schuck, Prof. Wulf Rauer und Dr. Doren Prinz



Karl Dieter Schuck, Wulf Rauer & Doren Prinz

I  Einfiihrung

1  Hamburg auf dem Weg zur inklusiven Bildung

Mit der Mitteilung des Hamburger Senats an die Biirgerschaft zur Einfithrung der
inklusiven Bildung an Hamburgs Schulen vom 27.03.2012 wurde fiir Hamburg
flichendeckend die inklusive Schule im Schuljahr 2012/2013 eingefiihrt und
verfiigt, dass die Wirksamkeit, die Auswirkungen und die Ergebnisse inklusiven
Unterrichts wissenschaftlich zu evaluieren sind. Zugleich soll die Evaluation
,Hinweise auf Erfolge und Gelingensbedingungen, aber auch auf Verbesse-
rungsbedarfe geben, um die Steuerung der Maflnahmen zur Inklusion zu optimie-
ren. (Drucksache 20/3641, S. 22). Zur Durchfiihrung der Evaluation wurde ein
Kooperationsvertrag zwischen der Universitit Hamburg und der BSB geschlos-
sen und die Projektgruppe ,,EiBiSch, Evaluation inklusiver Bildung in Schulen*
eingerichtet. Die universitiren Mitglieder dieser Projektgruppe waren Doren
Prinz, Wulf Rauer und Karl Dieter Schuck (Gesamtverantwortlicher). Weitere
Mitglieder waren Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Instituts fiir Bildungsmo-
nitoring und Qualititsentwicklung (IfBQ) und der BSB. Koordinator des Projek-
tes zwischen Universitit, IfBQ und BSB war Detlef Fickermann aus dem IfBQ.
Grundlage der Evaluation ist eine in der Projektgruppe entwickelte Vorhabenbe-
schreibung, die eine detaillierte Begriindung und Beschreibung zweier Teilpro-
jekte im Gesamtvorhaben enthélt (Schuck et al. 2013).

1.1  Der allgemeine Problemhintergrund: Der Umbau des
deutschen Schulsystems

Mit der Ratifizierung des Ubereinkommens der Vereinten Nationen iiber die
Rechte von Menschen mit Behinderungen durch die Bundesrepublik Deutschland
im Jahre 2009 (Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales 2011) haben sich
Deutschland und damit wegen ihrer foderalen Zustidndigkeit die Bundeslédnder
zur Schaffung eines inklusiven schulischen Bildungssystems verpflichtet.

Hamburg hat mit der flichendeckenden Einfithrung der inklusiven Bildung eine
gewisse Vorreiterrolle ibernommen und baut damit auf eine lange Tradition
vorangegangener Modellversuche zur Integration auf. Diese Modellversuche
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wurden als Gegenbewegung zur Empfehlung der Stindigen Konferenz der Kul-
tusminister der Bundesrepublik Deutschland (1972), die Forderung behinderter
und von Behinderung bedrohter Kinder und Jugendlicher in neun Sonderschulty-
pen zu organisieren, von der Bund-Lander-Kommission (Deutscher Bildungsrat,
1973) initiiert und finanziert. Hamburg hatte sich in allen Phasen mit prominen-
ten Projekten beteiligt. Zu nennen sind das Praventionslehrermodell der siebziger
Jahre, das Modell der Integrationsklassen, die integrativen Regelklassen einer
integrativen Grundschule und die integrativen Forderzentren. Bestindiges Mo-
nitum vieler im Rahmen von Begleituntersuchungen dieser Modelle verfasster
Texte war die notwendig erscheinende Zusammenfiithrung der unterschiedlichen
Modelle der Forderung zu einer neuen Gesamtstruktur. Das geschah mit dem
flichendeckend eingefiihrten Modell der inklusiven Schule auf der Grundlage
der in der Drucksache 20/3641 definierten Eckpunkte.

In der Schule des neuen Zuschnittes und der damit verbundenen Abkehr vom
bisherigen gegliederten, selektionsorientierten Schulsystem verschieben sich die
Anforderungen an die schulischen Strukturen und an die Prozesse der Unterrich-
tung und Forderung. Damit einher geht eine Verdnderung von Forschungsfragen.
Nicht geklart werden muss mehr, ob eine gemeinsame Unterrichtung aller Schii-
lerinnen und Schiiler im gesamten Heterogenititsspektrum mdglich und sinnvoll
ist, sondern welches die Gelingensbedingungen des gemeinsamen Unterrichts
unter den hergestellten Strukturen sind. Hamburg verfiigt nunmehr iiber eine
sechsjdhrige Erfahrung mit der flichendeckenden Implementation der inklusiven
Schule und dem damit verbundenen konzeptionellen Umbau schulischer Unter-
stiitzungsstrukturen. Mit dem vorliegenden Evaluationsbericht werden die Er-
gebnisse dieses Implementationsprozesses dokumentiert und Vorschldge fiir die
weiteren Entwicklungsnotwendigkeiten vorgelegt.

1.2 Befunde empirischer Forschung zur Integration und
Inklusion

1.2.1 Forschungen zur kognitiven und emotional-sozialen Entwicklung unter
behindernden Bedingungen

Die Wurzeln der inklusiven Schule reichen zuriick bis in die Beteiligung Ham-
burgs an den Modellversuchen zur Integration der Bund-Lénder-Kommission fiir
Bildungsplanung und Forschungsférderung. In einer Auswertung von 46 Mo-
dellversuchen (Borchert & Schuck 1992) wurde festgestellt, dass im Spektrum
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der Forderschwerpunkte ,, Lernen , ,, Sprache“ und ,, Emotional-soziale Entwick-
lung* die groBeren padagogischen Erfolge in den allgemeinen Schulen und dort
bei unterrichtsintegrierter Forderung zu erzielen waren. In einem Sammelreferat
nationaler und internationaler Untersuchungen zur Forderung der kognitiven und
emotional-sozialen Entwicklung in separierenden und integrativen Schulsettings
(Ahrbeck et al. 1997) kommen die Autoren zu dem Schluss, dass der gemeinsa-
me Unterricht sowohl fiir die die Leistungsentwicklung der schulleistungsschwa-
chen wie auch fiir die normallernenden Kinder forderlicher ist. Verbunden aller-
dings war in einigen Untersuchungen dieser Vorteil auf der Leistungsebene mit
der Gefahr der stirkeren emotionalen Belastung und der Drift in die soziale
Randstiandigkeit lernschwacher Schiiler. Dem sei jedoch mit verdnderten pada-
gogischen Bedingungen in einer integrationsfahigen Schule zu begegnen, die
einen radikalen Wertewandel zu vollziehen habe und unter verdnderten padago-
gischen Konzepten eine Schule heterogener Lerngruppen und individueller Be-
wertungsmallstibe zu sein hétte (ebd. S. 761). Dieser damalige Erkenntnisstand
hat bis heute Bestand, wurde allerdings unter unterschiedlichen Perspektiven
erweitert.

In nahezu allen Untersuchungen zur Integration stellen sich Fragen danach, wie
die sonderpddagogische Expertise in integrativen Settings optimal zur Geltung
kommen kann. Das war ein zentrales Thema in der Hamburger Entwicklung und
den Auseinandersetzungen um die Mdglichkeiten der unterschiedlichen Integra-
tionsmodelle. Vor dem Hintergrund der Daten der breit angelegten Studie zu
Kompetenzen und Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern (KESS) (Bos et
al. 2007) konnten Fragen der Ressourcenallokation und ihre Wirkungen auf die
individuelle Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern in unterschiedlichen
Fordermodellen untersucht werden (Rauer & Schuck 2007). Nach den Ergebnis-
sen dieser Sonderauswertung gibt es keinen linearen und damit zwangsldufigen
Zusammenhang zwischen einem Mehr an Ressourcen z.B. einem Mehr an son-
derpadagogischer Unterstiitzung und einer Zunahme der Qualitdt der padagogi-
schen Prozesse in der Klasse. Mit der Verfiigbarkeit zusitzlicher Ressourcen und
des Personals zur Anwendung dieser Ressourcen werden zwar die Moglichkeits-
rdume flir die Gestaltung guten Unterrichts erweitert. Es steigt aber offensichtlich
zugleich das Risiko der Zunahme von Kommunikations- und Kooperationsprob-
lemen zwischen den in den Klassen agierenden Personen, die die Qualitit der
padagogischen Prozesse belasten konnen.

Inzwischen liegt eine uniibersehbare Anzahl weiterer Sammelreferate zu nationa-
len und internationalen Studien zum gemeinsamen Unterricht vor, die sich mit
den Chancen und Risiken und mehr oder weniger implizit mit den Gelingensbe-
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dingungen integrativer bzw. inklusiver Settings beschéftigen. Einen besonderen
Stellenwert nehmen dabei internationale Studien ein, die in aller Regel nicht
durch die fiir Deutschland typischen Strukturdebatten und ein gegliedertes, selek-
tionsorientiertes Schulsystem belastet sind und sich mit dem Normalfall des ge-
meinsamen Unterrichts in heterogenen Lerngruppen und bei unterschiedlichen
Unterstiitzungsstrukturen in einem integrativen/inklusiven Kontext beschaftigen.

Moller (2013) stellt mit seinem Sammelreferat nationaler und internationaler
Studien fest, dass die Untersuchungen zu den Effekten inklusiver Beschulung auf
schulische Leistungen in der Mehrzahl positive, aber eher kleine Effekte fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpiddagogischem Forderbedarf (zumeist im
Forderschwerpunkt ,, Lernen ) erbrachten. Demgegeniiber kam es bei den tiber-
wiegenden Studien zu schwach negativen Effekten der inklusiven Beschulung
auf die emotional-soziale Entwicklung (vgl. Ahrbeck et al. 1997). Fiir Kinder
ohne sonderpddagogischen Forderbedarf kam es in inklusiven Kontexten zu kei-
nen bedeutsamen Nachteilen. Aus empirischer Sicht spriche insgesamt nichts
gegen einen inklusiven Unterricht. Schiilerinnen und Schiiler lernten in beiden
Settings nach den gleichen Prinzipien und die gelte es zu beachten. Zu diesen
Prinzipien zahlt Méller vor dem Hintergrund der beriicksichtigten Studien und in
Bezugnahme auf Hattie (2009) einen auf dem jeweiligen Niveau anregenden
Unterricht und eine effektive Klassenfithrung (Moller 2013, S. 34) sowie als
herausragenden Einflussfaktor eine lernprozessbegleitende und -regulierende
Feedbackkultur. Unter einer erziehungswissenschaftlich-sonderpadagogischen
Perspektive setzt sich Hans Wocken mit den theoretischen Grundlagen der In-
tegration und Inklusion und mit Formen der schulorganisatorischen und unter-
richtspraktischen Umsetzung auseinander und macht eine Fiille von Vorschlidgen
fiir die Gestaltung einer inklusiven Schule (Wocken 2010, 2013, 2014, 2015,
2016, 2017).

Die bisher genannten Sammelreferate beziehen sich vornehmlich auf Querschnit-
tuntersuchungen. Erst neuerdings wurden Léngsschnittuntersuchungen durchge-
fiihrt, die die Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern {iber mehrere Schul-
jahre in ihren fachlichen Kompetenzen und in ihrer emotional-sozialen Entwick-
lung begleiteten.

Krull et al. (2018) berichten iiber die Ergebnisse der wissenschaftlichen Beglei-
tung des Kreises Mettmann auf dem Weg zum inklusiven Schulsystem. Auf einer
breiten Datenbasis werden im Langsschnitt iiber die 1. bis 4. Klassenstufe hin-
weg (Schuljahre 2010/2011 bis 2014/2015) Fragen zu sozialen Ausgrenzungs-
prozessen, zum Wohlbefinden und zur sozialen Integration von Schiilerinnen und
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Schiilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf in den Schwerpunkten ,, Ler-
nen” und ,, Emotional-soziale Entwicklung® untersucht. Restimierend konnte
festgestellt werden, dass in Ubereinstimmung mit zahlreichen Querschnittsunter-
suchungen Schwierigkeiten in diesen beiden Forderschwerpunkten Risikofakto-
ren fiir eine mogliche soziale Exklusion darstellen, die sich im Verlauf der
Grundschulzeit noch verstirken konnen (S. 33). Die gefundenen Klassenunter-
schiede verweisen jedoch darauf, dass diesem Risiko durch entsprechende pada-
gogische Arrangements erfolgreich begegnet werden kann.

Mit dem Pilotprojekt ,,Inklusive Grundschule (PING) wurde in dhnlich komple-
xer Weise wie bei EiBiSch die Einfiihrung der inklusiven Schule in Brandenburg
im Léngsschnitt begleitet (Sporer et al. 2015). Es wurden bei n = 1.435 Kindern
der 2. und 3. Klassenstufe aus 61 Grundschulen in zwei Kohorten (Kohorte 1: 2.
zur 3. Klassenstufe, Kohorte 2: 3. zur 4. Klassenstufe) im Langsschnitt {iber je-
weils zwei Schuljahre hinweg die Entwicklung von fachlichen Leistungen (Le-
sen, Rechtschreiben, Mathematik), Lernmotivation und Sozialkompetenz unter-
sucht. Es gab nahezu alle Forderbedarfe in den untersuchten Klassen. Es zeigten
sich geringere Leistungen in inklusiven Klassen als in den Normstichproben der
Tests. Es traten jedoch keine Unterschiede im Leistungszuwachs im Langsschnitt
im Vergleich zur Normstichprobe auf. Die Leistungsunterschiede von Kindern
mit und ohne sonderpiddagogischen Forderbedarf wurden im Léngsschnitt grofer.
Ein Vergleich mit Kindern an Forderschulen war nicht méglich. Die Kinder mit
sonderpddagogischem Forderbedarf wiesen nach eigener Einschétzung ein nied-
rigeres Selbstkonzept in Mathematik und Deutsch auf als Kinder ohne sonderpa-
dagogischen Forderbedarf. Es zeigte sich im Léngsschnitt zudem ein negativer
Verlauf der Entwicklung des Selbstkonzeptes bei Kindern mit sonderpddagogi-
schem Forderbedarf. Das soziale Selbstkonzept, Klassenklima und die soziale
Integration wurden dagegen in der ersten Kohorte von den Kindern mit und ohne
sonderpddagogischen Forderbedarf gleich gut eingeschitzt. In der zweiten Ko-
horte schnitten die Kinder ohne sonderpddagogischen Forderbedarf in diesen
Einschitzungen dagegen besser ab als jene mit sonderpddagogischem Forderbe-
darf. Immerhin ging die Schere {iber den Langsschnitt nicht weiter auf. Weniger
erfreulich war der Befund, dass sich Kinder mit sonderpddagogischem Forderbe-
darf in beiden Kohorten und Jahren durch ihre Lehrkréfte weniger angenommen
fithlten.

Mit der Bielefelder Langsschnittstudie zum Lernen in inklusiven und exklusiven
Forderarrangements (BiLieF) (Neumann et al. 2017) wird der Frage nachgegan-
gen, wie sich emotional-soziale Dimensionen und schriftsprachliche Leistungen
in exklusiven und inklusiven Schulformen von der 3. zur 5. Klassenstufe entwi-
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ckeln und welche individuellen und kontextuellen Faktoren mit der Entwicklung
der Kriteriumsvariablen kovariieren. Unabhédngig vom Fordermodell zeigten die
lernbeeintrachtigten Grundschulkinder ein hohes Mal3 an Lernfreude und Wohl-
befinden bei gleichzeitig eingeschrinkten Lese- und Rechtschreibleistungen.
Beziiglich der Entwicklung der Lese- und Rechtschreibleistungen gab es zwi-
schen inklusiv und exklusiv beschulten Kindern keine nennenswerten Unter-
schiede, wobei sich die Kompetenzentwicklung bei inklusiver Beschulung auf
hoherem Niveau vollzog. Dabei erzielten inklusiv beschulte Kinder mit einem
sonderpiddagogischen Forderbedarf im Bereich ,, Lernen “ einen signifikant hohe-
ren Leistungszuwachs im Lesen, die exklusiv beschulten Kinder dagegen einen
signifikant stirkeren Leistungszuwachs im Rechtschreiben, ohne aber das Niveau
der inklusiv unterrichteten Peers zu erreichen.

Die schlaglichtartige Kennzeichnung der aktuellen Forschungslage zur Forde-
rung in unterschiedlichen schulischen Settings verweist darauf, dass jedes wie
auch immer begriindete Schulkonzept und jedes Konzept der besonderen Forde-
rung mit seinen konzeptionellen sowie theoretischen Vorgaben und materiellen
wie personellen Ausstattungsdetails allenfalls Moglichkeitsrdume fiir die péda-
gogische Arbeit abstecken kann und Perspektiven fiir das padagogische Alltags-
handeln eroffnet oder behindert. Wie aber diese Moglichkeitsrdume genutzt und
die eventuell vorhandenen behindernden Bedingungen des Konzeptes umgangen
oder verstdrkt werden, hingt ganz und gar von den Akteuren im Feld ab. Es gibt
unter jedem Modell jenseits aller konzeptionellen Vorgaben gute und weniger
gute Realisationen des Modells und zwar génzlich unabhéngig von den Modell-
konzeptionen selbst. Uber den Erfolg entscheiden letztlich die Qualitit der pada-
gogischen Arbeit im Unterricht, die Formen der Kooperation und der Schulent-
wicklung, die Einstellungen des Kollegiums und das insgesamt geschaffene
Schulklima. In Hamburg sind die Weichen fiir ein inklusives Schulmodell ge-
stellt, sodass nunmehr alle Anstrengungen darauf zu richten sind, fiir alle Schii-
lerinnen und Schiiler durch geeignete Formen der Weiterentwicklung maximale
Bildungserfolge und ein Maximum an gesellschaftlicher Teilhabe zu sichern.

1.2.2 Einstellungen von Lehrkréften und Eltern zur Integration/Inklusion

Eine Perspektive inklusiver Forschung sind die Einstellungen von Eltern und
Lehrkriften zur Unterrichtung von Kindern mit Forderbedarf in inklusiven und
separierenden Settings. So beschéftigen sich Trumpa et al. (2014) mit der schul-
artspezifischen Einstellung von Lehrkriften und Eltern zur Inklusion. Hierbei
werden die Schularten Grundschule, weiterfithrende Schulen (Realschulen sowie
Gymnasien) und Sonderschulen unterschieden. Die Ergebnisse zeigen, dass sich
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die Einstellungen zur Inklusion von Lehrkréiften an Grundschulen oder weiter-
fithrenden Schulen kaum unterschieden, sie aber signifikant niedrigere positive
Einstellungswerte als Sonderpiddagoginnen und Sonderpiddagogen aufwiesen.
Umgekehrt verhielt es sich mit den elterlichen Einstellungen. Eltern an Primar-
und Sekundarschulen stehen der Inklusion positiver gegeniiber als Eltern an Son-
derschulen. Zugleich standen die Eltern der schulischen Forderung und Unter-
stiitzung positiver gegeniiber als die Lehrkrifte. Eltern wie Lehrkrifte heben als
Wert der Inklusion dabei weniger die Forderung des Lernens und der Entwick-
lung der Schulleistungen als das soziale Lernen hervor.

Gebhardt et al. (2011) und Gebhardt et al. (2015) verfolgen einen auf Forder-
schwerpunkte bezogenen Gesichtspunkt und stellen fest, dass Lehrkréfte an all-
gemeinbildenden Schulen in ihren Untersuchungen der Meinung waren, dass
Schiilerinnen und Schiiler mit einem Forderbedarf im Bereich ,, Geistige Ent-
wicklung* in Sonderschulen mehr lernen wiirden. Sonderschullehrkrifte zeigten
eine zuriickhaltendere Einstellung gegeniiber der Integration, Integrationslehr-
kréifte eine deutlich positivere. Die Einstellung gegeniiber Schiilerinnen und
Schiilern mit einem Forderbedarf im Bereich ,, Korperlich-motorische Entwick-
lung* fiel am positivsten aus, gefolgt von Schiilerinnen und Schiilern mit einem
Forderbedarf im Bereich ,, Lernen “. Am negativsten schitzen die Lehrkrifte die
Integration von Kindern mit einem Forderbedarf im Bereich ,, Geistige Entwick-
lung * ein.

Seifried (2015) befasst sich in seiner Untersuchung mit der Einstellung von
Lehrkriften zur Inklusion und deren Bedeutung fiir den schulischen Implemen-
tierungsprozess. Es werden die Zusammenhénge der Einstellung zur Inklusion
mit der Selbstwirksamkeit und personenbezogenen Variablen wie Kontakt zu
Menschen mit Behinderungen, Unterrichtserfahrungen in integrativen oder inklu-
siven Settings, inklusionsorientierte Fortbildungen und Personlichkeitsmerkmale
untersucht. Insbesondere die Schulart, der Besuch von Fortbildungen und die
Selbstwirksamkeit standen in einem signifikanten Zusammenhang mit der Be-
wertung und Einschitzung der Inklusion von Kindern und Jugendlichen mit un-
terschiedlichen Forderbedarfen.

Hellmich und Gorel (2014) zentrieren auf Vorerfahrungen und stellten fest, dass
Lehrkrifte, die (1.) Erfahrungen im gemeinsamen Unterricht von Kindern mit
und ohne sonderpiddagogischen Forderbedarf haben, die (2.) eine sachangemes-
sene Auffassung von Inklusion zeigen und die (3.) eine hohere Selbstwirksam-
keitsliberzeugung aufweisen, signifikant positivere Einstellungen zum inklusiven
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Unterricht in der Grundschule haben als Lehrkrafte, die nicht Giber diese Voraus-
setzungen verfligen.

So wie die in den zitierten und vielen weiteren Untersuchungen gefundenen Ein-
stellungen von der erlebten Praxis der Lehrkrifte und Eltern sowie von den ge-
wihlten Realitdtsausschnitten und Settings abhéngen, wird die flaichendeckende
Einfiihrung der inklusiven Bildung in den Einstellungen der Lehrkréfte und El-
tern Spuren hinterlassen, die mehr oder weniger im Einklang mit bisherigen For-
schungsergebnissen stehen.

1.2.3  Forschungen zur Kooperation in integrativen/inklusiven
schulischen Kontexten

Liitje-Klose und Willenbring (1999) verdeutlichen im Kontext des Ebenenmo-
dells der Theorie integrativer Prozesse, dass kooperatives Handeln der schuli-
schen Akteure eine zentrale Gelingensbedingung fiir inklusive schulische Prozes-
se darstellt. In diesem Zusammenhang konstatieren auch Werning und Arndt
(2013), dass fiir eine Anndherung an das Ziel der sozialen Partizipation aller
Kinder an Bildung und Schule die Entwicklung kooperativer Beziehungen in
verschiedenen Bereichen erforderlich ist: Kooperation der Schiilerinnen und
Schiiler untereinander, Kooperation der Lehrkréifte mit den Schiilerinnen und
Schiilern sowie mit deren Eltern, Kooperation der Lehrkréfte untereinander und
mit weiteren professionellen Unterstlitzungspersonen sowie Kooperation der
Schule mit anderen Institutionen.

Im Kontext der Auflosung von Forderschulen und der Entwicklung eines fiir alle
Kinder gedffneten Schulsystems erscheint insbesondere die Zusammenarbeit von
allgemeinen und Sonderpddagogen als logische Konsequenz, unabdingbare Ge-
lingensbedingung und Zielperspektive von Inklusion. Auch Arndt und Werning
(2013) sehen fiir ,,die Herausforderungen einer inklusiven Schul- und Unter-
richtsentwicklung (...) insbesondere die Kooperation von Regelschullehrkriften
und Lehrkréften fiir Sonderpddagogik von entscheidender Bedeutung® (S. 12).
Richter und Pant (2016) benennen ,,stirkere Teamarbeit zwischen Lehrkriften
[als] einen Erfolgsfaktor fiir gute Schule, die gerade angesichts wachsender Hete-
rogenitit an Bedeutung gewinnt® (S. 6). Auch Loser (2013) und Werning (2014)
halten die geteilte Verantwortung fiir alle Schiilerinnen und Schiiler unabhéngig
vom Forderbedarf fiir besonders relevant im Zusammenhang mit einer gelingen-
den inklusiven Beschulung. Liitje-Klose und Urban (2014a) begriinden diese
Relevanz damit, dass ,,die Schaffung entwicklungsférdernder Bedingungen fiir
eine sehr heterogene Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern (...) vielfach nicht



Hamburg auf dem Weg zur inklusiven Bildung 21

von einer Lehrkraft allein umgesetzt werden®™ (S. 113) kann und sehen dariiber
hinaus eine gelingende multiprofessionelle Zusammenarbeit als ,,Priifstein fiir
inklusive Prozesse® (ebd.).

Im Rahmen des Index for Inclusion (vgl. Booth & Ainscow 2002, Boban & Hinz
2003) wird diese Perspektive unterstiitzt. Durch die Zusammenstellung von Indi-
katoren und Fragen, die in finf Stufen kategorisiert werden, wird Schulen die
Durchfiihrung von Selbstevaluationsprozessen hinsichtlich ihrer aktuellen inklu-
siven Praxis ermoglicht. Eine dieser Indikatorengruppen bezieht sich ausdriick-
lich auf die Kooperation zwischen Lehrkriften als wichtiger Schritt fiir die
Schaffung inklusiver Kulturen.

Weiter haben Dyson et al. (2002, 2004) einen systematischen Forschungsiiber-
blick tiber verschiedene britische Studien zu Schulen mit inklusiven Konzepten
verfasst und in diesem Zusammenhang vier Aspekte herausgestellt, die inklusive
Schulen auszeichnen. Einer dieser Aspekte ist die ausgeprigte Zusammenarbeit
zwischen Lehrkriften. Die multiprofessionelle Kooperation von Lehrkréften ist
nach Forschungslage eine der entscheidenden Gelingensbedingung fiir die Um-
setzung inklusiven Unterrichts und die Schaffung inklusiver Schulstrukturen und
-kulturen. Im Rahmen des qualitativen Teilprojektes wird dieser Aspekt entspre-
chend umfinglich beleuchtet.



2 Das Projekt EiBiSch: Evaluation inklusiver
Bildung in Schulen

Das in der Mitteilung des Hamburger Senats an die Biirgerschaft vom
27.03.2012 konzipierte Modell einer inklusiven Schule (Drucksache 20/3641) ist
die Umsetzung des zitierten Ubereinkommens der Vereinten Nationen und der
Versuch, die bis dahin in Hamburg praktizierten Modelle der Beschulung und der
Forderung randstiandiger, behinderter und von Behinderung bedrohter Kinder
und Jugendlicher — das waren die Integrationsklassen, die Integrativen Regel-
schulen und die Integrativen Forderzentren — zu einem einheitlichen Ganzen neu
zu ordnen und den Sorgeberechtigten das Recht der Auswahl des Beschulungsor-
tes ihrer Kinder zu tibertragen.

Es war absehbar, dass ein so umfassendes Reformmodell ein ,,Risikomodell in
mindestens dreifacher Weise ist: Es wurde ein bisher funktionierendes und jahr-
zehntelang eingespieltes padagogisches System in seinen Verfahrensweisen und
strukturellen Merkmalen tiefgreifend verdndert. Allen allgemeinen Schulen wur-
de die Verantwortung fiir behinderte Kinder und Jugendliche ihres Wohngebietes
iibertragen, auch solchen Schulen, die bisher {iber keinerlei Integrationserfahrun-
gen verfiigten. Das alles geschieht in einer Situation, in der die Schulen viele
weitere Reformvorhaben, wie z.B. die Ganztagsbildung und die Beschulung von
Fliichtlingskindern zu schultern haben. Schlief8lich erhoht das Konzept der inklu-
siven Bildung die Komplexitit des pddagogischen Alltags in den Schulen erheb-
lich. MaBnahmen der Komplexitédtsreduktion durch Auslese und Sortierung sind
nicht mehr modellkompatibel. Damit stehen die Akteure im Feld zwangslaufig
vor neuen Belastungen, die nur zu bewiltigen sein werden, wenn insgesamt die
Hoffnung entstehen kann, dass sich die Lern- und Entwicklungsbedingungen der
Schiilerinnen und Schiiler mit dem neuen Konzept nicht verschlechtern, sondern
nachhaltig verbessert werden und dabei die eigenen Arbeitsbedingungen ertrig-
lich bleiben. Es ist absehbar, dass eine Gelingensbedingung der Umsetzung des
Konzeptes die prinzipielle Unterstiitzung durch die Akteure selbst sein wird. Das
sind das pddagogische Personal der Schulen auf allen Ebenen, die Eltern und
Kinder sowie die aulerschulischen Kooperationspartner.

2.1  Die Evaluationsfragen und Strukturen von EiBiSch

Mit der Drucksache 20/3641 zur Einfithrung der inklusiven Bildung wurden die
strukturellen und inhaltlichen Eckpunkte der Entwicklung der inklusiven Schule
gesetzt. Strukturell stehen den Eltern zur freien Schulwahl Grundschulen, Stadt-
teilschulen, Gymnasien und Regionalen Bildungs- und Beratungszentren
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(ReBBZ) zur Verfiigung. Die ReBBZ verfligen iiber Beratungsabteilungen zur
Unterstiitzung der allgemeinen Schulen im Implementationsprozess und {iber
Bildungsabteilungen, in denen auf Wunsch der Eltern Kinder sonderpadagogisch
in den Bereichen ,,Lernen* und ,,Sprache ™ unterrichtet und geférdert werden
konnen. Sonderschulen fiir spezielle sonderpddagogische Forderungen werden
weiterhin vorgehalten. Inhaltlich beschrieben werden Zielsetzungen und das
padagogische Konzept der inklusiven Schule, die zur Verfiigung stehenden Res-
sourcen, Verfahrensweisen und pddagogischen Prozesse, Konzepte der Schul-
entwicklung und Unterstiitzungsstrukturen (vgl. Schuck 2012; Ellger-Riittgardt
2016). Aus diesem umfangreichen Tableau notwendiger Verdnderungen wurden
die Evaluationsfragen von EiBiSch in einer Vorhabenbeschreibung entwickelt
(Schuck et al. 2013).

2.2 Fragestellungen der Teilprojekte 1 und 2

Mit der Vorhabenbeschreibung wurde davon ausgegangen, dass sich die Effekte
des Konzeptes der inklusiven Bildung als unabhéngige Variable in zwei Gruppen
abhdngiger Variablen zeigen. Das sind (1.) die Entwicklung aller Kinder in der
inklusiven Schule und (2.) die Einschédtzungen der Funktionsfahigkeit und Quali-
tiat des Konzeptes durch die Akteure im Feld. Nach Maligabe der verfiigbaren
Ressourcen wurden folgende zentrale Ziele verfolgt:

Das Teilprojekt 1 umfasst quantitative Analysen der fachlichen und iiberfachli-
chen Kompetenzen aller Kinder und Jugendlichen unter den neuen Systembedin-
gungen im Langsschnitt in Abhéngigkeit von individuellen, unterrichtlichen,
schulischen und systemischen Kontextvariablen.

Untersucht wurde, ob die tiefgreifende Umsteuerung des Schulsystems dazu
filhrte, dass alle Kinder im gesamten Heterogenititsspektrum gleichermaf3en
durch das neue strukturelle Konzept in der Entwicklung ihrer Bildungsbiographie
unterstiitzt werden. In Analogie zur wissenschaftlichen Begleitung der Integrati-
ven Regelklassen (IR), der Integrativen Grundschulen und der Integrativen For-
derzentren (IF) (vgl. Hinz et al. 1998a, 1998b; Schuck 2000; Rauer & Schuck
2007; Arnold et al. 2010) wurden die fachlichen und die iiberfachlichen Kompe-
tenzentwicklungen sowie die Entwicklung der ,, emotional-sozialen Schulerfah-
rungen* aller Kinder im System in unterschiedlichen Settings der neuen Struk-
tur, d.h. in den unterschiedlichen Grundschulen, Stadtteilschulen und ReBBZ
analysiert (zu den Fragestellungen, verwendeten Instrumenten und Daten siche
Kapitel 3).
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Methodisch wurden in diesem Teilprojekt Lingsschnittanalysen durchgefiihrt.
Unterschieden wurden eine Grundschulkohorte (2. bis 4. Klassenstufe) und eine
Stadtteilschulkohorte (5. und 6. Klassenstufe). Dokumentiert wurden die in den
Kriteriumsvariablen erreichten Endstinde und die Entwicklungen dorthin und
zwar fir die Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne sonderpidagogische bzw.
additive Sprachforderung. Es erfolgten des Weiteren Vergleiche der Entwicklung
der Schiilerinnen und Schiiler mit den sonderpddagogischen Forderschwerpunk-
ten ,, Lernen “ und ,, Sprache“ in den beiden Beschulungsorten allgemeine Schule
und ReBBZ (Kapitel 4 und 5). Die Ergebnisse der quantitativen Auswertungen
werden anschlieend im folgenden sechsten Kapitel diskutiert.

Das Teilprojekt 2 umfasst qualitative Untersuchungen zur Umsetzung und zur
Bewidhrung der Zielsetzungen und des piddagogischen Konzeptes, der neuen
institutionellen Strukturen, der Ressourcensteuerung, der organisatorischen Ver-
fahrensweisen, der padagogischen Prozesse, der Konzepte der Schulentwicklung
und der Unterstiitzungsstrukturen der inklusiven Bildung an Hamburgs Schulen.

Untersuchungsgegenstand waren die Einschidtzungen und Einstellungen der Ak-
teure im Feld. Das sind die allgemeinen Lehrkrifte in den Schulen, die Sonder-
padagoginnen und -pddagogen, die Forderkoordinatorinnen und -koordinatoren,
die Funktionstridgerinnen und -triger in den Schulen, das Personal der ReBBZ
und die Akteurinnen und Akteure des Landesinstitutes fiir Lehrerbildung und
Schulentwicklung (LI). Unter Verwendung qualitativer Analysen wurde die Be-
deutung ausgewihlter Modellparameter fiir die organisatorischen und padagogi-
schen Prozesse untersucht (Kapitel 7 und 8). Die Diskussion der Ergebnisse er-
folgt im anschlieBenden neunten Kapitel.

2.3 Besondere Merkmale des Designs

Mit EiBiSch konnten erstmals vorhandene behordliche Daten mit den erhobenen
Forschungsdaten nicht nur im Querschnitt, sondern v.a. im Léngsschnitt ver-
kniipft und fiir die Bearbeitung der Forschungsfragen genutzt werden (Ficker-
mann & Doll 2015).

Die breite Anlage der Datenerhebung ermoglichte v.a. im Teilprojekt 1 die
gleichzeitige Beriicksichtigung unterschiedlicher Daten der Schulstatistik der
BSB, der regelhaft vom IfBQ erhobenen Schulleistungsdaten, der zusitzlich
erhobenen Schulleistungsdaten von Schiilerinnen und Schiilern am unteren Leis-
tungsende, der iberfachlichen Kompetenzen, der ,,emotional-sozialen Schuler-
Sfahrungen*, der Lehrkrifteeinschitzungen, der Einschitzungen der Schulleitun-
gen, der Elterneinschitzungen und verschiedener weiterer Kontextvariablen.
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Damit wurde eine Mehrebenenanalyse angestrebt, um die Effekte gegebener
Bedingungen unterschiedlicher individueller und Strukturebenen in Quer- und
Léngsschnitten zu bestimmen. Insbesondere die Schulklasse als das entscheiden-
de System fiir die Wirkungen der pddagogischen Verdnderungen sollte damit
gemeinsam mit der individuellen Ebene der Schiilerinnen und Schiiler analysiert
werden. Die sehr unterschiedlichen Riicklaufquoten aus unterschiedlichen Da-
tenquellen haben allerdings die Anwendung komplexer statistischer Auswer-
tungstechniken verhindert.
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II  Teilprojekt 1

3 Léangsschnittanalysen der Entwicklungen der
Schiilerinnen und Schiiler und quantitative
Befragungen der Akteurinnen und Akteure im Feld

3.1 Theoretischer Hintergrund, Fragestellungen und allgemeine
Merkmale des Versuchsplans

Untersucht wurde in einem Langsschnittdesign in einer Grundschulkohorte und
im Sekundarbereich I die generelle Frage, ob die allgemeinen Grundschulen, die
Stadtteilschulen und die ReBBZ im Gesamtkonzept der inklusiven Bildung in der
Lage sind, fiir alle Schiilerinnen und Schiiler positive Entwicklungen in den Kri-
teriumsbereichen zu ermoglichen. Fragestellungen der Untersuchungen und In-
terpretationsfiguren der Ergebnisse gehen zuriick auf Begleituntersuchungen zu
den Integrativen Regelklassen und zu den Integrativen Forderzentren, die in
Hamburg im Grundschulbereich als Vorldufermodelle der inklusiven Schule
gelten konnen (Hinz et al. 1998a, 1998b).

Bereits bei den Ergebnisbewertungen der wissenschaftlichen Begleitung des IR-
Modells und in den weiterfithrenden Diskursen konkurrierten die sogenannte
Milieuthese und die Risikothese. Beide Thesen zentrieren in unterschiedlicher
Weise auf die zwei Seiten der Ergebnisse. Die Milieuthese interpretiert nicht
zufriedenstellende Befunde in einzelnen IR-Klassen und Schulen als einen Beleg
fiir die geringen Spielrdume padagogischen Handelns gegeniiber den mutmallich
iiberméchtigen Wirkungen der sozialen Verhiltnisse. Die Risikothese sieht in den
positiven Entwicklungen einzelner Klassen und Schulen die Milieuthese wider-
legt, rechnet mit groBeren Spielrdumen der Schule und stellt in den Vordergrund,
dass das IR-Modell mit einem risiko- und zugleich chancenreichen pédagogi-
schen Konzept arbeitet. Die Chancen liegen in den positiven Wirkungen und in
der Intensivierung aller padagogischen Prozesse in einer sich insgesamt wan-
delnden Grundschule. Das Risiko des IR-Modells lag in einer dhnlichen Kom-
plexititserhohung der Grundschularbeit wie in der inklusiven Schule, auf die
nicht alle Lehrkréfte gut vorbereitet sind. Sie betrifft u.a. eine neue Heterogenitit
der Schiilerschaft in den einzelnen Klassen, die die bisher in etlichen Lehrerkol-
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legien weitgehend unbekannte, aber notwendige Qualitdt der Kooperation im
Team verlangt und neue Anforderungen an die zu verwirklichenden Unterrichts-
konzepte stellt. Es ist die Erwartung zu priifen, ob die flichendeckende Einfiih-
rung der inklusiven Bildung auch in Schulen ohne bisherige Integrationserfah-
rungen grofraumig zu dieser Risikoerhohung padagogischer Prozess fiihrt.

Vor besonderen Situationen stehen die Stadtteilschulen. Sie haben sich zu einem
Symbol fiir die soziale Spaltung der Stadt entwickelt. Sie werden von ca. 50 Prozent
eines Jahrganges besucht und zwar liberwiegend von Schiilerinnen und Schiilern
aus bildungsferneren Milieus. Gymnasialempfohlene Schiilerinnen und Schiiler sind
in den Anfangsklassen der Stadtteilschulen selten anzutreffen. Das mittlere Kompe-
tenzniveau der Schiilerinnen und Schiiler ist gegeniiber der Hamburger Grundge-
samtheit deutlich niedriger. Die Stadtteilschulen tragen dabei die Hauptlast der In-
klusion v.a. in den Forderschwerpunkten ,, Lernen, ,, Sprache* und ,, Emotional-
soziale Entwicklung“. Diese grofite Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern mit
notwendig erscheinenden sonderpddagogischen Forderungen findet sich nunmehr
fast ausschlieBlich in Stadtteilschulen und nicht in den Gymnasien.

Es wird im Projekt EiBiSch davon ausgegangen, dass im laufenden Umgestal-
tungsprozess des Schulsystems die Milieu- und Risikohypothese auch fiir die
Stadtteilschulen gelten und in einem dritten Erklarungsansatz von der Klasse als
System aufgehoben sind. Dieser Ansatz vermag zu erkldren, warum es bei relativ
dhnlichen Bevdlkerungsmilieus der im Einzugsgebiet der untersuchten Schulen
und Klassen in einer Klasse zur Nutzung der Chancen und in einer anderen Klas-
se zum Durchschlagen des Risikos des erweiterten Heterogenitétsspektrums
kommt. Demnach entfaltet die Klasse als System ihre Wirkungen in ihrer eige-
nen und kaum vorhersehbaren Weise vom ersten Schultag an. Die Wirkungen
des Systems entstehen durch die von den Kindern und Lehrkréften gestalteten
Kooperationsbeziehungen. Sie schaffen und modifizieren ihre Handlungsbedin-
gungen und ihren unmittelbaren Lebensraum Klasse tdglich neu und sind dabei
als aktive Konstrukteure von schulischer Wirklichkeit kein passiver Spielball der
Belastungsmomente, die aufgrund der sozialen Zusammensetzung der Schiiler-
schaft in die Klassen hineingetragen werden. Diese Prozesse sind Aufllenbe-
obachterinnen und -beobachtern weitgehend verschlossen und kénnen mit dem
gingigen Instrumentarium quantitativer Forschung nur bedingt erfasst werden.
Das Projekt EiBiSch reiht sich mit dem quantitativen Teilprojekt 1 in bedin-
gungsanalytische empirische Forschungen zur Priifung der Zusammenhinge
zwischen Ergebnis- bzw. Kriteriumsvariablen und bedingenden bzw. Préadiktor-
variablen ein.
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In empirisch statistischer Terminologie ausgedriickt werden die Zusammenhénge
zwischen abhdngigen Variablen, das sind die Kriterien, und den unabhéingigen Va-
riablen, das sind die Pradiktoren, untersucht. Ziel der Priifung des gemeinsamen
Auftretens der einzelnen Variablengruppen ist es, die Plausibilitdt kausaler Hypo-
thesen zu beurteilen und daraus Handlungsorientierungen filir néchste Verénde-
rungsschritte und gegebenenfalls deren Uberpriifung in Interventionsstudien zu
entwickeln.

In Analogie zur Begleitung der IR-Klassen und der Integrativen Grundschulen wur-
den im Sinne eines Prozess-Produkt-Paradigmas als Kriteriumsvariablen in unter-
schiedlichen Settings der neuen Struktur, d.h. in den unterschiedlichen Grundschu-
len, Stadtteilschulen und ReBBZ verwendet:

e die fachlichen Kompetenzen in den Dominen ,, Leseverstehen und ,, Ma-
thematik*“,

e die iiberfachlichen Kompetenzen ,, Selbstkonzept und Motivation" (Selbst-
kompetenzen), ,,Sozial-kommunikative Kompetenzen®, ,, Lernmethodische
Kompetenzen “ und

e die,, emotional-sozialen Schulerfahrungen*.

Als unabhingige bzw. Préidiktorvariable gehen in die uni- und multivariaten
Auswertungen auf den einzelnen Systemebenen unterschiedliche individuelle,
unterrichtliche, schulische, familidre und systemische Kontextvariablen ein. Die
Aufnahme unterschiedlicher Variablengruppen in das Design folgt im Wesentli-
chen dem Angebots-Nutzungs-Modell von Reusser und Pauli (2010). Auswer-
tungstechnisch wird mit unterschiedlichen statistischen Verfahren geklért,
(1.) wie sich die abhingigen Variablen der fachlichen und tiberfachlichen Kom-
petenzen und der ,, emotional-sozialen Schulerfahrungen® im Léngsschnitt bei
verschiedenen Untergruppierungen von Schiilerinnen und Schiilern entwickeln
und (2.) welchen Beitrag unterschiedliche unabhingige Variablengruppen fiir die
Varianzaufkldrung in den abhdngigen Variablen in unterscheidbaren Settings von
Kontextvariablen leisten.

Neben diesen schiilerspezifischen Kriteriumsblocken wurden fiir die Einschét-
zung der Umsetzung der inklusiven Schule in Hamburg als weitere abhéngige
und unabhdngige Variablen die Erfahrungen, Sichtweisen und Einschitzungen
der Akteursgruppen erfasst. Denn sowohl die Schulleitungen der an EiBiSch
beteiligten Grund- und Stadtteilschulen als auch die in den untersuchten Jahrgén-
gen titigen Pddagoginnen und Pddagogen sowie die Eltern und die Schiilerinnen
und Schiiler wurden einerseits in ihren je eigenen Erfahrungen, Einstellungen
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und Bewertungen vom aktuellen Schulbetrieb gepréigt, nehmen aber anderseits
als Akteurinnen und Akteure Einfluss auf die Klasse als System und auf die
Schule als Ganzes.

Der Versuchsplan des Teilprojektes 1 weist folgende Merkmale auf: Durch die
Beriicksichtigung sehr unterschiedlicher Regionen der Stadt Hamburg mit sehr
weit differierenden sozialen Lagen ist mit einer hohen Variabilitit der Kriteri-
ums- und Pridiktorvariablen zu rechnen. Damit sollte es moglich sein, den Ein-
fluss der als Priadiktoren verwendeten unabhidngigen Merkmale des familidren
Hintergrundes, der Klassenzusammensetzungen und der Unterrichtsvariablen auf
die Kriteriumsvariablen zu bestimmen. Es konnen ferner den sonderpiddagogi-
schen Forderschwerpunkten ,, Lernen® und ,,Sprache” in der Grund- oder der
Stadtteilschulkohorte zugeordnete Schiilerinnen und Schiiler mit den Kindern
verglichen werden, die nach Entscheidung ihrer Eltern mit gleichen Forder-
schwerpunkten in den ReBBZ beschult wurden. Aus Kapazititsgriinden konnten
entsprechende Vergleiche fiir Schiilerinnen und Schiiler mit speziellen sonderpa-
dagogischen Forderschwerpunkten an allgemeinen und Sonderschulen nicht
realisiert werden.

Neben den Schiilerinnen und Schiilern der beteiligten Grund- und Stadtteilschu-
len sowie der ReBBZ wurden als weitere Untersuchungseinheiten die Klassen als
Systeme ausgewertet. Ein urspriinglich geplantes mehrebenenanalytisches Aus-
wertungskonzept, welches beide Ebenen (Klassen und Individuen) simultan ana-
lysiert, konnte wegen sehr unterschiedlicher Beteiligungsquoten und nicht ver-
antwortungsvoll durchfiihrbarer Imputationen fehlender Daten nicht durchgefiihrt
werden. Deshalb wurden fiir die Klassen aus den Individualdaten die abhdngigen
und unabhidngigen Variablen zu Mittelwerten fiir die Klassen aggregiert, bei
denen mindestens 30 Prozent der Klassenmitglieder oder deren Eltern Daten
geliefert hatten. Untersucht wurde so, welche Klassenmittelwerte der Pradiktoren
die Unterschiede der Kriteriumsvariablen der Klassen erkldren kdnnen.

3.2 Variablengruppen und Instrumente

Mit EiBiSch wurden vorhandene behdrdliche Datenbestinde mit den erhobenen
Forschungsdaten im Quer- und Langsschnitt verkniipft. Sind schon Langsschnitt-
studien in der padagogischen Forschung selten, ist die Verkniipfung schulstatisti-
scher und Forschungsdaten zur Bearbeitung von Forschungsfragen ein Unikat.
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Verkniipft wurden unterschiedliche Daten der Schulstatistik der BSB (Variablen-
gruppe 1), die regelhaft vom IfBQ erhobenen Schulleistungsdaten ,,Kompetenzen
ermitteln (KERMIT)“ (Vgr. 2, zu KERMIT vgl. Liicken et al. 2015), die von den
Lehrkriften beurteilten {iberfachlichen Kompetenzen (Vgr. 3, vgl. Helm et al.
2011), die zusédtzlich erhobenen Schulleistungsdaten schwacher Schiilerinnen
und Schiiler (Vgr. 4, vgl. May & Bennohr 2013), die ,, emotional-sozialen Schul-
erfahrungen* der Schiilerinnen und Schiiler (Vgr. 5, vgl. Rauer & Schuck 2003,
2004) sowie die Lehrkrifteeinschdtzungen, die Einschidtzungen der Schulleitun-
gen, die Einschidtzungen der Schiilerinnen und Schiiler tiber sich selbst, zum
Unterricht und zur Schule, die Elterneinschitzungen und verschiedene weitere
Kontextvariablen (Vgr. 6.1 bis 6.5). Die folgende Tabelle enthilt den realisierten
Datenerhebungsplan zu den Variablengruppen in den Grund- und Stadtteilschu-
len sowie in den drei ReBBZ.

Tabelle 3.2.01: Erhebungsplan des Teilprojektes 1

Grundschulkohorte  Stadtteilschulkohorte

Untersuchungs-

schuljahr Einschulungsjahrgang:
2012/2013 2010/2011
Klassenstufe 2
2013/2014 Zeitpunkt Mai 2014
Variablengruppe 1 bis 6
Klassenstufe 3 5
2014/2015 Zeitpunkt Mai 2015 September 2014
Variablengruppe 1 bis 6 1 bis 6
Klassenstufe 4 6
2015/2016 Zeitpunkt Mai 2016 Mai 2016
Variablengruppe 3 bis 6 3 bis6
Klassenstufe 5 7
2016/2017 Zeitpunkt September 2016 September 2016
Variablengruppe 1 und 2 1 und 2

Einzelheiten zu den in den verschiedenen Variablengruppen erhobenen Variablen
finden sich in der Vorhabenbeschreibung (Schuck et al. 2013). Nidhere Angaben
zu den verwendeten Skalen und zur Skalengiite finden sich im Online-Anhang zu
dem hier vorliegenden Evaluationsbericht.

© Waxmann Verlag GmbH
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3.3 Auswahl, Strukturen und Zusammensetzung der Grund-
und Stadtteilschulkohorte

Die Auswahl der Grund- und Stadtteilschulkohorten wurde in der Vorhabenbe-
schreibung (Schuck et al. 2013) ausfiihrlich beschrieben und begriindet.

3.3.1 Zur Reprisentativitit der Auswahl der Schulen

Priméres Ziel bei der Auswahl von Schulen war es, eine fiir die Hamburger
Schiilerschaft der Grundschulen repriasentative Kohorte zusammenzustellen. Aus
Griinden der Okonomie wurde eine geschichtete Auswahl getroffen, wobei die
fiir die allgemeinbildenden Schulen zustindigen ReBBZ eine organisatorische
Klammer bildeten. Zunédchst wurden aus den 13 ReBBZ 3 Zentren nach Repré-
sentativititsgesichtspunkten ausgewahlt. Beriicksichtigt wurden ihre Lage in der
Stadt, ihre Grofe und die Zusammensetzung der Wohnbevolkerung ihres Ein-
zugsgebietes. Keine einzelne ReBBZ-Region bildet die durchschnittlichen sozia-
len Verhéltnisse Hamburgs vollstidndig ab. Wichtig war deshalb fiir die Auswahl,
dass die Planungsregionen eines gewahlten ReBBZ moglichst sozial verschieden
zusammengesetzte Gebiete umfassen. Die Hamburger Stadtteil-Profile (Statisti-
sches Amt fiir Hamburg und Schleswig-Holstein 2011) enthalten dazu wesentli-
che Strukturdaten fiir alle Hamburger Stadtteile und damit fiir die Regionen der
ReBBZ, die fiir die Auswahl genutzt wurden. Dariiber hinaus sollte mindestens
eine ReBBZ-Region extreme Pole der sozialen Zusammensetzung seiner Stadt-
teile enthalten, um damit mdoglicherweise unterschiedliche Entwicklungen in
Abhingigkeit von der sozialen Zusammensetzung der Schulen analysieren zu
konnen. Dieses Kriterium trifft auf das ReBBZ Wandsbek Siid zu. Ein ReBBZ
sollte eine besonders hohe soziale Belastung aufweisen, da in solchen Regionen
anteilig besonders viele Kinder mit Forderungen in den Bereichen ,, Lernen “ und
,,Sprache* vorhanden sind. Hier ldsst sich analysieren, ob inklusive Beschulung
auch unter besonders erschwerten Bedingungen gelingt. Fiir dieses Kriterium bot
sich das ReBBZ Billstedt an. Mit dieser Wahl sind die Schulen mit dem Sozial-
index 1 in der EiBiSch-Kohorte absichtsvoll iiberreprisentiert (zur Bestimmung
des Sozialindex Hamburger Schulen vgl. Schulte et al. 2014). Ein ReBBZ sollte
einen ganzen Hamburger Bezirk umfassen und gleichzeitig in der Summe seiner
Sozialdaten iiber dem Hamburger Durchschnitt liegen. Das ReBBZ Eimsbiittel
mit seinen zehn Stadtteilen erfiillt dieses Kriterium weitgehend. Der Bezirk bietet
dariiber hinaus die Moglichkeit, das in der EiBiSch-Kohorte enthaltene Spektrum
der formellen Integrationsversuche aus der Grundschule in der Vor-Inklusions-
zeit zu erweitern. Der Bezirk Eimsbiittel war ndmlich an der Erprobung des Mo-
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dells der Integrativen Forderzentren fithrend beteiligt. Elemente dieses Modells
sind in das Konzept der inklusiven Bildung eingegangen.

Insgesamt konnen die ausgewihlten EiBiSch-Regionen in der Summe als ein
gutes Abbild der Hamburger Wohnbevélkerung mit einer leichten Uberreprisen-
tation von Familien mit Migrationshintergrund gelten (vgl. Schuck et al. 2013).
Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die Kohorten beim Start der Un-
tersuchungen.

Tabelle 3.3.01: Die EiBiSch-Kohorten beim Start der Erhebungen

Grundschulkohorte  Stadtteilschulkohorte
(Start in der (Start in der
2. Klassenstufe im 5. Klassenstufe im
Schuljahr 2013/2014) Schuljahr 2014/2015)

Querschnitt der allgemeinen Schulen beim Start

Schulen 35 12
Klassen 108 69
Schiilerinnen und Schiiler 2.121 1.534
Hamburger Grundgesamtheit 12.700 6.012
Ausschopfungsquote 15,7 % 255%
Léngsschnitt von der 2. zur. 4. Klassenstufe bzw. von der 5. zur 6. Klassenstufe
Schiilerinnen und Schiiler 1.942 1.466
Ausschopfungsquote des Querschnitts 91,6 % 95,6 %
Regionale Bildungs- und Beratungszentren

Schiilerinnen und Schiiler im Querschnitt 120 101
Schiilerinnen und Schiiler im Léngsschnitt 64 87

Bei der Bestimmung der KlassengroBen und letztlich der Kohortengroen wur-
den unterjahrige Verdnderungen der Schiilerzahlen beriicksichtigt, ausgewiesen
durch Teilnahmen an den unterschiedlichen Erhebungen im Laufe der Schuljah-
re. Dadurch kommt es gegeniiber den schulstatistischen Angaben zu Abweichun-
gen in den Gesamtschiilerzahlen und von Klassengroffen und Schiilerzahlen, da
die Schulstatistik nur entsprechende Daten zum Schuljahresbeginn zur Verfii-
gung stellt.

Fiir die 35 Grundschulen wurde gepriift, ob ihre Verteilung auf die sechs Sozial-
indizes der entsprechenden Verteilung aller Hamburger Grundschulen entspricht.
Der Chi*Test zur Giite der Anpassung weist einen nicht signifikanten Chi>-Wert
von 7,59 aus (p > .10 bei fiinf Freiheitsgraden). Obwohl der Sozialindex 6 in der
EiBiSch-Kohorte nicht besetzt ist und fast doppelt so viele EiBiSch-Schulen wie
erwartet mit einem Sozialindex 1 vorhanden sind, kann damit von einer Repré-
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sentativitit der 35 EiBiSch-Grundschulen ausgegangen werden. Offensichtlich
ist es aufgrund der Auswahl der Untersuchungsregionen iiber die Sozialindikato-
ren der Bezirke gelungen, auch eine — bezogen auf den Sozialindex der Schulen —
fiir Hamburg repréasentative Zusammensetzung der EiBiSch-Grundschulkohorte
Zu gewinnen.

Bei den Stadtteilschulen hat eine Schule des ReBBZ-Bezirks Billstedt die Teil-
nahme an EiBiSch wihrend der laufenden Ersterhebung abgesagt. Fiir diese
Stadtteilschule mit dem Sozialindex 1 gab es keine Ersatzschule, weil alle Stadt-
teilschulen der Untersuchungsregion bereits einbezogen waren. In dieser Schule
wurden nur die reguldren KERMIT-Daten erhoben. EiBiSch-Daten waren somit
nur fiir elf Stadtteilschulen vorhanden. Ob dadurch die Verallgemeinerungsmog-
lichkeiten fiir die EiBiSch-spezifischen Daten eingeschrankt sind, wird in den
Kapiteln 5.4 und 5.5 dargestellt.

3.3.2  Zur Reprisentativitit der Kohorten im Léngsschnitt

Die Lingsschnittkohorte in der Grundschule

Gepriift wurde, ob die Schiilerinnen und Schiiler der Léngsschnittstichprobe
(n=1.942) der Grundschulkohorte hinsichtlich der Randvariablen Sozialindex,
Geschlecht, Migrationshintergrund, Familiensprache, Zugehorigkeit zu den Re-
gionen und Integrationserfahrung der Schulen als reprdsentative Auswahl der
drei Querschnitte gelten konnen. Gepriift wurde die Giite der Anpassung (Chi?-
Test) der Verteilungen der Randvariablen Sozialindex, Geschlecht, Migrations-
hintergrund und Familiensprache in der Langsschnittstichprobe an ihre jeweili-
gen Verteilungen in den Querschnitten. Bei keiner Anpassungspriifung kam es zu
irgendeinem statistisch bedeutsamen Ergebnis (ohne Tabellen). Damit gilt die
Langsschnittstichprobe der Grundschulkohorte hinsichtlich der Verteilung der
Randvariablen als représentativ fiir alle Querschnitte.

Die Lingsschnittkohorte in der Stadtteilschule

Wie bei der Grundschulkohorte wurde gepriift, ob die Schiilerinnen und Schiiler
der Léangsschnittstichprobe (n = 1.466) der Stadtteilschulkohorte im Querschnitt
der 5. Klassenstufe (n = 1.534) hinsichtlich der Randvariablen Sozialindex, Ge-
schlecht, Migrationshintergrund und Familiensprache entsprechen. Bei allen
Anpassungspriifungen kam es zu Zufallswahrscheinlichkeiten tiber p = .50 (ohne
Tabellen), sodass auch die Langsschnittstichprobe der Stadtteilschulkohorte hin-
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sichtlich der Verteilung der Randvariablen als repriasentativ fiir den Querschnitt
der 5. Klassenstufe gelten kann. Dies gilt auch fiir die 6. Klassenstufe, da es kei-
nerlei Hinweise auf Verdnderungen der Querschnitte zwischen den beiden Klas-
senstufen hinsichtlich der Randvariablen gab.

3.4 Durchfiihrung der Untersuchungen und der Auswertungen

3.4.1 Die Durchfiihrung

Im Mai/Juni 2014 erfolgten die ersten Erhebungen in der 2. Klassenstufe der
Grundschulen und zeitlich parallel in den ReBBZ durch erfahrene Testleiterinnen
und Testleiter. Die erste Erhebungswelle in der Stadtteilschule fand im Febru-
ar/Mirz 2015 statt. Die vollstindige Dokumentation der Zeitpunkte aller Unter-
suchungen von 2014 bis 2017 befindet sich in der Tabelle A 3.4.1.01 im Anhang.
Trotz aller Bemiithungen, in Informationsveranstaltungen und mit ausfiihrlichen
Testmanuals die Leitungsmitglieder und die unmittelbar betroffenen Lehrkrifte
zu informieren, zeigten sich in den Schulen unterschiedliche Niveaus der Infor-
miertheit und des Engagements fiir einen reibungslosen Ablauf der Erhebungen.
Letztlich konnten, mit Ausnahme je einer Schule in der Grundschul- und Sekun-
darstufenkohorte, die ihre Teilnahme abbrachen, alle Schulen durch zusétzliche
Informationen und Interventionen von der Wichtigkeit einer engagierten Teil-
nahme iiberzeugt werden. Dennoch gab es in einigen Schulen in unterschiedli-
chen Verfahren klassenweise fehlende Daten.

Die Befragungen sonderpddagogisch geforderter Schiilerinnen und Schiiler
machten Modifikationen des Erhebungsmaterials und der Durchfiihrungsbedin-
gungen notwendig. So wurden viele individuelle Hilfen durch Testhelferinnen
und Testhelfer gegeben, die Items der Fragebogen wurden in den ReBBZ-
Klassen mit sonderpadagogisch im Bereich ,, Lernen* geforderten Schiilerinnen
und Schiilern auch in der 3. Klassenstufe noch vorgelesen. In den Stadtteilschu-
len konnten sonderpddagogisch in den Bereichen ,,Lernen’ und ,, Emotional-
soziale Entwicklung* geforderte Schiilerinnen und Schiiler die vorgesehenen
Zeiten fiir die Beantwortung der Fragebdgen iiberschreiten, in der 5. Klassenstufe
der ReBBZ wurden einige Skalen in den Fragebogen gestrichen und die Items
vorgelesen. Die Schiilerfragebdgen wurden fiir den Einsatz in der 6. Klassenstufe
deutlich gekiirzt. Nach den ersten Erhebungswellen wurden die Eltern- und
Lehrkréftefragebogen fiir die Grund- und Stadtteilschule fiir die Wiederholungs-
befragung deutlich gekiirzt. Fiir die Einschitzung der iiberfachlichen Kompeten-
zen der Schiilerinnen und Schiiler durch die Lehrkrifte gab es durch die BSB
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wegen des besonders hohen Arbeitsaufwands eine arbeitszeitliche Kompensation
fiir die Schulen.

3.4.2 Die Auswertungsmethoden

Alle zum Einsatz gekommenen Instrumente sind von erfahrenen Hilfskréften
sowie Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des IfBQ codiert, in SPSS-Datensitze
iibertragen und unter Beriicksichtigung der datenschutzrechtlichen Vorgaben des
§ 98a des Hamburgischen Schulgesetzes verkniipft worden. Gegeniiber den ur-
spriinglichen Planungen kam es durch die erst im September 2016 erfolgte Ande-
rung des Schulgesetzes mit Einfilhrung des § 98a, der die Rechtsgrundlage fiir
die Verkniipfung von Individualdaten schaffte, zu erheblichen Verzogerungen,
sodass das quantitative Teilprojekt erst ab Juni 2017 iiber den vollstdndigen
Langsschnittdatensatz verfiigen konnte.

Fiir die statistischen Analysen stand dem Projektteam SPSS 22 zur Verfiigung.
Mit Hilfe von Faktorenanalysen und Reliabilitidtsberechnungen (Chronbachs
alpha) wurden auf der Individualebene die Skalen der eingesetzten Fragebogen
bestimmt (Variablengruppe 6) und fiir nicht den Skalen zuordenbare Items die
Verteilungskennwerte berechnet. Mit Chi*-Tests zur Priifung der Giite der An-
passung und zum Vergleich zweier Verteilungen wurde die Reprisentativitit der
beiden Kohorten tiberpriift (s.0.) und neben den PriifgroBen auch Zusammen-
hangsmalle (Kontingenzkoeffizient bzw. Phi-Koeffizient) zur Abschétzung der
inhaltlichen Bedeutsamkeit bestimmt.

Mit varianzanalytischen Verfahren wurden die Unterschiede zwischen auswer-
tungsrelevanten Untergruppen untersucht, deren statistische Signifikanz be-
stimmt (p) und die statistische Relevanz mit Eta? berechnet, das angibt, welcher
Anteil der Varianz einer Variable durch die benutzten unabhéngigen Variablen
erklarbar ist.

Die Strukturen der EiBiSch-Kohorten weisen eine nach unterschiedlichen Krite-
rien geschachtelte Struktur auf, deren Bedeutung bei allen Auswertungen zu
beriicksichtigen ist. Unterschieden wurden die Klassen (Ebene 1), die Schulen
(Ebene 2), die nach dem Sozialindex (Ebene 3) kategorisiert sind. Da es bei Ei-
BiSch kein balanciertes Design gibt und keine vollstindigen Daten vorliegen
(vgl. Kapitel 3.2), entfillt die Mdglichkeit einer multivariaten hierarchischen
Analyse. Um dennoch abschdtzen zu konnen, welche Varianzanteile in den Kri-
teriumsvariablen Leistungen und Leistungsentwicklungen bei gemeinsamer Ana-
lyse durch die Systemebenen erklédrt werden konnen, wurde diese Fragestellung
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bearbeitet unter Verwendung des Programmpakets MINITAB 18 mit einer ,,voll-
stindig geschachtelten ANOVA* nach Neter et al. (1985) und mit Varianzanaly-
sen des gleichen Programmpakets, die geschachtelte Versuchspline zulassen. Fiir
die EiBiSch-spezifischen Instrumente zur Erfassung der iiberfachlichen Kompe-
tenzen und der ,, emotional-sozialen Schulerfahrungen * mit ihren hohen Ausfall-
quoten wurden zudem die Varianzanteile, die auf Klassen und/oder Schulen ent-
fallen mit Hilfe des Moduls ,,Varianzkomponenten™ aus SPSS 22 geschachtelt
bestimmt und hinsichtlich ihrer praktischen Bedeutsamkeit iiberpriift.

Ein zentraler Auswertungsgesichtspunkt betrifft die Entwicklung der Kriteriums-
variablen bei den Schiilerinnen und Schiilern. Fiir die Leistungsentwicklung in
KERMIT von der 3. zur 5. Klassenstufe und von der 5. zur 7. Klassenstufe stellt
das IfBQ routinemdBig auf einen Mafistab skalierte und inhaltlich bestimmte
Veranderungswerte fiir die Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler
zur Verfligung. Mit diesem Mal} der Kompetenzentwicklung ist eine Interpretati-
on inhaltlich definierter Verédnderungen der Kompetenzen im Lingsschnitt mog-
lich. Fiir dieses Maf} der Kompetenzentwicklung stehen zu Vergleichszwecken
die erreichten Mittelwerte und Standardabweichungen der Hamburger Grundge-
samtheit zur Verfligung. Zum EiBiSch-internen Vergleich verschiedener Sub-
gruppen wurden iiber Regressionsrechnungen Residuen (Regressionsabwei-
chungsdifferenzen) als Malle der Leistungsentwicklung berechnet, bei denen die
Effekte der Startniveaus und der individuellen Merkmale, festgehalten in den
schulstatistischen Daten, auspartialisiert wurden. Eine solche statistische Korrek-
tur der Ausgangswerte ist besonders im Langsschnitt fiir den Vergleich von Leis-
tungsentwicklungen unterschiedlicher Niveaugruppen notwendig, da es im All-
gemeinen bei niedrigeren Startniveaus (in der 2. bzw. 5. Klassenstufe) zu einem
hoheren Lerngewinn kommen kann. Das so entstandene Residuum bezeichnet
EiBiSch-intern die Leistungsentwicklung unabhingig von den Randvariablen,
beriicksichtigt das Ausgangsniveau und beugt damit Regressionseffekten bei der
Interpretation vor. Diese so fiir jedes Kind berechneten standardisierten Residuen
werden EiBiSch-intern als zentrales Maf} der Leistungsentwicklung interpretiert.

Entsprechend wurden auch fiir die EiBiSch-spezifischen Instrumente mit Mess-
wiederholung Residuen berechnet, aus denen die schulstatistischen Angaben und
die Ausganswerte der 2. bzw. 5. Klassenstufe herauspartialisiert wurden. Bei den
Einschitzungen der {iberfachlichen Kompetenzen durch die Schiilerinnen und
Schiiler selbst und bei den Skalen des Fragebogens zur Erfassung ,, emotionaler
und sozialer Schulerfahrungen” (FEESS) wurden bei den Berechnungen der
Residuen zusitzlich die Angaben der Schiilerinnen und Schiiler zum kulturellen
und sozialen Kapital des Elternhauses verwendet. Die Residuen zeigen, ob es flir
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eine Schiilerin bzw. einen Schiiler unter Neutralisierung (Auspartialisierung) der
genannten Kontrollvariablen zu einer iliber- oder unterdurchschnittlichen Ent-
wicklung im Vergleich zu allen anderen Schiilerinnen und Schiilern der EiBiSch-
Kohorte gekommen ist.

Da sich auf der Ebene der Auswertung der Individualdaten gezeigt hat, dass die
Klassenzugehorigkeit sehr bedeutsame Anteile der Varianz der Kriteriumsvariab-
len bestimmt, wurden in einem weiteren Auswertungsschritt die Klassen als Sys-
teme analysiert und dazu die individuellen Kriteriums- und Pradiktorvariablen zu
Klassenmittelwerten aggregiert. Sodann wurde gepriift, ob die gemittelten Krite-
riumsvariablen der Klassen aus den gemittelten Prédiktorvariablen vorausgesagt
werden konnen. Die Ergebnisse regressionsanalytischer Modelle sind umso
brauchbarer, je mehr es gelingt, relevante, mit den Kriterien kovarierende Bedin-
gungen gemeinsam zu analysieren. Das besondere Merkmal von EiBiSch ist es,
dass ein sehr breites Spektrum unabhéngiger Variablen (Pradiktoren) zur Verfi-
gung steht. Fiir die regressionsanalytische Priifung der Klassendifferenzen wur-
den als ,,unabhidngige™ Variablen (1.) der Sozialindex der Schule, die Klassen-
mittelwerte der individuellen und familidren Hintergrundvariablen, (2.) die mitt-
leren quantitativen Zusammensetzungen der Klassen und (3.) die Schul- und
Unterrichtsmerkmale aus Sicht von Eltern, Lehrkriaften sowie Schiilerinnen und
Schiilern herangezogen. Es wurden zundchst die Variablen der einzelnen drei
Variablengruppen getrennt in ihrer Beziehung zu den Kriterien untersucht und
sodann die erklarungsméachtigsten Variablen pro Variablengruppe zur besten
,Vorhersagegleichung gebiindelt und zur Erkldrung der Unterschiedlichkeit der
Klassen am Ende der 4. bzw. 6. Klassenstufe herangezogen. Damit wurde auch
eine Schitzung der wirkméchtigsten Einflussfaktoren fiir die Klassen moglich.
Bei den EiBiSch-spezifischen Variablen wurden bei den Skalen der Schiilerinnen
und Schiiler sowie der Eltern nur solche Klassen beriicksichtigt, in denen min-
destens 30 Prozent aller Betroffenen Daten geliefert hatten. Diese eher weiche
Selektionsstrategie war erforderlich, um die Anzahl der einzubeziehenden Klas-
sen nicht zu sehr einzuschréanken.

Auch fiir die Auswertung der aggregierten Klassendaten wurden mit Hilfe von
Regressionsrechnungen die um die Kontrollvariablen bereinigten Klassenmittel-
werte der Kriteriumsvariablen berechnet. Diese Residuen erlauben Aussagen
dariiber, ob sich die Entwicklungen einer Klasse von der durchschnittlichen Ent-
wicklung der EiBiSch-Klassen positiv oder negativ unterscheiden und welche
Pradiktoren bzw. Bedingungen die unterschiedlichen Entwicklungen erkldren
koénnen und moglicherweise hervorgerufen haben konnten. Dariiber hinaus wur-
den fiir die Kriteriumsvariablen Quartile fiir die einzelnen Klassen berechnet und



38 Kapitel 3

die oberen und unteren Quartile als ,,Extremgruppen® mit varianzanalytischen
Verfahren verglichen. Gepriift wurde, ob und in welchen Prédiktoren sich diese
beiden Extremgruppen von Klassen voneinander unterscheiden. Zusétzlich wur-
de analysiert, ob es innerhalb der drei Kriteriumsgruppen Klassen gibt, die in
mehreren oder allen Variablen der Kriteriumsgruppe zum relativ besten oder zum
relativ schlechtesten Quartil der EiBiSch-Klassen gehoren.



4  Ergebnisse der Grundschulkohorte

4.1 Sonderpddagogische Forderung

Zentrales Beschreibungskriterium der Untersuchungskohorte sind die in der
Schulstatistik ausgewiesenen sonderpddagogischen Forderungen in den jeweili-
gen Klassenstufen iiber die drei betrachteten Schuljahre hinweg. Als besonders
aussagefdhig diirften dabei die von den jeweils zustdndigen ReBBZ bestitigten
sonderpiddagogischen Forderbedarfe in der 4. Klassenstufe sein. Untersucht wer-
den die sonderpddagogischen Forderungen in drei Querschnitten und im Langs-
schnitt. Unterschieden werden (1.) die sozialindexbezogene Steuerungsebene,
(2.) die Schulebene, (3.) charakteristische Klassentypen und (4.) die individuelle
Ebene mit sonderpddagogischen und weiteren Forderungen und ihren Verdnde-
rungen im Lingsschnitt. Dabei wird der Realitdt von geschachtelten, d.h. vonei-
nander abhdngigen Bedingungen der Beobachtungen auf den unterschiedlichen
Aggregatebenen gefolgt, denn die in einer Klasse herrschenden Bedingungen
einer Schule sind nicht nur von der sozialen Lage der Schule und der Region
sowie von behordlichen Steuerungsvorgaben abhingig, sondern werden in erheb-
lichem Ausmal} auch von den Entscheidungen des Schulkollegiums gestaltet. So
liegt es im Ermessen der Schule, wie die einzelnen Klassen zusammengesetzt
und mit Ressourcen ausgestattet werden. Ein immer wiederkehrendes Ergebnis
der Auswertungen sind deshalb die erheblichen Unterschiede zwischen Schulen
und Klassen, die bei ansonsten vergleichbaren Rahmenbedingungen die Gestal-
tungsaktivitidten der Schulen und Klassen belegen.

Der deutliche Riickgang sonderpddagogischer Forderungen von der 2. zur 3.
Klassenstufe (von 9,2 auf 6,8 %, Tabelle 4.1.01) verweist einerseits auf eine
eingeschrinkte Interpretierbarkeit der schulstatistischen Angaben zu sonderpada-
gogischen Forderungen und belegt andererseits, dass Angaben zur sonderpiada-
gogischen Forderung eine nicht unerhebliche Fehlervarianz beinhalten, die auf
schulspezifische Verfahrensweisen und Interpretationsgewohnheiten der behord-
lichen Steuerungsvorgaben zuriickgehen.

4.1.1 Sonderpéddagogische Forderung in den Grundschulklassen —
die Steuerungsebene

Der Senat geht in seiner Mitteilung ,,Inklusive Bildung an Hamburgs Schulen®
an die Hamburger Biirgerschaft (Drucksache 20/3641) bei der Bereitstellung von
Ressourcen fiir die ersten vier Schuljahre der allgemeinen und Sonderschulen
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von einem Anteil von durchschnittlich vier Prozent aller Schiilerinnen und Schii-
ler aus, die in den Bereichen ,,Lernen* (L), , Sprache” (S) und ,, Emotional-
soziale Entwicklung” (E) sonderpddagogisch gefordert werden. Die fiir diese
Forderung notwendigen Ressourcen werden systemisch zugewiesen, wobei sich
ihre Hohe nach dem Sozialindex der Schule richtet.

Die folgende Tabelle 4.1.01 zeigt die Haufigkeiten und Quoten sonderpddagogi-
scher Forderung in den Querschnitten der 2., 3. und 4. Klassenstufe.

Tabelle 4.1.01: Sonderpddagogische Férderung in den 2., 3. und 4. Klassenstu-
fen der untersuchten allgemeinen Schulen (Querschnitte)

2. Klassenstufe 3. Klassenstufe 4. Klassenstufe
(SJ2013/2014) (SJ2014/2015) (SJ2015/2016)

n % n % n %

SuS 2.121  100,0 2.129 100,0 2.105 100,0
davon ohne spF 1.927 90,9 1.985 932 1.894 90,0
mit spF 194 9,2 144 6,8 211 10,0
davon mit LSE-Forderung 163 7,7 112 53 172 8,2
mit spezieller Férderung 31 1,5 32 1,5 39 1,9

Anteil der SuS ...
.. an allen SuS Hamburgs 16,7 16,6 16,4
... mit spF in Hamburg 6,5 6,2 8,8
.. mit ,, LSE-Férderung ** in Hamburg 53 4.9 73
.. mit spezieller Férderung in Hamburg 1,3 1,4 1,51

SJ = Schuljahr; n = Anzahl; % = Anteil; SuS = Schiilerinnen und Schiiler; spF = sonderpddagogische
Forderung; LSE = sonderpddagogische Forderung in den Bereichen ,, Lernen®, ,, Sprache“ und ,, Emotio-
nal-soziale Entwicklung

Besonders in der 2. Klassenstufe aber auch in der 3. und 4. Klassenstufen lag der
Anteil sonderpddagogisch geforderter Kinder in der EiBiSch-Kohorte
(9,2 %/6,8 %/10,0 %) deutlich hoéher als im Hamburger Durchschnitt
(6,5 %/6,2 %/8,8 %, erginzend Tabelle A 4.1.01 im Anhang). Die Differenzen
zwischen der EiBiSch-Kohorte und dem Hamburger Durchschnitt sind auf eine
Uberreprisentation von Schulen mit einem Sozialindex 1 oder 2 in der EiBiSch-
Kohorte zuriickzuftihren. Der hohe Ausschopfungsgrad der EiBiSch-Kohorte
(16,4 bis 16,7 % aller Hamburger Schiilerinnen und Schiiler der entsprechenden
Klassenstufen) erlaubt jedoch bei gegebener Représentativitit weiterer Randvari-
ablen generalisierende Verallgemeinerungen.

Im Léngsschnitt iber die drei Klassenstufen hinweg konnten 1.942 Kinder er-
fasst werden (Tabelle A 4.1.02 im Anhang). Das sind bezogen auf die EiBiSch-
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Kohorte gut 91 Prozent und bezogen auf alle Hamburger Schiilerinnen und Schii-
ler der drei betrachteten Klassenstufen 15,1 bis 15,3 Prozent. Der Anteil der son-
derpadagogisch geforderten Schiilerinnen und Schiiler in der Langsschnittkohor-
te entspricht damit gut den Anteilen in der 3. und 4. Klassenstufen in den jewei-
ligen Querschnitten, sodass die Léngsschnittkohorte v.a. in der 3. und 4.
Klassenstufe ein gutes Abbild der Querschnitte der EiBiSch-Kohorte darstellt.

Bei den ReBBZ zeigt sich das schon von Schuck und Rauer (2013) beschriebene
Bild (Tabelle A 4.1.03 im Anhang): Die Anteile von sonderpddagogisch gefor-
derten Kindern im Bereich ,, Lernen *“ erhdhen sich kontinuierlich und nehmen im
Bereich ,, Sprache” ebenso stetig ab. Das gilt fiir die Querschnitte und den
Langsschnitt. Sonderpddagogisch geforderte Kinder im Bereich ,, Emotional-
soziale Entwicklung “ werden in den ReBBZ nur zu einem geringen Anteil unter-
richtet.

Hamburg hat ein beispielhaftes und in der Bundesrepublik bisher einmaliges
System der Zuweisung systemischer Ressourcen entwickelt, welches die soziale
Lage der Wohnbevdlkerung im Einzugsgebiet einer Schule in sechs Sozialindizes
berticksichtigt (vgl. Schulte et al. 2014). Mit den Sozialindizes sind gemal} der
Drucksache 20/3641 Annahmen zum Anteil der in den Bereichen ,, Lernen®,
,Sprache’ und ,, Emotional-soziale Entwicklung* sonderpddagogisch geforder-
ten Schiilerinnen und Schiiler verbunden. Fiir die 3. und 4. Klassenstufe sind
zusammen 2,7 Prozentpunkte mehr ,, LSE-Forderungen* ausgewiesen als in der
Drucksache angenommen. Die Differenzen zwischen ausgewiesenen ,, LSE-Fér-
derungen” und den Annahmen sind — bezogen auf die 4. Klassenstufe — bei den
Sozialindizes 1 und 2 am hdchsten, bei den Sozialindizes 4 und 5 am niedrigsten
(Tabelle A 4.1.04 im Anhang).

Fiir den Hamburg-internen und bundesrepublikanischen Vergleich des Standes
der Inklusionsentwicklung ist es von Bedeutung, wie sich die sonderpidagogi-
schen Forderungen in der Stadt auf die allgemeinen Schulen und die Sonderein-
richtungen verteilen. In den Tabellen A 4.1.05.1 und A 4.1.05.2 im Anhang wer-
den die Ergebnisse fiir die EiBiSch-Kohorte der 4. Klassenstufe fiir die tiblichen
Quoten und Anteile (Férderquote, Segregations- bzw. Exklusionsquote, Inklusi-
onsquote, Inklusionsanteil) dokumentiert. Da wegen der schulstufenbezogenen
Daten der KMK keine klassenstufenspezifischen Vergleiche mit anderen Bun-
desldndern mdéglich sind, wird auf diese Ergebnisse nicht weiter eingegangen.

Es wird ein anderer Auswertungsgesichtspunkt gewihlt und zwar auch deshalb,
weil das zentrale Mal3 des Inklusionsanteils direkt abhangig ist von der Etikettie-
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rungs- und Dokumentationsbereitschaft der Schulen. Es empfiehlt sich aus die-
sem Grund, zur vergleichenden Beschreibung der Entwicklung der inklusiven
Schule Hamburgs allein die Entwicklung der Anteile der Schiilerinnen und Schii-
ler eines Jahrganges, die in Sondersystemen unterrichtet werden, zu verfolgen.
Fiir diesen Anteil verwenden z. B. Klemm und Preuss-Lausitz (2017) den Begriff
der ,, Exklusionsquote “, wéhrend die Stindige Konferenz der Kultusminister der
Lander in der Bundesrepublik Deutschland (z.B. 2016) von ,, Férderschulbe-
suchsquoten* spricht (hierzu auch Ellger-Riittgardt 2016; Ahrbeck 2017b). Im
weiteren Text wird im Anschluss an Briiggemann und Tegge (2016) der sich in
internationalen Vergleichen durchsetzende Begriff der ,, Segregationsquote
verwendet, der die sonderpddagogische Forderung nicht nur in besonderen Schu-
len (z.B. Forderschulen oder Sondersystemen), sondern auch in separierenden
Settings der allgemeinen Schule (z.B. Sonderklassen in der allgemeinen Schule)
umfasst. In Tabelle A 4.1.05.3 im Anhang ist ausgewiesen, dass sich fiir die je-
weilige 4. Klassenstufe in den Schuljahren von 2009/2010 bis 2017/2018 die
Segregationsquote von 4,75 auf 2,66 Prozent reduziert hat und damit die Anzahl
der Kinder in Sondersystemen von 613 auf 355 abnahm. Parallel dazu verringerte
sich die Segregationsquote fiir die allgemeinbildenden Schulen Hamburgs insge-
samt vom Schuljahr 2009/2010 von 3,94 (n=7.181) zum Schuljahr 2016/2017
auf 2,48 Prozent (n = 4.735). Das ist ein deutlicher Fortschritt in der Entwicklung
der inklusiven Schule. Diese positive Sicht auf die Entwicklung wird jedoch
durch den Vergleich mit anderen Bundeslidndern getriibt. Im Bildungstrend 2016
des Institutes fiir Qualititsentwicklung im Bildungswesen (IQB) (Stanat et al.
2017) werden Daten zur Verfiigung gestellt, die eine vergleichende Berechnung
der Segregationsquoten der Bundeslander fiir die 4. Klassenstufen der Schuljahre
2010/2011 und 2015/2016 erlaubt (Tabelle A 4.1.05.4 im Anhang). Im Schuljahr
2010/2011 nahm Hamburg mit einer Segregationsquote von 3,86 Prozent inner-
halb der Bundeslander den siebten Rang ein. In einer Streuweite von 1,77 (Bre-
men) bis 9,08 Prozent (Sachsen-Anhalt) war Bremen Spitzenreiter. In der 4.
Klassenstufe des Schuljahres 2015/2016 hatte sich Hamburg mit einer Segregati-
onsquote von 2,48 Prozent auf Rangplatz fiinf verbessert. In einer Streuweite
zwischen 0,61 (Bremen) und 5,37 Prozent (Sachsen) lagen Bremen, Schleswig-
Holstein, Brandenburg und Berlin immer noch vor Hamburg, obwohl in diesen
Léndern die inklusive Bildung noch nicht flichendeckend eingefiihrt worden ist.

4.1.2  Schulbezogene Betrachtungen

Die bisherige Beschreibung der Ressourcenzuweisung wurde in einem weiteren
Auswertungsschritt auf die Schulen der EiBiSch-Kohorte ausgeweitet. Werden
die Schulen nach dem Prozentsatz vorhandener sonderpadagogischer Forderun-
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gen geordnet, gibt es z.B. zwei Schulen ohne sonderpddagogische Forderungen,
zehn Schulen mit sonderpddagogischen Forderungen zwischen 5 und 10 Prozent
und drei Schulen zwischen 15 und 20 Prozent (Tabelle A 4.1.06 im Anhang).
Tabelle 4.1.02 zeigt die Anzahl der EiBiSch-Schulen in Kategorien mit unter-
schiedlichen Differenzen zwischen den statistisch ausgewiesenen ,,LSE-
Férderungen® und den Annahmen der Drucksache 20/3641 fiir die 4. Klassen-
stufe.

Tabelle 4.1.02: Differenzen zwischen statistisch ausgewiesenen ,, LSE-Forde-
rungen * und den Annahmen der Drucksache 20/3641 fiir die 4.
Klassenstufe in den an EiBiSch beteiligten 35 Grundschulen

Differenz zwischen statistisch ausgewiesenen Anzahl Summe
., LSE-Férderungen und den Annahmen der
Drucksache 20/3641 in der 4. Klassenstufe der Schulen der Schulen
10,0 %
6
-3.0% 3 (17.1 %)
-2,5% 3
-0,5 % bis 0,5 % 1 @ 91%)
+2,5% 7
+5,0 %
+10,0 % 10 (83%
+15,0 % 3
+20,0 % 1

Wird eine mittlere Differenz von 0,5 Prozentpunkten um den Nullpunkt als nor-
mal angenommen, entspricht nur bei einer einzigen Schule die Realitit der An-
nahme. Bei sechs Schulen (17,1 %) werden weniger ,, LSE-Férderungen* aus-
gewiesen als angenommen, bei 28 (80 %) jedoch mehr. Wahrend die Drucksache
20/3641 von Hamburg-weiten durchschnittlichen Annahmen hinsichtlich des
Anteils von ,, LSE-Féorderungen* in den ersten vier Jahrgangsstufen der allge-
meinen Schulen ausgeht, zeigen die einzelschulischen Betrachtungen ein deutlich
differenzierteres Bild. Dies auch, wenn man beriicksichtigt, dass zum Ende der
Grundschule zum Teil deutlich mehr ,, LSE-Forderungen “ von den Schulen sta-
tistisch ausgewiesen werden als in den ersten Schuljahren.

4.1.3 Klassenbezogene Betrachtungen

Dadurch, dass die Schulen sozialindexbezogene Ressourcen erhalten und die
Schulen intern die Ressourcen auf die Klassen verteilen konnen, entstehen fiir die
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Schulen Gestaltungsspielrdume bei der Zusammensetzung ihrer Klassen. Um zu
priifen, ob es in den Schulen zu Biindelungen sonderpadagogischer Forderungen
kommt, wurden fiir die 3. und 4. Klassenstufe die Klassen gemil der ausgewie-
senen Anteile sonderpiddagogischer Forderungen in den Bereichen ,, Lernen”,
,Sprache” und ,, Emotional-soziale Entwicklung gruppiert und die folgenden
sieben Klassentypen fiir die 4. Klassenstufe gebildet (Tabelle A 4.1.07 im An-
hang):

Typ 0: 23 Klassen ohne in den genannten Bereichen sonderpddagogisch gefor-
derte Schiilerinnen und Schiiler (Férderanteil: 0,0 %).

Typ 1: 21 Klassen mit bis zu 6,7 Prozent sonderpiddagogisch geforderten Schii-
lerinnen und Schiilern (in der Regel eine Schiilerin bzw. ein Schiiler mit
einer ,, LSE-Forderung “, Forderanteil: 5,0 %).

Typ 2: 22 Klassen mit einem Anteil von bis zu 11,8 Prozent sonderpadagogisch
geforderten Schiilerinnen und Schiilern (in der Regel zwei Schiilerinnen
bzw. Schiiler mit einer ,, LSE-Forderung “, Forderanteil: 10,2 %).

Typ 3: 22 Klassen mit einem Anteil von bis zu 18,8 Prozent sonderpadagogisch
geforderten Schiilerinnen und Schiilern (in der Regel drei Schiilerinnen
bzw. Schiiler mit einer ,, LSE-Forderung “, Forderanteil: 15,7 %).

Typ 4: 10 Klassen mit einem Anteil von bis zu 25 Prozent sonderpddagogisch
geforderten Schiilerinnen und Schiilern (in der Regel vier Schiilerinnen
bzw. Schiiler mit einer ,, LSE-Forderung “, Forderanteil: 22,0 %).

Typ 5: 2 Klassen mit einem Anteil von bis zu 31,3 Prozent sonderpiddagogisch
geforderten Schiilerinnen und Schiilern (in der Regel fiinf Schiilerinnen
bzw. Schiiler mit einer ,, LSE-Forderung “, Forderanteil 29,4 %).

Typ 6: 7 Klassen mit mindestens zwei Schiilerinnen und Schiilern mit einer spe-
ziellen sonderpddagogischen Forderung und auch sonderpddagogisch ge-
forderte Schiilerinnen und Schiiler mit einer ,, LSE-Forderung* (Forder-
anteil: 23,5 %).

Fiir Auswertungen wurden die Typen 4 und 5 zu zwolf Klassen mit einem For-
deranteil von 23,2 Prozent zusammengefasst. Bei einem durchschnittlichen For-
deranteil von 10,0 Prozent fiir die 4. Klassenstufe der EiBiSch-Kohorte im Quer-
schnitt zeigen sich fiir einzelne Klassen somit Forderanteile mit einer Bandbreite
von 0 bis nahezu 30 Prozent.

Bei einer Gleichverteilung der sonderpddagogisch geforderten Schiilerinnen und
Schiiler auf die Klassen einer Schule sind fiir die Schule ein einziger oder zwei
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nebeneinanderliegende Klassentypen zu erwarten. Moderate Anzeichen von
Biindelungen liegen vor, wenn eine Schule Klassen ohne sonderpddagogische
Forderungen (Typ 0) und daneben Klassen mit hoheren Typennummern oder
Klassen mit einer Typennummerdifferenz von mindestens drei aufweist. Deutli-
che Zeichen von Biindelung und Entmischung liegen bei einer Differenz von vier
und mehr vor. Hiernach gibt es in der 4. Klassenstufe 8 Schulen mit deutlichen
und 15 Schulen mit moderaten Anzeichen einer Biindelung und damit einherge-
hend einer Entmischung der Schiilerinnen und Schiiler (Tabelle A 4.1.08 im
Anhang).

Die Schulen haben die Mdglichkeit, nach ihrem padagogischen Konzept und den
erkannten paddagogischen Notwendigkeiten die ihnen insgesamt zugewiesenen
Ressourcen auf die einzelnen Klassen und Klassenstufen zu verteilen. Die Klas-
senlehrkriafte wurden befragt, welche auf sonderpddagogische Foérderungen be-
zogenen systemischen und individuellen Ressourcen und welche weiteren Res-
sourcen aus anderen Quellen (z.B. ,, Additive Sprachforderung*, , Lernforde-
rung* u.a.) in der Klasse zur Verfliigung stehen. Die Beteiligungsquoten der
Lehrkréfte von 80,3 Prozent (bei den systemischen und individuellen Ressour-
cen) und von 77,6 Prozent (bei den Gesamtressourcen) der Klassen in der 2.
Klassenstufe und von 89,7 bzw. 73,6 Prozent in der 4. Klassenstufe sprechen fiir
ein gutes Abbild der Gesamtsituation und damit fiir eine gesicherte Interpretier-
barkeit der Ergebnisse. Dennoch ist zu beachten, dass mit der Befragung der
Lehrkréfte eine andere Informationsquelle genutzt wurde als die schulstatisti-
schen Angaben.

Bei der Auswertung der Angaben der Lehrkrifte {iberrascht zunidchst, dass die
den Klassen zur Verfiigung stehenden zusitzlichen Ressourcen nur zu knapp 40
Prozent aus den systemischen Ressourcen fiir ,, LSE-Forderungen® bestehen.
Erkennbar ist zudem, dass die Ressourcenausstattung der Klassen kontinuierlich
mit der Anzahl von sonderpddagogischen Forderungen steigt. Dieser Zusam-
menhang gilt besonders fiir die systemischen und individuellen sonderpiddagogi-
schen Ressourcen mit einer sehr signifikanten Rangkorrelation von r=.58. Die
Bindung der weiteren Ressourcen an die Klassentypen ist mit einer noch signifi-
kanten Korrelation von r = .29 deutlich schwécher. Es ist zu vermuten, dass hin-
ter dieser Bindung der Ressourcen unterschiedlicher Herkunft an die Klassenty-
pen forderorientierte Entscheidungen der Schulen bzw. Klassenlehrkréfte stehen,
die offensichtlich unabhingig von ausgewiesenen sonderpddagogischen Forde-
rungen getroffen werden. Weiter iiberrascht, dass der 4. Klassenstufe in der
Summe bei einem Mittelwert von 7,91 Stunden und einer Streuweite zwischen 0
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und 18 Stunden nicht unerhebliche Ressourcen zur Verfiigung stehen (Tabelle A
4.1.09 im Anhang).

Durch eine Gruppierung der Angaben zu den insgesamt zur Verfligung stehenden
Ressourcen nach vier Kategorien (0-5 h/6-8 h/9-10 h/12-18h) bezogen auf die
Klassentypen wird deutlich, dass innerhalb der Schulen die Verteilung der Res-
sourcen erwartungsgemill hoch signifikant (r=.54, sss) mit den Klassentypen
und damit direkt mit der Anzahl der sonderpidagogisch geforderten Kinder in
einer Klasse verbunden ist (Tabelle A 4.1.10 im Anhang). Gleichwohl ist hervor-
zuheben, dass die Angaben iiber alle Klassentypen streuen. So finden sich bei
den 16 Klassen des Typs 3 (in der Regel drei ,, LSE-Férderungen ) 4 Klassen,
die mit die niedrigste Ressourcenausstattung (0 bis 5 h) aufweisen. Zugleich
befindet sich 1 Klasse des Typs 0 (ohne sonderpddagogische Forderung) mit an
der Spitze der Ressourcenausstattung (12 bis 18 h). In wenigstens 15 Klassen ist
eine Ressourcenausstattung von zwolf Stunden und mehr vorhanden.

4.1.4 Die Ebene der Schiilerinnen und Schiiler

Sonderpéddagogische Forderung hat neben einer steuerungs- und verwaltungs-
technischen Seite auf unterschiedlichen Ebenen auch eine individuelle. Die Kin-
der sind in der Entwicklung ihrer fachlichen und iiberfachlichen Kompetenzen
sowie ihrer , emotional-sozialen Schulerfahrungen® direkt davon betroffen, in
welcher Weise unter den Bedingungen institutioneller Entscheidungen ein son-
derpddagogischer Forderbedarf festgestellt wird und wie sie anschlieBend son-
derpddagogisch gefordert werden.

Mit EiBiSch kann die ausgewiesene sonderpiddagogische Forderung auf indivi-
dueller Ebene im Langsschnitt verfolgt werden. Die EiBiSch-Schulen weisen 102
Kinder mit einer ,, LSE-Férderung* in der 3. und 158 in der 4. Klassenstufe aus.
Hinter diesen Gesamtzahlen steht eine Erhohung der Forderungen im Bereich
., Lernen” um 89,8 Prozent (44 Kinder), eine Abnahme der Forderungen im Be-
reich ,, Sprache um 12,5 Prozent (2 Kinder) und eine Zunahme der Férderung in
dem Bereich ,, Emotional-soziale Entwicklung” um 37,8 Prozent bzw. um 14
Kinder. Die folgende Tabelle 4.1.03 weist die individuellen sonderpiddagogi-
schen Forderungen und ihre Verdnderung von der 3. zur 4. Klassenstufe aus.
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Tabelle 4.1.03: Verdnderung der ausgewiesenen sonderpddagogischen Forde-
rungen von der 3. zur 4. Klassenstufe im Léingsschnitt der all-
gemeinen Schulen

Forderung in der 4. Klassenstufe Zeilen-
L S E GE KM H Se Au MIfB O  summe
o L 33 1 3 3 9 49
g s 3 5 7 16
2 E 7 1 21 8 37
T GE 11 12
i KM 11 11
_q;, H 1 1
'ED Se 0
5 Au 1 4 5
T M 2 2
- (0] 50 7 25 1 22 1.722  1.809

Spalten- g3 14 51 4 13 1 2 6 2 1746 1942
summe

n=1.942; L= sonderpddagogische Forderung im Bereich , Lernen*; S im Bereich , Sprache; E im
Bereich ,, Emotional-soziale Entwicklung*; GE im Bereich ,, Geistige Entwicklung*; KM im Bereich
., Kérperlich-motorische Entwicklung“; H im Bereich ,, Horen ; Se im Bereich ,, Sehen; Au im Bereich
., Autismus “; MfB im Bereich ,, Mehrfachbehinderung/intensiver Assistenzbedarf”; O = keine sonderpada-
gogische Forderung

Die Tabelle zeigt eine erhebliche Dynamik in der Ausweisung sonderpddagogi-
scher Forderung allein zwischen der 3. und 4. Klassenstufe. Sie wére vermutlich
noch groBer, wenn ein Vergleich der 2. und 4. Klassenstufen valide moglich
wire. So gab es in der 3. Klassenstufe z.B. 49 sonderpiddagogische Forderungen
im Bereich ,, Lernen ““. Davon wurden 9 Kinder in der 4. Klassenstufe nicht mehr
sonderpiddagogisch gefordert, es kamen aber 50 Kinder neu in diesen Forder-
schwerpunkt. Im Forderschwerpunkt ,, Emotional-soziale Entwicklung * stieg z.B.
die Anzahl der Kinder beim Ubergang von der 3. in die 4. Klassenstufe von 37
auf 51, wobei 8 Kinder ihren Forderstatus wechselten und 25 Kinder in der 4.
Klassenstufe neu hinzukamen.

Die Verinderungsdynamik der statistisch ausgewiesenen sonderpddagogischen
Forderungen muss zur Beschreibung der Herausforderungen und Leistungen der
inklusiven Schule iiber die sonderpddagogische Forderung hinaus auf weitere
Forderungen ausgeweitet werden. Dies geschieht mit der Tabelle 4.1.04 und dort
im Vergleich der 2., 3. und 4. Klassenstufe einerseits und der 3. und 4. Klassen-
stufe andererseits.

© Waxmann Verlag GmbH
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Tabelle 4.1.04: Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischer und/oder
additiver Sprachforderung im Ldngsschnitt der Grundschulko-

horte
n %
Sonderpadagogische Forderung in der 2. Klassenstufe 167 8,6
Sonderpiadagogische Forderung in der 3. Klassenstufe 133 6,8
Sonderpiddagogische Forderung in der 4. Klassenstufe 196 10,1
. . ...2.,3.und 4. ... 3.und 4.
Vergleiche zwischen der ... Klassenstufe Klassenstufe
Sonderpadagogische Forderung in wenigstens einer 273 141% 220 113 %
Klassenstufe ’ ?
Additive Sprachforderung ohne sonderpadagogische 550 2849% 431 222%

Forderung in wenigstens einer Klassenstufe

Sonderpadagogische oder additive Sprachforderung in
wenigstens einer Klassenstufe 825 425% 651 335%

Sonderpadagogische und additive Sprachférderung 203 10,5% 133 6,9 %

n=1.942; n = Anzahl; % = Anteil

Im Léangsschnitt (n = 1.942) steigt der Anteil sonderpadagogischer Férderungen
von 8,6 Prozent in der 2. Klassenstufe auf 10,1 Prozent in der 4. Klassenstufe.
Werden jedoch die Schiilerinnen und Schiiler gezihlt, die mindestens einmal in
der 2., 3. oder 4. Klassenstufe sonderpadagogisch gefordert wurden, sind es 273
Kinder oder 14,1 Prozent der Léngsschnittkohorte. Im Léngsschnitt von der 3.
bis zum Ende der 4. Klassenstufe reduziert sich diese Anzahl auf 220 Kinder
(11,3 %).

Um nun den Umfang zusitzlicher Férderung iiber die sonderpddagogische For-
derung hinaus beschreiben zu koénnen, wurde zusétzlich ausgewertet, fiir wie
viele Kinder in der 2., 3. oder 4. Klassenstufe eine Teilnahme an additiven
Sprachfordermafinahmen ausgewiesen ist. Die in der Tabelle 4.1.04 ausgewiese-
nen Quoten der Beteiligung an zwei verschiedenen Forderungen illustrieren den
oben bereits beschriebenen Ressourceneinsatz und lassen die tiblicherweise be-
schriebenen und allein auf sonderpddagogische Forderung bezogenen Quoten in
einem génzlich neuen Licht erscheinen.

Die folgende Tabelle 4.1.05 zeigt die Entwicklung der Forderungen in den
ReBBZ. Von den Schiilerinnen und Schiilern der Langsschnittkohorte von der 2.
zur 4. Klassenstufe behalten 41 Kinder ihren Forderstatus und 23 wechseln ihn.
19 Kinder wechseln von einer sonderpddagogischen Forderung im Bereich
., Sprache  in eine sonderpadagogische Forderung im Bereich ,, Lernen . Die von
Rauer und Schuck (2013) herausgestellte Uberwindung einer sonderpidagogi-
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schen Sprachforderung erweist sich damit in den ReBBZ lediglich als Wechsel in
eine sonderpddagogische Forderung im Bereich ,, Lernen “.

Tabelle 4.1.05: Verdnderung der ausgewiesenen sonderpddagogischen Férde-
rungen von der 2. zur 4. Klassenstufe im Léingsschnitt der Regi-
onalen Bildungs- und Beratungszentren

Foérderung in der 4. Klassenstufe

Summe
L S E GE

— L 1 1 1
%%) 6 7
R=7
2 § S 19 24 1 1 45
&
% v, E 1 1 2
2 G

Summe 35 25 2 2 64

n = 64; L = sonderpddagogische Forderung im Bereich ,, Lernen*; S im Bereich ,, Sprache “; E im Bereich
., Emotional-soziale Entwicklung *; GE im Bereich ,, Geistige Entwicklung

Zusammenhdnge zwischen individuellen Merkmalen, Forderkategorien und erreich-
ten Kompetenzen am Ende von der 4. Klassenstufe

Untersuchungsgegenstand zahlreicher Untersuchungen waren immer wieder die
Zusammenhdnge zwischen der Zuschreibung sonderpddagogischer Forderung
und individuellen Merkmalen wie Geschlecht, Migrationshintergrund, Familien-
sprache und Alter. Die folgende Tabelle 4.1.06 zeigt die Einzelkorrelationen und
die regressionsanalytisch berechneten multiplen Korrelationen der individuellen
Merkmale (als Pradiktoren) mit der Zugehdrigkeit zu einer Fordergruppe als
Kriterium. Die multiple Vorhersage gelingt am besten fiir die Zugehdorigkeit zu
den Gruppen ,, Zusatzforderung *“ und ,, Additive Sprachforderung* mit multiplen
Korrelationen von 0,22 und mit erkldrten Varianzanteilen von finf Prozent. Die
drei sonderpiadagogischen Forderkategorien sind demgegeniiber nur mit multip-
len Korrelationen zwischen 0,09 und 0,13 und erklarten Varianzanteilen zwi-
schen einem und zwei Prozent mit den individuellen Merkmalen verkniipft.

Nach diesen Ergebnissen gehoren zur Gruppe der sonderpddagogisch Geforder-
ten eher Jungen sowie dltere Kinder und Kinder mit Migrationshintergrund und
mit nicht deutscher Familiensprache. In der Gruppe der zusétzlich Geforderten
zeigen sich dhnliche Verhiltnisse, aber mit einem deutlichen Ubergewicht der
nicht deutschen Familiensprache fiir die Erklarung der Varianz. Dieses grof3e
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Gewicht der Familiensprache geht darauf zuriick, dass die Gruppe der zusétzlich
Geforderten quantitativ von den Kindern mit additiver Sprachférderung domi-
niert wird. Besonders hervorzuheben ist ein bekanntes Faktum, dass ndmlich im
Forderschwerpunkt ,, Emotional-soziale Entwicklung® Jungen mit einem iiber-
proportionalen Anteil von 77,8 gegeniiber 50,1 Prozent in der Kohorte vertreten
sind.

Tabelle 4.1.06: Verteilung der individuellen Merkmale in der Léingsschnittko-
horte und in den Fordergruppen

Anteile der individuellen Variablen in der Langsschnittkohorte und den

Fordergruppen
individuelle Sonderpidagogische Forderung im Additive
Variablen Bereich ... ,, Zusatzfor- ”Sprach—
(Risikofaktoren) Kohorte Emotional-  4erung” firderung
insgesamt ,, Lernen soziale
Entwicklung *

% 61,5 53,8 77,8 53,9 50,2
Jungen 50,1

r .09 sss .12 sss .07 ss
Migrations- % 63,7 62,2 59,3 65,2 65,9

. 57,1

hintergrund r .06 ss .14 sss 11 sss
nicht deutsche sg % 46,2 50,4 34,6 474 48,0
Familiensprache ’ r .09 sss .08 sss 21 sss .16 sss
Alter* r .06 ss .07 sss 04T 04T

R .13 sss .09 ss .12 sss .22 sss .22 sss

R? .02 .01 .01 .05 .05

n = 1.942; % = Anteile der individuellen Variablen; r = Korrelation; * = Rangkorrelationen; sss = Zufalls-
wahrscheinlichkeit, p <.001, hoch signifikant; ss=p <.01, sehr signifikant; T= p>.10,Tendenz zur
Signifikanz

Die multivariaten Ergebnisse zur Vorhersage der Zuschreibung von Fordermal-
nahmen decken sich mit vielen Ergebnissen anderer Untersuchungen (zuletzt
Stanat 2017 et al. 2017). Die durch die beriicksichtigten individuellen Variablen
erklarbaren Varianzanteile sind zwar teilweise statistisch hoch signifikant, aber
praktisch eher marginal. Damit wird besonders bezogen auf die sonderpadagogi-
schen Forderungen deutlich, dass es weitere und bedeutsamere Bedingungen
gibt, die zu einer Zuschreibung besonderer, insbesondere sonderpddagogischer
Fordernotwendigkeiten fithren, als die hier beriicksichtigten individuellen Vari-
ablen.
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Kapitel 4.1 auf einen Blick

Die Schul- und Klassenebene

Die schulstatistisch dokumentierten individuellen Férderungen werden in hohem Aus-
mal durch die Konzepte und Verfahrensweisen der Schulen bei der Dokumentation der
Forderungen beeinflusst.

In der Drucksache 20/3641 wurden systemische Ressourcen mit der Annahme von
durchschnittlich vier Prozent Grundschiilerinnen und -schiilern mit sonderpadagogischer
Forderung in den Bereichen ,, Lernen”, , Sprache* und ,, Emotional-soziale Entwick-
lung* (,,LSE*) zugewiesen. Dem steht ein Anteil von 8,1 Prozent in der Schulstatistik
ausgewiesener ,, LSE-Férderungen gegeniiber, der sich in einzelnen Schulen ganz un-
terschiedlich konkretisiert.

¢

28 von 35 Grundschulen wiesen mehr ,, LSE-Forderungen* aus, als in der Drucksache
20/3641 angenommen wurde. In 12 Grundschulen wurde in der 4. Klassenstufe kein
Kind im Bereich ,, Emotional-soziale Entwicklung “ und in 17 wurden keine Schiilerinnen
und Schiiler in den speziellen Férderschwerpunkten sonderpéddagogisch gefordert.

Der Anteil der sonderpddagogisch geforderten Schiilerinnen und Schiiler reicht in den
untersuchten 107 Klassen der 4. Klassenstufe von 0 bis 29 Prozent, wobei in 23 Klassen
kein Kind sonderpddagogisch gefordert wurde.

In 86 der 107 Klassen wurden keine Kinder in speziellen Forderschwerpunkten sonder-
padagogisch gefordert. In 72 Klassen gab es keine sonderpddagogische Forderungen im
Bereich ,, Emotional-soziale Entwicklung .

Gegeniiber den ,, LSE-Forderungen in der 4. Klassenstufe (158 von 1.942 Kindern)
spielen die sonderpddagogischen Forderungen in den speziellen Forderschwerpunkten
(38 Kinder) eine quantitativ geringere Rolle.

Ressourcenbiindelungen in Klassen

Die sehr unterschiedlichen Haufigkeiten sonderpddagogischer Forderungen in den ein-
zelnen Klassen deuten auf Biindelungstendenzen bei den Klassenbildungen hin. Bei 8
von 33 Schulen mit sonderpddagogischen Forderungen zeigten sich deutliche, bei 15
moderate und nur bei 10 keine Biindelungstendenzen.

Die individuelle Ebene

Die schulstatistisch ausgewiesene sonderpadagogische Forderung unterliegt einer erheb-
lichen Dynamik beim Ubergang von der 3. in die 4. Klassenstufe, die durch einen Weg-
fall (24 Kinder) bzw. durch eine Neuaufnahme einer Forderung (87 Kinder, davon 50 im
Forderschwerpunkt ,, Lernen®, 7 im Bereich ,,Sprache und 25 im Forderschwerpunkt
,, Emotional-soziale Entwicklung‘) oder durch einen Wechsel des sonderpddagogischen
Forderschwerpunktes (19 Kinder) gekennzeichnet ist. Nur 88 Kinder wurden in der 4.
Klassenstufe im gleichen Forderschwerpunkt gefordert wie in der 3. Klassenstufe.

Sonderpadagogisch geforderte Schiilerinnen und Schiiler sind vermehrt Jungen sowie
dltere Kinder, Kinder mit Migrationshintergrund und Kinder mit nicht deutscher Famili-
ensprache. Besonders im Forderschwerpunkt ,, Emotional-soziale Entwicklung“ sind die
Jungen iiberproportional vertreten.

Zusdtzliche Forderungen und Forderquoten im Ldngsschnitt

In der inklusiven Schule werden Schiilerinnen und Schiiler sonderpadagogisch und addi-
tiv sprachgefordert. 431 der im Léngsschnitt betrachteten 1.942 Kinder erhielten entwe-
der in der 3. und/oder in der 4. Klassenstufe eine additive Sprachforderung und 220 wur-
den in der 3. und/oder der 4. Klassenstufe sonderpadagogisch gefordert.
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® Insgesamt wurden damit in der 3. und/oder der 4. Klassenstufe 651 und damit ca. ein
Drittel der im Léngsschnitt betrachteten Kinder zusitzlich gefordert. Bei einer Hinzu-
nahme der 2. Klassenstufe erhoht sich der Anteil der zusitzlich in mindestens einer der
drei Klassenstufen geforderten Kinder auf 825 (42,5 %).

4.2  Einstellungen und Erfahrungen der Akteurinnen und
Akteure in der inklusiven Grundschule

Die erhobenen Sichtweisen und Einschdtzungen von Schulleitungen, Lehrkraf-
ten, Eltern und Kindern konnen als Riickmeldungen iiber die Akzeptanz und die
Richtung der Veridnderungen wihrend der Laufzeit des Projektes und zur Erkla-
rung der groBen Unterschiede in den Kriteriumsvariablen zwischen Schulen und
Klassen genutzt werden.

4.2.1 Einstellungen und Erfahrungen der Schulleitungen

Von 34 an EiBiSch teilnehmenden Grundschulen liegen 31 Fragebogen der
Schulleitungen vor. Dies entspricht einer Teilnahmequote von 91,2 Prozent, die
bei keiner anderen Akteursgruppe in der Grundschule erreicht wurde. Die Relia-
bilititen der Skalen sind befriedigend und liegen nur bei drei Skalen unter 0,60
als nur knapp ausreichende Grenze fiir Gruppenaussagen (Tabelle 4.2.1.01).

Bei den beiden Skalen zur Einschitzung sonderpddagogischer Strukturen im
Hamburger Modell und zur Einschétzung der Grundannahmen des Hamburger
Modells handelt es sich um Einstellungen mit der besonderen Betonung der wer-
tenden Komponente.

Der Mittelwert der Skala ,, Beurteilung sonderpddagogischer Strukturen im
Hamburger Modell* (3,58) belegt, dass die Schulleitungen die vorgesehenen
sonderpadagogischen Strukturen {iberaus zu schitzen wissen (Beispielitem: ,, Es
ist richtig, fiir spezielle Forderbedarfe kindbezogene Ressourcen auf der Grund-
lage eines ressourcenauslosenden Feststellungsgutachtens bereitzustellen ). Die
,, Beurteilung der Grundannahmen des Hamburger Modells ** fallt im Mittel deut-
lich niedriger aus (2,65), sie liegt nur knapp tiber dem neutralen Mittelwert (Bei-
spielitem: ,, Unter dem Gesichtspunkt einer fldchendeckenden Verteilung der
sonderpddagogischen Ressourcen war es eine gute politische Entscheidung, das
Konzept der inklusiven Bildung einzufiihren ). Immerhin lehnen rund 41 Prozent
die Aussage dieses Beispielitems ab.
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Tabelle 4.2.1.01: Kennwerte der Skalen des Schulleitungsfragebogens in der
2. Klassenstufe

Ttem- Itemnummern
Skalen der Fragenblocke n M S
zahl
2und3
,, Beurteilung sonderpddagogischer 4 03. 06. 08. 09 61 31 358 040

Strukturen im Hamburger Modell

,, Beurteilung der Grundannahmen des
Hamburger Modells

., Auskémmlichkeit der systemischen
Ressource, konzeptionell

5 01,02,04,05 07 42 31 2,65 049

5 17,18,34,35,37 86 31 1,71 0,62

,, Auskémmlichkeit der Ressourcen fiir

Kollegiumsunterstiitzung * 3 06,15,22,31,32 .62 31 1,83 0,53

,,Reale Doppelbesetzung * 3 01,02, 19 .68 31 1,6 0,53

,, Giite der kollegialen Zusammenarbeit” 3 03, 04, 05 .63 31 334 0,54

,, Giite der Zusammenarbeit mit dem

ReBB7 2 09, 10 47 31 2,45 0,81

,, Giite cfer konzeptionellen Arbeit in der 4 11,27, 38,39 50 31 259 053

Schule

., Einschétzung der Erfahrungen mit dem

Hamburger Modell 3 12,13, 14 .67 31 2,19 0,63

}Prozeqtual qu}fgeschliisselter 1 01 30 337 244
rofessionsmix

e = Reliabilitét (innere Konsistenz); n = Anzahl der Fragebogen; M = Mittelwert; s = Standardabweichung

Alle drei Skalen, die sich auf das Ausreichen von Ressourcen beziehen (,, Aus-
kommlichkeit der systemischen Ressource, konzeptionell“, ,, Auskommlichkeit der
Ressourcen fiir Kollegiumsunterstiitzung* und ,, Reale Doppelbesetzung ‘) wer-
den im Mittel deutlich negativ beantwortet. Weder reichen die systemischen
Ressourcen konzeptionell (M =1,71; negativ formuliertes Beispielitem: ,, Die
systemische Ressourcenzuweisung mit Hilfe des Sozialindex ist zwar grundsdtz-
lich eine gute Ildee, trifft aber in unserer Schule nicht wirklich den Bedarf™),
noch fiir die ,, Kollegiumsunterstiitzung“ (M = 1,83; negativ formuliertes Bei-
spielitem: ,, Fiir eine angemessene Koordination im Professionsmix fehlen die
notwendigen Zeiten ). Auch fiir eine ,, Reale Doppelbesetzung ** reichen die Res-
sourcen nicht (M = 1,60; negativ formuliertes Beispielitem: ,, Fiir eine Doppelbe-
setzung in unseren Klassen fehlen uns die notwendigen Ressourcen ).

Die ,, Giite der Zusammenarbeit mit dem ReBBZ" wird im Mittel als weder posi-
tiv noch negativ (2,45) beurteilt bei groBter Standardabweichung aller Skalen der
Schulleiterbefragung (0,81). Hier gehen die Einschitzungen weit auseinander.
Auch die Giite der konzeptionellen Arbeit in der eigenen Schule beurteilen die
Schulleitungen im Mittel neutral (2,59; Beispielitem: ,, In unserer Schule haben

© Waxmann Verlag GmbH
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wir Verfahren der Kontrolle des Ressourceneinsatzes entwickelt*). Die kollegia-
le Zusammenarbeit in der Schule wird im Mittel sehr positiv erfahren (3,34; Bei-
spielitem: ,, Der kollegiale Austausch iiber einzelne Kinder in unseren Klassen ist

hilfreich ).

Die ,, Einschétzung der gesammelten Erfahrungen mit dem Hamburger Modell
ist dagegen im Durchschnitt leicht negativ (2,19; negativ formuliertes Beispiel-
item: ,, Das Modell der inklusiven Bildung erhéht die Komplexitdt des pddagogi-
schen Alltags in den Schulen so erheblich, dass die Lehrkrdfte iiberfordert
sind ). Insbesondere die spezifischen Rahmenbedingungen werden offensicht-
lich ziemlich kritisch erlebt. Dies zeigt sich auch in den acht nicht zugeordneten
Einzelitems, die von mindestens 25 Schulleitungen beantwortet worden sind
(Tabelle A 4.2.1.01 im Anhang), in denen v.a. Aspekte der Ressourcen themati-
siert sind.

Die Schulleitungen sind auch gebeten worden, das Mengenverhéltnis von Son-
derpiddagoginnen und -padagogen einerseits und Sozialpddagoginnen und -pada-
gogen bzw. Erzieherinnen und Erzieher andererseits an ihrer Schule einzuschit-
zen. Die im Fragebogen vorgegebenen Mengenverhéltnisse reichten in der Ant-
wortkategorie 1 von 100 Prozent sonderpddagogische Fachkrifte und 0 Prozent
anderes padagogisches Fachpersonal in Schritten von jeweils 10 Prozent bis zur
Antwortkategorie 7 mit 40 Prozent sonderpddagogischem Fachpersonal und
60 Prozent anderem padagogischen Fachpersonal. Mit einem Mittelwert von 3,37
dominiert die professionelle sonderpddagogische Ressource (80 %). Allerdings
ist die Standardabweichung mit 2,44 extrem hoch und signalisiert, dass es erheb-
liche Unterschiede zwischen den Schulen gibt.

Es stellt sich die Frage, ob die unterschiedlichen Einschitzungen und Erfahrun-
gen durch die Schulvariable erkldrbar sind. Die Integrationserfahrung der Schu-
len spielt fiir die Giite der konzeptionellen Arbeit in der Schule die wichtigste
Rolle (p =.018, Eta? = .308), gefolgt von zwei tendenziell gesicherten Befunden
in den Skalen ,, Einschétzungen der Erfahrungen mit dem Hamburger Modell
(23,4 % erklarte Varianz) und ,, Giite der Zusammenarbeit mit dem ReBBZ*
(21,2 % erklarte Varianz). Bei den Faktoren ,, Sozialindex der Schule” und ,, Re-
gion” wird in keiner Skala das Signifikanzniveau unterschritten (Tabelle
A 4.2.1.02 im Anhang).
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4.2.2 Einstellungen und Erfahrungen der Lehrkréfte

Die Lehrkrifte als zweite Akteursgruppe gestalten den Unterricht und das ge-
meinsame Leben im Klassenverband unter den Rahmenbedingungen des Ham-
burger Modells. Im Einklang mit der Forschungsliteratur darf davon ausgegan-
gen werden, dass die Einstellungen der Lehrkrifte ihr Handeln beeinflussen und
umgekehrt die Handlungen und Erfahrungen der Lehrkréfte die Einstellungen
bedingen (vgl. Gasterstaedt & Urban 2016, Greve & Hauenschild 2017, Ruberg
& Porsch 2017). Wegen der besonderen Wichtigkeit der Lehrkréfte als Expertin-
nen und Experten und als Garanten fiir die Erfolge in allen Kriteriumsvariablen
der Kinder (vgl. Kapitel 4.3 bis 4.5) umfasst der Lehrkréiftefragebogen mehr
Items und Konstrukte. Zu den Konstrukten zdhlen Einstellungen mit stark bewer-
tenden Komponenten und solche mit stirker kognitiven Anteilen. Eine grofle
Rolle spielen die Erfahrungen der Lehrkréfte mit den Rahmenbedingungen, der
Zusammensetzung der Schiilerschaft, dem eigenen Unterricht und seinen For-
men, die wahrgenommenen Belastungen und die Einschitzung eigener Kompe-
tenzen.

Der Lehrkriftefragebogen I ist am Ende des zweiten Schuljahres und in einer
leicht verkiirzten Fassung am Ende des vierten Schuljahres zum Einsatz gekom-
men. An der Erhebung sollten sich Klassenleitungen, Sonderpddagoginnen und
-padagogen in der 2. bzw. 4. Klassenstufe, in der sie die grofite Anzahl von Stun-
den in dieser Klassenstufe verbringen und Erzieherinnen und Erzieher unter der-
selben Bedingung beteiligen. Durch diese, alle Professionen beriicksichtigende
Vorgabe sind deutlich mehr bearbeitete Fragebogen eingegangen als Klassen
vorhanden sind (146 in der 2. und 145 in der 4. Klassenstufe bei 105 Klassen).

Die Zusammenfassung der Fragebogenitems zu Skalen erfolgte faktorenanaly-
tisch und mit schrittweisen Reliabilititsschitzungen auf der Grundlage der Daten
aus den 2. und 4. Klassenstufen. Die inneren Konsistenzen der Skalen befinden
sich von drei Ausnahmen abgesehen in beiden Klassenstufen in einem zufrieden-
stellenden Bereich (.62 bis .89) (Tabelle A 4.2.2.01 im Anhang). Einige Items
konnten nicht sinnvoll zu Skalen zusammengefasst werden. Es handelt sich v.a.
um Aussagen zu den beiden Konstrukten ,, Einstellungen zur Hamburger Varian-
te der Inklusion* (11 bzw. 9 Items in der Wiederholung) und ,, Erfahrungen mit
der Hamburger Variante in der Schule* (16 bzw. 12 Items in der 4. Klassenstu-
fe) (Tabelle A 4.2.2.02 im Anhang).

Die eingesetzten Items zu den Rahmenbedingungen sind Eigenentwicklungen. Es
handelt sich bei den Antworten um bewertende Einstellungen. Der Teil, der sich
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auf die sonderpddagogischen Strukturen bezieht, wird durchgehend positiv (Mit-
telwerte deutlich hoher als der neutrale Mittelwert 2,5) bewertet (Beispielitem:
. Es ist gut und hilfreich, dass die Schulen auf den Sachverstand der Bildungs-
und Beratungszentren und auf die weiter bestehenden iiberregionalen speziellen
Sonderschulen zuriickgreifen konnen; M = 3,38 bzw. 3,30). Nicht so durchgin-
gig positiv fallen einzelne Bewertungen der Grundannahmen des Hamburger
Modells aus. Hier gibt es neben Skepsis in Bezug auf die Einfithrung der inklusi-
ven Schule (M = 2,04) auch Zustimmung (Beispielitem: ,, Es ist nicht gut, dass
mit dem Konzept der inklusiven Schule die Sorgeberechtigten behinderter Kinder
die Schulwahl bestimmen konnen ). Mittelwerte von 2,22 (2. Klassenstufe) bzw.
2,31 (4. Klassenstufe) entsprechen einer leichten Ablehnung dieser negativen
Aussage.

Die weiteren zwolf Items, die in beiden Schuljahren eingesetzt worden sind,
beziehen sich als Eigenentwicklungen auf die Erfahrungen der Lehrkrifte mit
den Rahmenbedingungen des Hamburger Modells. Beriicksichtigt wurden nur
solche Items, die von rund 80 Prozent der Lehrkrifte beantwortet worden sind.
Im Durchschnitt signalisieren die Lehrkrifte eine deutliche Uberforderung (Bei-
spielitem: ,, Das Modell der inklusiven Bildung erhoht die Komplexitit des pdda-
gogischen Alltags in den Schulen so erheblich, dass wir als Lehrkridfte iiberfor-
dert sind*; M = 3,30), beklagen im Mittel zu wenig Unterstiitzung von der Be-
horde und zu geringe Ressourcen. Die Forderkoordinationsstelle wird als eher
positiv eingeschitzt (M = 3,18 bzw. 3,30). Es gibt bei den nicht direkt vergleich-
baren Querschnitten (es wurden nicht notwendigerweise die gleichen Lehrkréfte
befragt) der 2. und 4. Klassenstufe keine erheblichen Unterschiede.

Die Tabelle A 4.2.2.03 im Anhang enthilt die Kennwerte der Masterfragebdgen
fiir die 2. und 4. Klassenstufe. Pro Klasse wurde ein Lehrkréiftefragebogen als
besonders reprisentativ fiir diese Klasse ausgewahlt (die Kriterien fiir die Aus-
wahl dieser ,, Masterfragebogen * finden sich im Anhang bei den Variablen). Die
Tabellen A 4.2.2.04 und A 4.2.2.05 im Anhang weisen fiir die 2. und 4. Klassen-
stufe aus, ob sich die Kennwerte der Skalen durch die Schulzugehoérigkeit, die
Integrationserfahrungen der Schulen oder die Sozialindizes der Schulen bedeut-
sam unterscheiden. Insbesondere die Schulzugehorigkeit erkldrt sehr hohe Vari-
anzanteile in allen Skalen, von denen aber nur vier signifikant sind.
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Tabelle 4.2.2.01: Verdinderung der Lehrkrdfteeinschétzungen (Klassenmaster des
Lehrkrdftefragebogens 1) von der 2. zur 4. Klassenstufe

| Varianzanalyse mit Messwiederholung

Anzah
Skalen der 2 Klassen- 4. Klassen- Faktor Klasse

Klassen stufe stufe P Eta?
,, Allgemeine Einstellung zur Inklusion * 82 2,91 2,81 160 .024
., Annahmen und Erwartungen beziiglich 7 266 264 782 001
der Inklusion * ’ ’ ’ )
,, Qualitdt der Diagnostik* 56 2,72 2,85 133 .041
,, Bezugsnormorientierung * 83 3,20 3,18 744 .001
., Zufriedenheit mit der Arbeit in der 35 3.02 318 022 061
Schule* ’ ’ ’ ’
,, Positive Erfahrungen mit der Team-
rbeit” 78 3,26 3,14 .085 .038
,, Positive Erfahrungen mit der personellen
Ressource in der Klasse * 81 1,69 L77 264016
., Erfahrungen und Handlungen in 5o 223 231 258 025
inklusiven Klassen * ’ ’ ’ )
., Belastungen durch SuS mit Férderungen
in den Bereichen ,Lernen ‘ und ,Sprache ‘" 82 2,65 244 015071
., Belastungen durch SuS mit Férderung im
Bereich ,Emotional-soziale Entwicklung ** 81 3,40 3,18 053 .046
., Positives Sozialklima in der Schule und
Klasse 87 3,35 3,34 670 .002
,, Kompetenzeinschdtzung zum Umgang mit
inklusiven Klassen 85 2,73 2,80 166 .023
,, Steigerung der Unterrichtskompetenz
durch Inklusion 54 2,80 2,82 742 .002
., Hiufigkeit differenzierender Mafsnahmen 90 2.99 3.05 337 010

im Unterricht*

p = Zufallswahrscheinlichkeit; Eta?=erklarte Varianz, zum Klassenmaster siche Kapitel 3.3.;
SuS = Schiilerinnen und Schiiler

Fiir Langsschnittauswertungen wurden nur jene Klassen betrachtet, fiir die aus
beiden Jahren Masterfragebogen vorliegen. Das ist fiir maximal 90 (85,7 %) und
mindestens 52 Klassen (49,5 %) der Fall (Tabelle 4.2.2.01). Da sich die Mittel-
werte nicht erheblich von jenen aus der Auswertung der Querschnitte unterschei-
den, werden diese Daten zur Beschreibung von Verdnderungen zwischen den
beiden Erhebungszeitpunkten genutzt. Es handelt sich auch hier nicht notwendi-
gerweise um Einstellungsianderungen einzelner Lehrkrifte, sondern um Ver-
gleichswerte auf der Ebene der einzelnen Klassen.

Die Skala ,, Allgemeine Einstellung zur Inklusion “ umfasst vier wertende Aussa-
gen (Beispielitem: ,, Es ist gut, dass Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen
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Forderbediirfnissen das Recht haben, zusammen mit normal entwickelten Schii-
lerinnen und Schiilern in einer Schule unterrichtet zu werden ). Die Mittelwerte
fiir die 2. und die 4. Klassenstufe liegen deutlich im positiven Bereich, es gibt
keine signifikante Verédnderung.

Die Skala ,, Annahmen und Erwartungen beziiglich der Inklusion*, die mit ihren
kognitiven Komponenten Uberzeugungen #hnelt, enthélt fiinf Items (Beispiel-
item: ,, Die Inklusion ist dazu geeignet, das Selbstvertrauen der Kinder mit be-
sonderen Forderbediirfnissen zu stirken ™). In beiden Klassenstufen liegt der
Mittelwert knapp iiber dem neutralen Wert und es ist zu keiner Verdnderung des
Mittelwertes gekommen.

Bei den Aussagen zum Stellenwert und zu Fragestellungen der Diagnostik im
schulischen Alltag unterscheiden die Lehrkrifte zwei voneinander relativ unab-
héngige Bereiche. Die fiinf Eigenkonstruktionen zur Qualitdt der Diagnostik in
der Schule bilden die Skala ,, Qualitiit der Diagnostik* (Beispielitem: ,, In unse-
rer Schule verwenden wir Methoden und Strategien der lernprozessbegleitenden
Diagnostik ), deren Mittelwerte mit 2,72 und 2,85 in den beiden Klassenstufen
deutlich im positiven Bereich liegen. Die Mittelwerte der Skala ,, Bezugsnorm-
orientierung “ von rund 3,2 bestitigen, dass die individuelle Bezugsnorm in bei-
den Klassenstufen im Mittel deutlich {iberwiegt (Beispielitem: ,, Wenn sich eine
schwdchere Schiilerin oder ein schwdcherer Schiiler im Miindlichen verbessert,
gebe ich ihr bzw. ihm eine gute Note bzw. Riickmeldung, auch wenn die Qualitit
ihrer bzw. seiner Beitrdge noch unter dem Durchschnitt liegt ).

Der Mittelwert der Skala ,, Zufriedenheit mit der Arbeit in der Schule* ist bereits
in der 2. Klassenstufe mit 3,02 deutlich im positiven Bereich, er steigt signifikant
auf 3,18. Die Zufriedenheit hat damit im Mittel noch zugenommen.

Die Skala ,, Positive Erfahrungen mit der Teamarbeit™ mit vier Items (Beispiel-
item: ,, Die Kompetenzen der Kolleginnen und Kollegen der verschiedenen Pro-
fessionen ergdnzen sich gut*) hat in der 2. Klassenstufe einen ausgesprochen
positiven Mittelwert (3,26). Er sinkt in der 4. Klassenstufe auf 3,14 ab. Ganz
anders sieht es bei der aus drei Items bestehenden Skala ,, Erfahrungen mit den
personellen Ressourcen in der Klasse* aus (Beispielitem: ,, Die fiir Zusammen-
arbeit der verschiedenen Professionen vorgesehene Arbeitszeit reicht in unserer
Klasse nicht aus ). Die Skala weist in beiden Klassenstufen ausgesprochen nega-
tive Mittelwerte auf (1,69 bzw. 1,77).
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Die Mittelwerte der Skala ,, Erfahrungen und Handlungen in inklusiven Klassen*
(Beispielitem: ,,Das gemeinsame Lernen nicht behinderter Kinder mit verhal-
tensauffdlligen Kindern gelingt gut ™) liegen an der unteren Grenze des neutralen
Bereiches (2,23 bzw. 2,31). Die leichte Verdnderung des Mittelwertes zur 4.
Klassenstufe ist nicht signifikant.

Zu den Umstidnden des inklusiven Unterrichts, die als Belastungen erfahren wor-
den sind, liegen zwei Skalen vor. Vier Items bilden die Skala ,, Subjektive Belas-
tungen durch Kinder mit Forderbedarfen Lernen und Sprache® (Beispielitem:
,,Der Unterricht wird beeintrdchtigt durch Schiilerinnen und Schiiler mit beson-
deren Forderbediirfnissen im Lernen®). In der 2. Klassenstufe liegt der Mittel-
wert am oberen Rand des neutralen Mittelwertes (2,65), in der 4. Klassenstufe
betréigt er 2,44 und hat sich signifikant verbessert. Der Mittelwert der Skala ,, Be-
lastung durch Schiilerinnen und Schiiler mit Férderung im Bereich ,emotional-
soziale Entwicklung** ist in der 2. Klassenstufe mit 3,40 wesentlich hoher als in
der 4. Klassenstufe (3,18). Es scheint, dass die subjektiven Belastungen insge-
samt in der 4. Klassenstufe im Mittel als geringer eingeschitzt werden als in der
zweiten.

Die Mittelwerte der Skala ,, Positives Sozialklima in der Schule und Klasse“
(Beispielitem: ,, Die Schiilerinnen und Schiiler dieser Schule gehen fair und res-
pektvoll miteinander um*) sind in beiden Klassenstufen iiberragend positiv
(3,35). Offensichtlich ist die Zusammensetzung der inklusiven Grundschule dem
Sozialklima in der gesamten Grundschulzeit nicht abtraglich.

Ein wesentliches, die Unterrichtsgestaltung beeinflussendes Merkmal der Lehr-
krifte ist ihre ,, Kompetenzeinschdtzung zum Umgang mit inklusiven Klassen .
Die Skala umfasst neun Items (Beispielitem: ,, Es ist schwierig fiir mich, in einer
Klasse zu unterrichten, wenn dort Kinder mit und ohne besonderen Férderbedarf
zusammen lernen sollen®). Die Mittelwerte liegen moderat tiber der neutralen
Mitte (2,73 bzw. 2,80), d.h. die Lehrkrifte schitzen ihre Kompetenzen in beiden
Klassenstufen im Mittel leicht positiv fiir die Unterrichtung in inklusiven Klassen
ein.

Unabhéngig von dieser Einschitzung geben jeweils 54 Lehrkrifte an, dass sie
ihre Unterrichtskompetenz durch die Einfiihrung der inklusiven Grundschule
eher gesteigert haben. Die Mittelwerte liegen in beiden Klassenstufen mit rund
2,80 im positiven Bereich der entsprechenden und aus nur zwei Items bestehen-
den Skala.
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Die Skala , Hdufigkeit differenzierender Mafinahmen im Unterricht umfasst
finf Items (Beispielitem: ,,Ich gebe Schiilerinnen und Schiilern je nach Leistung
unterschiedlich schwere Aufgaben ). Die Mittelwerte der vierstufigen Antwort-
moglichkeiten (,, selten oder nie”, ,,manchmal”, , hdufiger und ,,sehr hdufig*)
liegen mit 2,99 und 3,05 auf dem Niveau ,, hdufiger . Das ist ein fiir die Gestal-
tung der Unterrichtsprozesse in der inklusiven Grundschule giinstiger Wert.

Mittels einer Regressionsrechnung sind die Klassenwerte aller Skalen mit Hilfe
der Ausgangswerte in der 2. Klassenstufe geschitzt worden. Die Differenzen
dieser Werte zu den tatsdchlichen Werten ergeben die Residuen (Regressionsab-
weichungswerte). Sie erlauben Aussagen dariiber, ob sich die Entwicklungen
einer Klasse von der durchschnittlichen Entwicklung positiv oder negativ unter-
scheiden. Es zeigen sich mit Bezug auf die Schulzugehdrigkeit keine signifikan-
ten Unterschiede, jedoch sind die Werte von Eta? sehr hoch. Offensichtlich unter-
scheiden sich die vom Durchschnitt abweichenden Einschédtzungen der Lehrkraf-
te zwischen den Schulen erheblich (Tabelle A 4.2.2.06 im Anhang).

4.2.3 Einstellungen und Erfahrungen der Eltern

Die Einstellungen und Erfahrungen der Eltern als weitere zentrale Gruppe von
Akteurinnen und Akteuren in der inklusiven Schule sind von groBer Bedeutung
fiir die Bewertung der Umsetzung der inklusiven Bildung unter den Hamburger
Bedingungen. Ihre Wahrnehmungen und Einschétzungen der schulischen Prozes-
se und der Entwicklung ihrer Kinder beeinflussen die Akzeptanz der Schulreform
entscheidend. Gleichzeitig spielen ihre Einstellungen bei der Zusammenarbeit
mit den Lehrkréften der Schule und bei ihren Erwartungen beziiglich der schuli-
schen Entwicklungen ihrer Kinder eine Rolle. Die Eltern von sonderpddagogisch
geforderten Kindern sind dabei von besonderer Bedeutung, da sie dariiber ent-
scheiden, ob ihr Kind die allgemeine Schule oder eine sonderpadagogische Ein-
richtung (ReBBZ oder spezielle Sonderschule) besucht.

Die Eltern sind mit einem Fragebogen am Ende der 2. Klassenstufe und erneut
mit einem deutlich reduzierten Fragebogen am Ende der 4. Klassenstufe befragt
worden. Die Reduzierung hat vermutlich mit dazu beigetragen, dass die Riick-
laufquote von 41,8 Prozent auf 54,0 Prozent gestiegen ist.

Angesichts des grolen Anteils von Eltern, die sich nicht an der Befragung betei-
ligt haben, ist es besonders wichtig zu priifen, ob die Représentativitit der Aus-
sagen eingeschrénkt ist. Da die Elternfragebdgen nur dann mit schulstatistischen
Individualdaten verkniipft werden diirfen, wenn die Eltern fiir ihre Kinder einer
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Datenverkniipfung schriftlich zugestimmt haben, kann bei der Priifung der Re-
prasentativitit nur auf Variablen zuriickgegriffen werden, die auf der Schulebene
vorliegen. Damit ist es moglich, dass auch die Eltern mit einem Kind, das son-
derpiadagogisch gefordert wird, in der Elternkohorte enthalten sind, die ihr Ein-
verstdndnis zur Verkniipfung mit schulstatistischen Individualdaten nicht gege-
ben haben. Es zeigt sich, dass sowohl in der 2. als auch in der 4. Klassenstufe die
Schulen mit einem Sozialindex 5 iiber- und die mit einem Sozialindex 1 leicht
unterreprisentiert sind. Die Chi>-Werte sind mindestens signifikant, allerdings
betragen die Kontingenzkoeffizienten maximal .08. Da auch fiir die Faktoren
»Integrationserfahrung* und ,,Region der Schulen“ keine héheren Kontingenz-
koeffizienten vorhanden sind, sind die Teilkohorten bei leichter positiver Selek-
tion noch als hinreichend repriasentativ anzusehen (Tabellen A 4.2.3.01 und
A 4.2.3.02 im Anhang).

Aus den Items wurden Skalen faktorenanalytisch und mit schrittweisen Reliabili-
tatsberechnungen aus den Daten der 2. und der 4. Klassenstufe gebildet. Durch
zahlreiche von einzelnen Eltern nicht beantwortbare Fragen sind statistische
Analysemdglichkeiten jedoch nur eingeschrankt moglich. Tabelle 4.2.3.01 ent-
hilt die Konstrukte und Kennwerte aller Skalen, die in der 2. und 4. Klassenstufe
bearbeitet wurden. Die inneren Konsistenzen der sieben Skalen betragen in der 2.
Klassenstufe minimal .63 und reichen bis .90 und sind damit wie in der 4. Klas-
senstufe (.59 bis .92) liberwiegend mindestens zufriedenstellend. Die Kennwerte
der Items, die nicht sinnvoll zu Skalen zusammengefasst werden konnten, wer-
den in erster Linie fiir die 4. Klassenstufe berichtet, weil die Anzahl der Eltern
grofer ist und auf deren Erfahrungen aus der gesamten Grundschulzeit beruhen
(Tabelle A 4.2.3.03 im Anhang). Es handelt sich v.a. um Aussagen zu Erfahrun-
gen mit der inklusiven Schule und mit der Klasse des eigenen Kindes. Die drei
schulbezogenen Items sind Eigenkonstruktionen (Beispielitem: ,, Meine Schule
ist ausreichend mit Lehrkrdften versorgt; M = 2.68). Der Mittelwert liegt knapp
iiber der neutralen Mitte im positiven Bereich. Bei den beiden anderen Aussagen
liegen die Mittelwerte leicht im negativen Bereich.

Die vier Items zu den Erfahrungen mit der Klasse des eigenen Kindes wurden
offensichtlich nur von Eltern beantwortet, die iiber diesbeziigliche Erfahrungen
verfiigten (Beispielitem: ,, Das gemeinsame Lernen nicht behinderter Kinder mit
Kindern mit Lernschwierigkeiten gelingt gut; M = 2,83). Der Mittelwert liegt
im positiven Bereich. Die entsprechende Aussage fiir Kinder mit einer sonderpé-
dagogischen Forderung im Bereich ,, Emotional-soziale Entwicklung® erreicht
nur den neutralen Wert von 2,54. Beziiglich der Auskoémmlichkeit der sonderpéa-
dagogischen Ressourcen ist der Mittelwert leicht im negativen Bereich (2,37).
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Die Eltern haben zusitzlich fiir je ein Ankeritem der sieben Skalen des FEESS
ein Urteil iiber ihr Kind abgegeben. In beiden Klassenstufen liegen die Mittel-
werte sdmtlicher Items zwischen 3,18 und 3,51, also alle weit im positiven Be-
reich. Die Eltern schitzen die ,, emotional-sozialen Erfahrungen* ihrer Kinder
offensichtlich in der gesamten Grundschulzeit iiberaus positiv ein. Dabei sind die
Mittelwerte in der 4. geringfiigig niedriger als in der 2. Klassenstufe, es handelt
sich aber nicht um vollstidndig identische Elterngruppen.

Tabelle 4.2.3.01: Kennwerte der Skalen des Elternfragebogens 1 fiir die 2. und 4.

Klassenstufe
Instrumentelle Qualitét des Item- 2. Klassenstufe 4. Klassenstufe
Elternfragebogens I und seiner — num-
Skalen mern Tyt n M S Ty n M S
» Aligemeine Einstellung zur 12 71 716 3,05 0,78 .76 917 3,09 0,80

Inklusion*

., Annahmen und Erwartungen
beziiglich der Inklusion *

,, Zufriedenheit mit der Schule 156 90 779 3,24 0,78 92 1.042 3,12 0,87

., Positives Sozialklima in der
Schule und Klasse *

,, Zufriedenheit mit der Klas-
sensituation des Kindes

,, Zufriedenheit mit der Situati-
on des eigenen Kindes *

12(4) .68 472 245 0,75 59 653 241 0,79

124-6 .85 569 3,18 0,56 .85 843 3,11 0,57
34 .63 571 295 0,74 .66 796 2,87 0,77

35 71 716 3,32 0,61 .72 944 3,17 0,66

,, Integration des Kindes in die

. 27 .83 825 348 0,6 .80 1.051 3,39 0,66
Schule

e = Reliabilitét (innere Konsistenz); n = Anzahl der Fragebogen; M = Mittelwert; s = Standardabweichung

Die Skala ,, Allgemeine Einstellung zur Inklusion* umfasst zwei wertende Items
aus dem Lehrkréftefragebogen. Der Mittelwert fiir die 4. Klassenstufe (3,09)
liegt klar im positiven Bereich der Skala und iibertrifft den Mittelwert der Lehr-
kréfte deutlich (2,89). Auch am Ende der Grundschulzeit befiirworten die Eltern
im Mittel die Inklusion grundsitzlich.

Die Skala ,, Annahmen und Erwartungen beziiglich der Inklusion*, die mit ihren
kognitiven Komponenten Uberzeugungen ihnelt, enthlt vier der fiinf Items der
entsprechenden Lehrerskala. Von diesen ergeben aber nur zwei (1 und 4) bei den
Eltern eine Skala (Beispielitem: ,, Durch gemeinsames Lernen von Kindern mit
und ohne Behinderung werden die nicht behinderten Kinder in ihrem fachlichen
Lernen gebremst ). Die Mittelwerte liegen bei einer niedrigen Anzahl beantwor-
teter Items knapp unter der neutralen Mitte der Skala. Die positiven Erwartungen
sind im Mittel etwas geringer ausgeprégt als bei den Lehrkriften.

© Waxmann Verlag GmbH
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Die Skala ,, Zufriedenheit mit der Schule* enthilt drei Items (Beispielitem: ,, Ich
bin insgesamt mit der Schule meines Kindes zufrieden®). Die Mittelwerte fiir
beide Klassenstufen belegen, dass die Eltern die inklusive Schule ihres Kindes
im Mittel recht positiv beurteilen.

Die Skala ,, Positives Sozialklima in der Schule und der Klasse* enthélt fiinf der
Items, die auch im Lehrkriftefragebogen enthalten sind (Beispielitem: ,, Die
meisten Schiilerinnen und Schiiler verstehen sich sehr gut miteinander*). Die
Mittelwerte liegen klar im positiven Bereich, sie erreichen allerdings nicht die
entsprechenden Mittelwerte der Lehrkréfte (3,37).

Die Mittelwerte der zwei Items umfassenden Skala ,, Zufiiedenheit mit der Klas-
sensituation des Kindes* (Beispielitem: ,, Die Lehrkrifte unserer Klasse stehen
in einem guten Austausch mit uns Eltern®) liegen iiber dem neutralen Wert der
Skala, bleiben aber unter dem Wert von 3,0.

Von besonderer Bedeutung ist die Zufriedenheit der Eltern mit der schulischen
Situation des eigenen Kindes: Die Skala ,, Zufiiedenheit mit der Situation des
eigenen Kindes* bezieht sich auf die Kompetenzentwicklung des Kindes (Bei-
spielitem: ,, Mein Kind macht in der Schule gute Fortschritte beim Lernen ‘). Die
Mittelwerte (3,32 und 3,17) zeigen, dass die Eltern im Mittel deutlich zufrieden
mit den Entwicklungen ihres Kindes sind.

Die Mittelwerte der Skala ,, Integration des Kindes in die Schule sind die hochs-
ten aller Elternskalen. Die Eltern beurteilen die soziale Integration ihres Kindes
im Mittel als iiberragend giinstig (3,48 und 3,39).

Insgesamt gilt fiir alle sieben Skalen, dass die Mittelwerte in der 4. Klassenstufe
auf hohem Niveau sind, aber gegeniiber der 2. Klassenstufe durchgéngig etwas
niedriger ausfallen. Es handelt sich allerdings nicht notwendigerweise um identi-
sche Elterngruppen.

Die durch Schul- bzw. Klassenzugehorigkeit determinierten Varianzanteile aller
sieben Skalen sind in den 2. und 4. Klassenstufen sehr hoch. Die Einstellungen
und Erfahrungen der Eltern variieren sehr stark, v.a. zwischen den Klassen (Ta-
belle A 4.2.3.04 im Anhang).

Von besonderem Interesse ist die Frage, welche Einstellungen Eltern von son-
derpiddagogisch geforderten Kindern haben und welche Erfahrungen sie angeben.
Berichtet werden Angaben der Eltern, die einer Datenverkniipfung auf individu-
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eller Ebene zugestimmt hatten. Diese Kohorte entspricht damit nur einem Teil
der Elternkohorte, die einen Fragebogen bearbeitet hat. Es sind Daten fiir sieben
sonderpiadagogische Forderbereiche vorhanden. Es gibt fiir die drei Skalen ,, Zu-
friedenheit mit der Schule*, , Positives Sozialklima in der Schule und Klasse*
und ,, Integration des Kindes in die Schule* signifikante Unterschiede, wobei
mindestens 26 Prozent der Varianzen durch die Gruppenzugehorigkeit erklart
werden.

Die Zufriedenheit mit der Schule ist am geringsten bei den Eltern, deren Kinder
im Bereich ,, Sprache” (Mittelwert =1,6) und im Bereich ,, Emotional-soziale
Entwicklung* (Mittelwert = 2,1) sonderpiddagogisch gefordert werden. Fiir die
letztgenannte Gruppe ist der Mittelwert der Skala ,, Positives Sozialklima in der
Schule und Klasse* mit 2,3 deutlich am schlechtesten. Dies gilt auch bei der
Skala ,, Integration des Kindes in die Schule “ mit einem Mittelwert von 2,3. Alle
Erfahrungsskalen der Eltern von Kindern mit einer sonderpddagogischen Forde-
rung im Bereich ,, Emotional-soziale Entwicklung‘ sind durchgéngig im Mittel
im negativen Bereich (2,1 bis 2,3). Die Einstellung zur Inklusion ist in dieser
Gruppe dagegen deutlich positiv (3,3). Alle Mittelwerte der Gruppe von Eltern
mit sonderpddagogisch im Bereich ,, Lernen* geforderten Kindern liegen im
positiven Bereich, dabei sticht die Einstellung zur Inklusion mit einem Mittel-
wert von 3,5 hervor. Besonders giinstige Mittelwerte weist die Elterngruppe aus,
deren Kinder im Bereich ,, Korperlich-motorische Entwicklung“ sonderpadago-
gisch gefordert werden (Tabelle A 4.2.3.05 im Anhang).

Weitere Auswertungen beziehen sich

e auf Mittelwertvergleiche der Elterneinschitzungen in der 4. Klassenstufe bei
den eingesetzten Ankeritems des FEESS (Tabelle A 4.2.3.06 im Anhang),

e auf Vergleiche von Eltern deren Kinder in der 4. Klassenstufe entweder in
einer Grundschule oder einem ReBBZ sonderpadagogisch im Bereich ,, Ler-
nen * gefordert worden sind oder werden (Tabelle A 4.2.3.07 im Anhang),

e auf Vergleiche von Eltern deren Kinder in der 4. Klassenstufe entweder in
einer Grundschule oder einem ReBBZ sonderpddagogisch im Bereich
,Sprache gefordert worden sind oder werden (Tabelle A 4.2.3.08 im An-
hang).

Nur die Daten der Léngsschnittkohorte der Eltern kdnnen Aufschluss dariiber
geben, ob sich die Einschitzungen der Eltern in Bezug auf die sieben Konstrukte
von der 2. zur 4. Klassenstufe verdndert haben. Da die Langsschnittkohorte nur
25,8 Prozent der Eltern umfasst, die in beiden Klassenstufen Kinder in den Ei-



Ergebnisse der Grundschulkohorte 65

BiSch-Schulen hatten, ist die Représentativitidt dieser Kohorte erneut zu priifen:
Teilnehmer und Nicht-Teilnehmer an der Elternbefragung unterscheiden sich nur
in der Besetzung hinsichtlich des Sozialindex der Schule, die ihr Kind besucht,
signifikant voneinander. Gegeniiber der gesamten Langsschnittkohorte ist die
Gruppe mit rund acht Prozent weniger Eltern aus Schulen mit dem Sozialindex 1
und gut fiinf Prozent mehr Eltern aus dem Sozialindex 5 deutlich positiv selek-
tiert. Dennoch betragt der Kontingenzkoeffizient nur .114 (Tabelle A 4.2.3.09 im
Anhang).

Die relativ geringe Elternanzahl fiir Langsschnittauswertungen der Skalen (184
bis 456) spricht dafiir, die deutlich groBere Elterngruppe der 4. Klassenstufe fiir
Auswertungen heranzuziehen:

e Der Mittelwert der Skala zur ,, Zufriedenheit mit der Schule* sinkt von 3,22
auf 3,13, bei allerdings nur 1,4 Prozent gebundener Varianz.

e Der Mittelwert der Skala ,, Zufriedenheit mit der Klassensituation des Kin-
des* fillt hoch signifikant von 2,95 auf 2,79 bei 4,8 Prozent erklérter Vari-
anz.

e Das gilt auch fiir die Mittelwerte der Skala ,, Zufiriedenheit mit der Situation
des eigenen Kindes“. Sie fallen von 3,31 auf 3,16 bei 5,4 Prozent gebunde-
ner Varianz.

e Tendenziell verringert sich der Mittelwert fiir die Skala ,, Integration des
Kindes in die Schule von 3,49 auf 3,43 bei nur 0,8 Prozent erklérter Vari-
anz.

Alle in der 4. Klassenstufe reduzierten Mittelwerte bleiben aber deutlich im posi-
tiven Bereich der Skalen (iiber 2,5) (Tabelle A 4.2.3.10 im Anhang).

4.2.4 Sichtweisen der Kinder

Die Kinder der Grundschule sind die Hauptadressaten der inklusiven Schule. Ihre
Verdanderungen und Entwicklungen sind die Kriterien fiir die Beurteilung der
Wirkungen inklusiver Bildung. Sie sind wie die Lehrkrifte zudem Akteurinnen
und Akteure der Unterrichtsprozesse und gestalten und erleben den Unterricht
aus ihrer Sicht. Sie sind somit neben den Lehrkriften geeignete Personen fiir die
Einschitzung der Gestaltung des Unterrichts und ihrer Lehrkrifte. Da es im
Rahmen von EiBiSch nicht vorgesehen war, Unterricht direkt zu beobachten,
konnen die Schiillerwahrnehmungen als ein in der Unterrichtsforschung akzep-
tierter Ersatz herangezogen werden.
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Die in den Schiilerfragebdgen eingesetzten Konstrukte und ihre Operationalisie-
rungen wurden in erster Linie fiir die Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstu-
fe ausgewihlt. In der Grundschule sind davon zur Vermeidung einer Uberforde-
rung der Kinder nur in der 4. Klassenstufe sechs zum Teil gekiirzte Skalen zum
Einsatz gekommen. In den unteren Klassenstufen ist wegen des Alters der Kinder
auf diese Instrumentarien ganz verzichtet worden. Die Erhebung erfolgte ge-
meinsam mit den beiden Teilfragebdgen des FEESS und der Erfassung der iiber-
fachlichen Kompetenzen. Um den Kindern die Arbeit zu erleichtern, wurde das
vierstufige Antwortformat an das des FEESS angepasst. Insgesamt liegt eine
geringfiigig positive Selektion gegeniiber der gesamten Grundschulkohorte der
4. Klassenstufe vor.

Mit Hilfe von Faktorenanalysen und Reliabilitdtsschdtzungen sind auch die Ska-
len fiir diese Altersstufe optimiert worden. Tabelle 4.2.4.01 beinhaltet die sechs
Skalen des Schiilerfragebogens mit ihren Kennwerten und den Reliabilitdtsanga-
ben fiir alle Kinder in den Grundschulen. Von einer Ausnahme abgesehen (.52)
liegt die innere Konsistenz der Skalen zwischen .73 und .79 und damit im zufrie-
denstellenden Bereich.

Tabelle 4.2.4.01: Kennwerte der Schiilerskalen zu Unterricht und Lehrkriften in
der 4. Klassenstufe

Schiilerskalen Items n M S Ty
,,Schiilerorientierung 5 1.114 3,46 0,47 .62
., Diagnostik, allgemein * 8 1.080 3,14 0,51 .79
,, Bezugsnormorientierung “ 4 1.110 3,42 0,57 74
,, Unterstiitzung 5 1.112 3,21 0,57 73
,, Unterrichtsstorungen 7 1.105 2,24 0,55 .73
,, Einstellung zur Heterogenitit 7 858 3,42 0,43 75

n = Anzahl der Fragebogen; M = Mittelwert; s = Standardabweichung; r, = Reliabilitét (innere Konsistenz)

Die Skala ,, Schiilerorientierung“ enthilt sechs Items, von denen sich fiinf als
geeignet erwiesen haben (Beispielitem: ,, Die Lehrkrdfte strengen sich an, damit
alle im Unterricht mitkommen ). Die Kinder sind sehr iiberzeugt vom Ausmal3
der Bemiihungen der Lehrkrifte um jedes einzelne Kind. Der Mittelwert liegt an
der Grenze zwischen ,, stimmt ziemlich “ und ,, stimmt genau .

Die Skala ,, Diagnostik, allgemein“ umfasst acht Items (Beispielitem: ,, Unsere
Lehrkrifte sehen schnell, wenn es zwischen Schiilerinnen und Schiilern Streit
gegeben hat*). Es handelt sich um eine Mischung von Aussagen zu leistungsdi-
agnostischen und sozialdiagnostischen Fragestellungen, die fiir die Gestaltung
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des Unterrichts bedeutsam sind. Auch dieser Mittelwert befindet sich deutlich im
positiven Bereich.

Eine oft untersuchte Grof3e ist die subjektbezogene Bezugsnormorientierung, die
insbesondere in heterogenen Klassen eine groe Rolle spielen muss. Der Mittel-
wert der vier Items umfassenden Skala ,, Bezugsnormorientierung“ (Beispiel-
item: ,, Unsere Lehrkraft lobt auch die schlechten Schiilerinnen und Schiiler,
wenn sie merkt, dass sie sich verbessern‘) von 3,42 belegt, dass diese Normori-
entierung in der Grundschule aus Sicht der Kinder voll gegeben ist. Die Lehr-
krifte selbst schitzen ihre Bezugsnormorientierung mit rund 3,2 im Mittel etwas
weniger positiv ein.

Die Skala ,, Unterstiitzung* erfasst mit finf Items die Haufigkeit, mit der die
Lehrkraft besondere Mafinahmen zur Forderung einzelner oder aller Kinder er-
greift (Beispielitem: ,, Die Lehrkraft unterstiitzt uns zusdtzlich, wenn wir Hilfe
brauchen*™). Die Antwortvorgaben lauteten , nie oder fast nie”, , in einigen
Stunden”, ,,in den meisten Stunden " und ,,in jeder Stunde . Die Viertkldsslerin-
nen und -kldssler geben an, dass die Lehrkréfte sie mindestens in den meisten
Stunden zusitzlich unterstiitzen.

Auch fiir die sieben Items umfassende Skala ,, Unterrichtsstorungen’ wurden
Items mit Haufigkeitsangaben eingesetzt (Beispielitem: ,, Die Lehrkrdfte miissen
lange warten bis alle ruhig sind ‘). Derartige Storungen des Unterrichts tauchen
nach Auffassung der befragten Schiilerinnen und Schiiler im Mittel etwas mehr
als ,,in einigen Stunden * auf.

Fir die Skala ,, Einstellung zur Heterogenitdit konnten sieben wertende Items
verwendet werden, bei drei weiteren war die Beteiligungsquote zu gering (Bei-
spielitem: ,, Ich finde es gut, dass in unserer Schule Schiilerinnen und Schiiler mit
und ohne Behinderung lernen ‘). Der Mittelwert von 3,42 zeigt eine sehr positive
Wertschitzung von Heterogenitit.

Trotz der im Mittel sehr positiven Einschidtzungen des Unterrichts und der Lehr-
krifte zeigen sich hoch signifikante Unterschiede zwischen den Schulen und den
Klassen. Durch die Schulzugehorigkeit werden zwischen 6,7 und 15,6 Prozent
der Varianzen erklart. Auf die Klassenzugehorigkeit entfallen zwischen 15,7 und
35,0 Prozent der Skalenvarianzen (Tabelle A 4.2.4.01 im Anhang).

Von Interesse ist zusétzlich, ob sich die Schiilereinschdtzungen zwischen den
beiden Beschulungsorten Grundschule und ReBBZ unterscheiden. Weil die Le-
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semenge in den Fragebdgen sehr hoch war, sind in den ReBBZ allerdings nur
drei Skalen zum Einsatz gekommen.

Die Gruppen mit einer sonderpddagogischen Forderung im Bereich ,, Lernen
unterscheiden sich in den drei Skalen ,, Diagnostik, allgemein*“, ,, Unterstiitzung *
und ,, Unterrichtsstorungen “ nicht signifikant und auch die Eta?>-Werte sind nicht
relevant. Die Mittelwerte weichen von denen aller Grundschulkinder nur bei der
Skala ,, Unterrichtsstorungen * leicht negativ ab (Tabelle A 4.2.4.02 im Anhang).

Die Gruppen mit einer sonderpiddagogischen Forderung im Bereich ,, Sprache
unterscheiden sich im Mittel bei der Skala ,, Unterrichtsstorungen . Diese wer-
den von den Kindern im ReBBZ tendenziell hdufiger angegeben bei 5,2 Prozent
gebundener Varianz. Bei den beiden anderen Skalen liegen keine signifikanten
Mittelwertunterschiede vor (Tabelle A 4.2.4.03 im Anhang).

Fiir den Fall, dass mehr als ein Kind sonderpadagogisch gefordert wird (je eins
im Bereich ,, Horen “ bzw. ,,Sehen* wurde nicht beriicksichtigt) zeigen sich sig-
nifikante Mittelwertunterschiede nur bei der Skala ,, Schiilerorientierung . Die
drei Gruppen von Klassen mit sonderpadagogisch in den Bereichen ,, Lernen ",
. Sprache und ,, Emotional-soziale Entwicklung“ geforderten Kindern erreichen
dhnlich gilinstige Skalenmittelwerte wie die gesamte Grundschulkohorte. Das gilt
auch fiir die sechs bis sieben Kinder, die im Bereich ,, Kérperlich-motorische
Entwicklung *“ sonderpadagogisch gefordert werden. Aber auch die kleine Gruppe
der Kinder mit einer sonderpddagogischen Forderung im Bereich ,, Autismus “ (je
nach Skala zwei bis vier Kinder) beurteilt den Unterricht und die Lehrkrifte
deutlich positiv. (Tabelle A 4.2.4.04 im Anhang).

Kapitel 4.2 auf einen Blick
Einstellungen und Erfahrungen der Schulleitungen

® Die inklusive Bildung und die sonderpddagogischen Strukturen des Hamburger Modells
werden grundsitzlich begriifit, aber einzelne Elemente der Umsetzung kritisch bis ableh-
nend beurteilt. Besonders beméngelt wird die unzureichende Ressourcenausstattung. Die
kollegiale Zusammenarbeit wird positiv eingeschétzt.

Einstellungen und Erfahrungen der Lehrkrdfte

® Die Lehrkréfte zeigen eine ausgeprigte Zufriedenheit mit der Schule und ihre Einstellung
zur Inklusion ist tiberwiegend positiv. Die Ressourcenausstattung wird als deutlich unzu-
reichend eingeschétzt.

® Die Belastungen durch sonderpddagogische Forderungen insbesondere im Bereich
., Emotional-soziale Entwicklung “ werden deutlich hervorgehoben. Die Einschitzung der
Belastungen verringert sich allerdings von der 2. zur 4. Klassenstufe.
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Einstellungen und Erfahrungen der Eltern

Sichtweisen der Schiilerinnen und Schiiler

Die Eltern tibertreffen die positiven Einstellungen der Lehrkrifte zur Inklusion. Thre
Erwartungen und Annahmen sind aber geringer ausgeprégt als bei den Lehrkréften. Sie
schlielen sich teilweise der Klage tiber mangelnde Ressourcen an. Viele Einschitzungen
der Eltern werden im Langsschnitt kritischer, sie bleiben aber im positiven Bereich.

Eltern mit sonderpddagogisch im Bereich ,, Emotional-soziale Entwicklung* geférderten
Kindern &ufern sich in allen abgefragten Bereichen deutlich unzufriedener mit der Situa-
tion ihres Kindes und mit dem Schulleben insgesamt. Grundschuleltern von im Bereich
,,Lernen* sonderpidagogisch geforderten Kindern duflern sich im Mittel positiver als
ReBBZ-Eltern.

Die Schiilerinnen und Schiiler beurteilen nahezu alle Aspekte des Unterrichts und der
Lehrkréfteaktivititen positiv. Das gilt fiir alle Kinder ohne und mit sonderpddagogischer
Forderung.

Die Schiilerinnen und Schiiler geben Unterrichtsstdrungen in vielen Stunden an.

4.3 Die Entwicklung der fachlichen Kompetenzen

Untersuchungsgegenstand dieses Kapitels sind die individuellen Entwicklungen
der fachlichen Kompetenzen und ihre Bedingungen. Es handelt sich um einen
mehrfach geschachtelten Auswertungsplan mit unterschiedlichen System- und
Individualebenen. Als Systemebenen werden die Zugehdrigkeit zu Schulen,
Klassen und Klassentypen unterschieden. Auf der Individualebene erfolgte die
Gruppierung der Schiilerinnen und Schiiler nach ihren individuellen Merkmalen
und ihrer Zugehorigkeit zu ,,Fallgruppen®.

Die Individualebene: Die Schiilerinnen und Schiiler als Merkmalstrdger

Verfiigbar sind schulstatistische Angaben zum Alter, Geschlecht, Migrati-
onshintergrund und zur Familiensprache sowie zur sonderpiddagogischen
Forderung und zur Teilnahme an einer additiven Sprachforderung. EiBiSch
hat ergdnzend dazu iiber den Schiiler- und Elternfragebogen weitere Daten
zum kulturellen und sozialen Kapital der Familien erhoben.

Im Auswertungskonzept von EiBiSch wurden Schiilerinnen und Schiiler fiir
unterschiedliche Auswertungsfragen unterschiedlich gruppiert. Sie werden
gruppiert

o nach ihrer ,,sonderpddagogischen Forderung" in neun Forderbereichen,

o nach Forderkategorien. Unterschieden werden dabei Schiilerinnen und
Schiiler, die
(0) niemals eine zusitzliche Forderung erhielten (n=1.117),
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(1) in wenigstens einer Klassenstufe an einer additiven Sprachforderung
teilnahmen (n = 552),

(2) wihrend der Grundschulzeit als sonderpddagogisch forderbediirftig
bei zielgleicher Unterrichtung klassifiziert wurden (n = 142),

(3) wihrend der Grundschulzeit als sonderpddagogisch forderbediirftig
bei zieldifferenter Unterrichtung klassifiziert wurden (n = 131),

(4) durchgéngig in ReBBZ in den Bereichen ,, Emotional-soziale Ent-
wicklung* (n = 2) und ,, Sprache (n =25) und

(5) durchgéngig in ReBBZ in dem Bereich ,, Lernen‘ (n = 35) sonder-
padagogisch gefordert wurden,

nach dem Erhalt einer zusdtzlichen Forderung: Dabei werden Kinder
danach unterschieden, ob sie im Verlauf ihrer Grundschulzeit in irgend-
einer Klassenstufe eine zusitzliche Forderung erhalten haben, d.h. ent-
weder sonderpiddagogisch gefordert wurden und/oder an einer additive
SprachfordermaB3nahme teilnahmen (n = 825).

Eine Auswertung erfolgt aus Griinden der Ubersichtlichkeit nur fiir die Kinder
der Langsschnittkohorte (n=1.942 in den allgemeinen Schulen und n=64 in
den ReBBZ). Da diese Schiilerinnen und Schiiler nicht an allen Erhebungen
gleichermaflen teilgenommen haben, unterscheiden sich die Fallzahlen bei den
Auswertungen der unterschiedlichen Datenquellen.

Die Fallgruppen

Zusétzlich erfolgte eine Gruppierung der Schiilerinnen und Schiiler danach, an
welchen Tests sie gemdf3 den jeweiligen Fragestellungen teilgenommen haben:

In der Fallgruppe ,,KERMIT A“ (maximales n=1.684) sind die Kinder
zusammengefasst, die an den reguldren, klassenstufenbezogenen KERMIT-
Erhebungen des [fBQ (KERMIT 2, 3 und 5/5E) teilgenommen haben (Tabel-
le A 4.3.01 im Anhang). Ausgewertet wurden die zentralen Doménen ,, Lese-
verstehen ' und ,, Mathematik “.

Die Fallgruppe ,, KERMIT B* (maximales n =33 in allgemeinen Schulen,
n =14 in ReBBZ) umfasst die Kinder mit Prozentringen von mehr als fiinf
in einer Fachdoméine und einer sonderpddagogischen Forderung in den Be-
reichen ,,Lernen’ oder ,,Sprache”. Diese Kinder wiederholten in der 3.
Klassenstufe KERMIT 2, fuhren in der 4. Klassenstufe mit KERMIT 3 fort
und absolvierten gegebenenfalls in der 5. Klassenstufe KERMIT 5 oder SE.
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Die Fallgruppe ,, Kompetenzerfassung in Kindergarten und Schule (KEKS) *
in den allgemeinen Schulen (n = 100), eine weitere ,,Risikogruppe® am unte-
ren Leistungsende, umfasst (a) sonderpiadagogisch geforderte Schiilerinnen
und Schiiler, die nicht an KERMIT 2 teilnahmen und (b) solche, die bei
KERMIT 2 nur Prozentringe von fiinf und weniger in beiden Doménen er-
reichten. Diese Kinder bearbeiteten in der 3. Klassenstufe KEKS 1A und
KEKS 2 und in der 4. Klassenstufe KEKS 3. Mit diesem Umstieg auf ein
anderes Testverfahren fiir eine vorgéngige Jahrgangsstufe sollte ihnen die
Moglichkeit gegeben werden, ihre Leistungsmdoglichkeiten auf ihrem Niveau
zu zeigen. In den ReBBZ (n =24) begannen die Kinder im Férderschwer-
punkt ,, Lernen* zu Beginn der 3. Klassenstufe mit KEKS 1A, nahmen am
Ende der 3. Klassenstufe am KEKS 2 und in der 4. Klassenstufe am KEKS 3
teil. Im Forderschwerpunkt ,, Sprache * erfolgte zwecks Vergleichbarkeit mit
Schiilerinnen und Schiilern in der allgemeinen Schule nach Einstieg mit
KEKS 1A am Anfang der 3. Klassenstufe ein Wechsel zu KERMIT 2 und
KERMIT 3.

Operationalisierungen der Entwicklung der fachlichen Kompetenzen

Bei KERMIT wurden folgende Indikatoren der Kompetenzentwicklung einge-
setzt:

Die Standardwerte erlauben Aussagen zu den individuellen Leistungen im
Jahrgangsvergleich fiir Hamburg und in Bezug auf die erreichten Kompe-
tenzstufen in den einzelnen Klassen sowie am Ende der Grundschulzeit (vgl.
Liicken et al. 2014).

Der Vergleich der erreichten Kompetenzstufen in den 3. und 4. Klassenstu-
fen (vgl. ebd.).

Die Kompetenzentwicklung beschreibt den kriteriumsbezogenen Kompetenz-
zuwachs zwischen der 3. und dem Ende der 4. Klassenstufe (vgl. ebd.).

Residuen der Kompetenzentwicklung sind das Kohorten-intern wichtigste
Maf und sind regressionsanalytisch aus der Kompetenzentwicklung abgelei-
tet.

Bei KEKS wurden als Indikatoren der Kompetenzentwicklung die 7-Wert-
Normen und das Mall der Kompetenzentwicklung von KEKS 2 zu KEKS 3 einge-
setzt. Um sicherzustellen, dass die ausgewéhlten Schiilerinnen und Schiiler ihrem
Niveau entsprechende Testaufgaben erhielten, wurde die jeweilige KEKS-
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Variante der vorherigen Klassenstufe gewihlt, sodass die Normwerte immer auf
die vorangegangene Jahrgangsstufe bezogen sind.

Die Teilnahmequoten

Ein Grundproblem bei der Interpretation der vom IfBQ bereitgestellten Kompe-
tenzdaten entsteht dadurch, dass die Klassenlehrkrifte bei sonderpiadagogisch
geforderten und ggf. zieldifferent unterrichteten Kindern iiber deren Teilnahme
oder Nicht-Teilnahme entscheiden konnen. Dieser Entscheidungsspielraum wird
in den Klassenstufen unterschiedlich genutzt. Die Teilnahmequote nimmt von
94,1 (2. Klassenstufe) auf 89,4 Prozent in der 4. Klassenstufe ab. Angaben zur
Kompetenzentwicklung liegen nur noch fiir 77,8 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler vor (Tabelle A 4.3.02 im Anhang). In der 4. Klassenstufe weisen 21
Klassen eine hundertprozentige Teilnahme und 22 Klassen eine von unter
85 Prozent auf. Insgesamt streut die Teilnahmequote zwischen 63,6 und
100 Prozent (Tabelle A 4.3.03 im Anhang). Verbunden mit der erheblichen
Streuung der Teilnahmequoten sind unterschiedliche Beteiligungsquoten von
sonderpadagogisch geforderten Kindern von 0 bis 100 Prozent.

Die Beteiligungsquoten in der EiBiSch-Kohorte und in allen Hamburger Grund-
schulen liegen in der 2. Klassenstufe mit rund 94 Prozent eng beieinander. In den
3. und 4. Klassenstufen liegen die Beteiligungsquote in der EiBiSch-Kohorte mit
93 und 89 Prozent um bis zu zehn Prozentpunkte hoher; bei der Kompetenzent-
wicklung unterschreitet sie mit 77,8 Prozent die Quoten fiir alle Hamburger
Grundschulen um ca. zwei Prozentpunkte. Alle Auswertungen, besonders bezo-
gen auf Klassen, stehen damit unter dem Vorbehalt unkalkulierbarer Auswirkun-
gen der differenten Selektionspraxis bei der Teilnahme der Kinder an KERMIT.
Es kann jedoch davon ausgegangen werden, dass die EiBiSch-Kohorte keiner
besonders negativen Selektivitit unterworfen ist und damit die Ergebnisse ge-
nauso interpretierbar sind wie die Gesamtergebnisse fiir Hamburg.

4.3.1 Ergebnisse fiir die Fallgruppe ,,KERMIT A
Die in der 4. Klassenstufe erreichten Kompetenzstinde der Léingsschnittkohorte

Die erreichten Kompetenzwerte und damit die erreichten Kompetenzstufen in
den mit KERMIT erfassten Doménen sind in allen Klassenstufen durch eine sehr
grofle Heterogenitit gekennzeichnet. So erreichen in der Domiéne ,, Leseverste-

hen* n=265 der untersuchten Viertkldsslerinnen und -kldssler (16 %) und
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n=271 in der Doméne ,, Mathematik*“ (15,4 %) nicht die Mindeststandards.
Zugleich erreichen in der Doméne ,, Leseverstehen sechs Prozent und in der
Doméne ,, Mathematik“ zwolf Prozent den Optimalstandard von iiber 600 bzw.
615 Punkten. Eine besondere Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern sind dieje-
nigen, die in beiden Doménen nicht die Mindeststandards erreichten (n =107,
6,5 %). Darunter befanden sich nur 54 (51 % von 107) Kinder, die in ihrer
Grundschulzeit in mindestens einer Klassenstufe einmal sonderpddagogisch ge-
fordert wurden (Tabellen A 4.3.04.1 und A 4.3.04.2 im Anhang). Hier deutet sich
bereits an, dass die Heterogenitdt der am Ende der 4. Klassenstufe erreichten
fachlichen Kompetenzen keineswegs allein auf diejenigen Kinder zuriickzufiih-
ren ist, die sonderpadagogisch gefordert werden.

Ein weiteres Charakteristikum der Daten, ndmlich die Heterogenitdt von Verdn-
derungen im Langsschnitt wird bei den Auswertungen zum Wechsel der Kompe-
tenzstufen von der 3. zur 4. Klassenstufe (Tabelle A 4.3.04.3 im Anhang) deut-
lich. Exemplarisch fiir die Doméine ,, Leseverstehen “ konnte gezeigt werden, dass
sich nur 640 (40,9 %) Kinder in beiden Klassenstufen in der gleichen Kompe-
tenzstufe positionierten. Bei 22 Prozent kam es zu einem Abstieg und bei 22,6
Prozent zu einem Aufstieg um eine Kompetenzstufe. Bei 7,9 Prozent betrug der
Abstieg zwischen 2 und 4 Kompetenzstufen. 6,7 Prozent (n = 105) der Kinder
verbesserten sich um 2 oder 3 Kompetenzstufen. In allen Férderkategorien fan-
den sich alle Differenzen von -4 bis +3 zwischen den erreichten Kompetenzstu-
fen in den 3. und 4. Klassenstufen (Tabelle A 4.3.04.4 im Anhang).

Tabelle 4.3.01 erweitert dieses Ergebnis prototypisch fiir die Doméne ,, Mathe-
matik" um einen bei den unterschiedlichsten Auswertungen immer wiederfest-
stellbaren Sachverhalt.

Die am Ende der 4. Klassenstufe erreichten Kompetenzstinde der den verschie-
denen Forderkategorien zugeordneten Kindern unterscheiden sich im Mittel hoch
signifikant (Eta? = .280). Gleichzeitig kommt es zu groBen Uberschneidungen
der Streubereiche der Kompetenzstinde bei den einzelnen Gruppen. So deckt der
Streubereich der Kinder, die in ihrer Grundschulzeit nicht zusétzlich sonderpida-
gogisch gefordert worden sind und nicht an additiven Sprachférdermafinahmen
teilgenommen haben, den Streubereich der sonderpddagogisch in den Bereichen
,Lernen und ,, Geistige Entwicklung* (zieldifferent unterrichtet) geforderten
Schiilerinnen und Schiiler nahezu vollstindig ab. Dabei erreicht nur in der Grup-
pe der sonderpddagogisch geforderten und zieldifferent unterrichteten Kinder
kein Kind den Optimalstandard. In allen den unterschiedlichen Forderkategorien
zugeordneten Gruppen werden alle Kompetenzstufen in unterschiedlicher Hau-
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figkeit erreicht. Dabei weisen die Gruppen der Kinder mit additiver Sprachforde-
rung und die der zielgleich sonderpiddagogisch im Bereich ,, Sprache* geforder-
ten Kinder nahezu gleiche Mittelwerte und Streubreiten auf.

Tabelle 4.3.01:  Erreichte Kompetenzstinde am Ende der 4. Klassenstufe fiir die
Forderkategorien und die EiBiSch-Kohorte insgesamt (Ldngs-
schnitt) in der Domdne ,, Mathematik *

Forderkategorien
Kompetenzstufen keine additive sonderpidagogische
Zusatz- Sprach- Férderung Kohorte
forderung  forderung  ielgleich  zieldifferent
| M 351,2 343,7 332,8 314,4 3355
n 54 102 41 74 271
1 M 4308 4225 4264 410,0 4259
(Mindeststandard)  p 176 198 34 13 421
I M 497,1 489.6 4942 477,6 4945
(Regelstandard) ~ p 312 136 27 7 482
v M 566,6 556,0 548.4 549,6 564,7
(Regelstandard +) 320 52 9 2 383
V4 M 645,7 630,4 627,4 644,5
(Optimalstandard) 190 10 6 206
M 5265 442.8 428,9 344,1 486,4
Kohorte
n 1052 498 117 96 1.763
p= .000 sss
Eta? .301

n=1.763; M = Mittelwert; n = Anzahl der Fille; p = Zufallswahrscheinlichkeit; Eta> = erkldrte Varianz;
sss = hoch signifikant

,,Mathematik “: Mindeststandard nicht erreicht: weniger als 390 Punkte; Mindeststandard erreicht: zwi-
schen 390 und 459 Punkten; Regelstandard erreicht: zwischen 460 und 529 Punkten; Regelstandard +
erreicht: zwischen 530 und 599 Punkten; Optimalstandard erreicht ab 600 Punkten

Die Kompetenzentwicklung von der 3. bis zum Ende der 4. Klassenstufe

Die Tabelle 4.3.02 enthilt prototypisch die Mittelwerte und Streubreiten der
doménenspezifischen Kompetenzentwicklungen der Schiilerinnen und Schiiler
gruppiert nach ihrer Zugehorigkeit zu den oben beschriebenen Forderkategorien.

Danach tibertrifft die Kompetenzentwicklung der zur EiBiSch-Kohorte gehdren-
den Schiilerinnen und Schiiler die Entwicklung aller Hamburger Schiilerinnen
und Schiiler um fiinf (,, Leseverstehen ) bzw. sechs (,, Mathematik *) Punkte.
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Tabelle 4.3.02: Kompetenzentwicklungen (Zuwdchse und Residuen) der den
verschiedenen Férderkategorien zugeordneten Schiilerinnen
und Schiiler von der 3. bis zum Ende der 4. Klassenstufe fiir die
EiBiSch-Kohorte insgesamt und fiir alle Hamburger Schiilerin-
nen und Schiiler

Kompetenzentwicklung
Forderkategorien Zuwéchse Residuen
ve’;:sLtgizee;q « ,,Mathematik*“ ve;sLtgizee;a « ,,Mathematik*“
M 22,1 28,3 0,0 0,0
keine zusitzliche n 973 998 950 969
Forderung Min  -260,3 -326,2 34 -4,8
Max  276,5 233,1 3,0 3,2
M 31,6 322 0,0 0,1
. . n 392 432 373 419
additive Sprachforderung .
Min  -223,6 -260,4 -2,9 4,1
Max  269,9 2552 2,8 3,1
M 16,6 18,6 -0,2 -0,3
zielgleiche sonderpida- n 59 58 56 53
gogische Férderung Min  -288.6 -1452 3,7 2.8
Max 229,0 168,6 2,4 2,2
M 3,0 38,0 -0,4 -0,1
zieldifferente sonderpi- n 26 25 20 22
dagogische Forderung Min  -108,7 -115,9 -1,7 2,3
Max 1993 205,6 0,9 2,3
M 24,1 292 0,0 0,0
n 1.450 1.513 1.399 1.463
Kohorte .
Min  -288,6 -326,2 -3,7 -4,8
Max  276,5 2552 3,0 3,2
M 19,0 23,0
Hamburg
s 87,3 70,6
p 130 454 .103 .063
Eta? .004 .002 .004 .005

M = Mittelwert; n = Anzahl der Fille; Min = Minimum; Max = Maximum; s = Standardabweichung;
p = Zufallswahrscheinlichkeit; Eta? = erklarte Varianz

Die mittleren Werte der Kompetenzentwicklung unterscheiden sich zwischen den
betrachteten Teilgruppen bei sehr grolen Streubreiten im Durchschnitt kaum und
sind statistisch ohne Bedeutung (p > .10). Alle Kinder erzielen grofle, wenn auch
in den betrachteten Teilgruppen und Doménen unterschiedliche Kompetenzzu-
wichse. So entwickeln sonderpddagogisch geforderte und zieldifferent unterrich-
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tete Kinder ihre Kompetenzen in der Domine ,, Leseverstehen* mit 3 Punkten
weit unterdurchschnittlich, aber weit tiberdurchschnittlich in der Doméne ,, Ma-
thematik “ mit 38 Punkten. Auf der Ebene der Residuen und damit im Kohorten-
internen Vergleich bleiben die Kinder dieser Teilgruppe in der Doméne ,, Lese-
verstehen“ um 0,4 Standardabweichungen und in der Doméne ,, Mathematik“ um
0,1 Standardabweichungen hinter den mittleren Kompetenzzuwéchsen der
EiBiSch-Kohorte zuriick. Dabei bleiben die unterschiedlichen Entwicklungen in
den Fachdoménen bestehen.

Abbildung 4.3.01: Residuen der Kompetenzentwicklung zwischen der 3. und
dem Ende der 4. Klassenstufe in der Domdne ,, Mathematik*
nach Forderkategorien
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n = 1.463; Forderkategorien: 0 = ohne eine Zusatzforderung (n = 969); 1 =nur additive Sprachfoérderung
(n=419), 2 =zielgleiche sonderpiddagogische Forderung (n = 53); 3 = zieldifferente sonderpiddagogische
Forderung (n =22). x = Félle mit Ausreilerwerten. Unterschied Forderkategorien: p =.063, Eta? =.005,
kein Effekt; D = Kohortendurchschnitt der Kompetenzentwicklung

Abbildung 4.3.01 visualisiert diese Grundaussage fiir die Residuen der Kompe-
tenzentwicklung in der Doméne ,, Mathematik*. Die den verschiedenen Forder-
kategorien zugeordneten Schiilerinnen und Schiiler unterscheiden sich hinsicht-
lich ihres durchschnittlichen Kompetenzzuwachses mit einem p von .063 zwar
tendenziell, jedoch sind diese Unterschiede mit einem Eta*> von .005 praktisch
bedeutungslos. Dabei streut die Kompetenzentwicklung der Kinder ohne eine
zusitzliche Forderung in einem Bereich von fast acht Standardabweichungen.
Dieser Streubereich deckt alle Kompetenzentwicklungen der betrachteten Teil-
gruppen bei fast gleichen Mittelwerten ab.
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Es lassen sich somit keine Unterschiede in der Kompetenzentwicklung der den
verschiedenen Forderkategorien zugeordneten Schiilerinnen und Schiiler feststel-
len, soweit sie an KERMIT teilnahmen. Die Zugehorigkeit zu einer Forderkate-
gorie ist somit kein praktisch relevanter Priadiktor der Kompetenzentwicklung,
weder bezogen auf die Differenzen der Kompetenzstinde noch auf die absolute
oder die in den Residuen bereinigte Kompetenzentwicklung. Hervorzuheben ist,
dass bei den Kindern ohne jegliche zusétzliche Forderung die quantitativ grofiten
und héufigsten negativen Ausreifler sowie die grofite individuelle Heterogenitét
feststellbar ist.

Tabelle 4.3.03: Zuordnung der getesteten Schiilerinnen und Schiiler, die die
Mindeststandards erreicht haben, zu den Forderkategorien

Beteiligung an beiden

£ KERMIT-Untertests und o
2 Mindeststandards erreicht S«
£ Zeg
Forderkategorien é 552 g £5 2
s S ggg 58 o EX
2 0G5 S g g =8 =
B =Y3 8BS £ B8
8 -85 <= a 2
3 539 8 E0 M
= O [ [}3
i o . n 1.117 100 930 1.030
Keine zusitzliche Forderung 92,2
% 57,5 9,7 90,3 100,0
davon kein Mindeststandard in n 100
beiden Féchern % 5.2
n 552 167 281 448
Additive Sprachforderung 81,2
% 284 373 62,7 100,0
Zielgleiche sonderpédagogische n 142 46 56 118 831
Forderung % 73 45,1 54,9 100,0 ’
Zieldifferente sonderpddagogische 1 131 63 10 73 557
Forderung % 6,7 86,3 13,7 100,0 ’
n 1.942 376 1.277 1.653
Kohorte 85,1

% 100,0 22,7 77,3 100,0
Chizp=.000 r=-45

n = Anzahl; % = Anteil; Chi* p = Zusammenhang zwischen ,,Mindeststandard erreicht* und Zugehorigkeit
zu einer Forderkategorie; r = die zugehorige Korrelation

Werden die Schiilerinnen und Schiiler betrachtet, die in der Langsschnittkohorte
in beiden Fachdominen in der 4. Klassenstufe Ergebnisse erzielten (1.653 von
1.942, 85,1 %), muss festgestellt werden, dass in der Doméne ,, Leseverstehen
16 und in der Doméne ,, Mathematik* 13,2 Prozent der Kinder nicht die jeweili-
gen Mindeststandards erreichten (Tabelle A 4.3.05 im Anhang). In Kombination
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beider Fachdoménen haben jedoch 376 (22,7 %) der getesteten Kinder wenigs-
tens in einer oder in beiden Fachdoménen nicht den jeweiligen Mindeststandard
erreicht (Tabelle 4.3.03). Diese Kinder verteilen sich bei einem hoch signifikan-
ten Unterschied nicht gleichméBig auf die Forderkategorien. Dennoch befinden
sich unter ihnen 71 Prozent Kinder (n=109), die niemals sonderpadagogisch
gefordert wurden. Entsprechend befanden sich unter denen, die in beiden Fach-
doménen die Mindeststandards nicht erreichten (n=107) nur 54 (50,5 %) son-
derpiddagogisch Geforderte (Tabelle A 4.3.05 im Anhang). Zugleich erreichten
100 Kinder ohne jegliche Zusatzforderung in der Grundschulzeit in einer Fach-
domine nicht den jeweiligen Mindeststandard. Das sind bezogen auf die Teil-
nahmen 9,7 Prozent und bezogen auf die Langsschnittstichprobe 5,2 Prozent. Die
sonderpiddagogisch Geforderten stellen nach diesen Ergebnissen nur einen klei-
nen Teil derjenigen, die die Mindeststandards nicht erreichen. An diesen Relatio-
nen verdndert sich nur wenig, wenn in einem Gedankenexperiment alle nicht
Getesteten den nicht erreichten Mindeststandards zugerechnet werden.

Damit spielen die Kinder, die in der Grundschulzeit irgendwann eine additive
Sprachforderung erhielten (n = 552, 28,4 %) die grofte Rolle. Es folgen mit deut-
lich geringeren Fallzahlen die Kinder mit zielgleicher sonderpadagogischer For-
derung (7,3 %) und mit zieldifferenter sonderpiddagogischer Forderung (6,7 %)
und schlieBlich jene Kinder, die am Ende der Grundschule in einer oder beiden
Fachdominen nicht die Mindeststandards erreichten (5,2 %) und niemals eine
besondere Forderung erhielten (Tabelle A 4.3.05 im Anhang). Dieser Prozentsatz
ist auf die gesamte Léngsschnittstichprobe und nicht nur auf die Getesteten be-
zogen und ist damit nur eine untere Schitzung tatsdchlicher Fallzahlen.

Unter dem Gesichtspunkt der Kompetenzentwicklung kann festgestellt werden,
dass es bei den Kindern, die in ihrer Grundschulzeit niemals eine zusatzliche
Forderung erhielten und vollstindige Daten in KERMIT aufwiesen, am Ende der
4. Klassenstufe 514 Kinder gab, die in einer oder beiden Fachdoméinen keine
Kompetenzzuwichse von der 3. zur 4. Klassenstufe erzielten (Tabelle A 4.3.06
im Anhang). Auch diese Gruppe ist eine Herausforderung fiir die Entwicklung
der inklusiven Schule.

Bedeutung der unterschiedlichen Systemebenen fiir die Kompetenzentwicklung
der Schiilerinnen und Schiiler

Die Struktur der EiBiSch-Kohorte weist eine nach unterschiedlichen Kriterien
geschachtelte Struktur auf, deren Bedeutung bei allen Auswertungen zu beriick-
sichtigen ist. Unterschieden werden Klassen (Ebene 1), Schulen (Ebene 2) und
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Stufen des Sozialindex (Ebene 3). Nach den Auswertungen in Kapitel 4.1 wurden
Schulen und Klassen nach der Haufigkeit sonderpddagogischer Forderungen
typisiert, sodass neben den Schulen und Klassen v.a. auch ,, Klassentypen* auf
der ersten Ebene unterschieden werden konnen.

Im folgenden Auswertungsschritt werden die Residuen der Kompetenzentwick-
lungen in den Fachdominen ndher untersucht. Gefragt wird, ob die Systemebe-
nen die in den Residuen noch vorhandene Varianz erkldren konnen. Ein prototy-
pisches Ergebnis zeigt die folgende Tabelle 4.3.04.

Tabelle 4.3.04: Varianzaufkldrung in Prozent durch die Systemvariablen

Kompetenzentwicklung in der Doméne ...

.., Leseverstehen ... , Mathematik“
_ Sozialindex 0,44 0,00
= Schule 0,66 4,92
"28 Klasse 6,48 16,21
Erklarte Varianz 7,58 21,13
Sozialindex 0,44 0,00
o Schule 0,66 4,82
3; Klasse 522 16,97
= Forderkategorie 2,23 0,00
Erklarte Varianz 8,55 21,79

Die Klassen sind bezogen auf die Kompetenzentwicklung die dominierende Va-
rianzquelle. Die Varianz der Mathematikkompetenzen ist durchweg zu einem
hoheren Anteil und mit gro3en Effektstirken von {iber 20 Prozent gegeniiber den
Kompetenzen in der Doméne ,, Leseverstehen* (mit Effektstarken unter 10 %)
aufklérbar. Diese vergleichsweise hohe Aufklarbarkeit der Mathematikkompe-
tenzen spricht dafiir, dass schulische, z.B. unterrichtliche und damit didaktische
Bedingungen hierfiir von besonderer Bedeutung sind. Gegeniiber der Klasse als
machtigste Varianzquelle ist die Bedeutung des Sozialindex und der Schule mar-
ginalisiert. Modell 2 zeigt, dass die Gruppenzugehdrigkeit der Kinder zu einer
Forderkategorie bei der Varianzaufklarung der Kompetenzentwicklung keine
Rolle spielt.
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Bedeutung der Klassentypen fiir die Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen
und Schiiler

In der fachlichen und o6ffentlichen Diskussion wird haufig die Frage erortert, ob
Kinder ohne eine sonderpiadagogische Forderung in ihrer Entwicklung durch die
Anwesenheit von sonderpiddagogisch geforderten Kindern behindert werden und
umgekehrt, ob die sonderpddagogisch geforderten Kinder vom Unterricht mit
Kindern ohne eine sonderpadagogische Forderung profitieren. Es wird deshalb
im Folgenden zunichst beispielhaft fiir die Doméne ,, Mathematik* dargestellt, in
welcher Weise sich Kinder in den oben (siche Kapitel 4.1.3) definierten Klassen-
typen unterscheiden (Tabelle 4.3.05).

Tabelle 4.3.05: Kompetenzentwicklung sonderpddagogisch und nicht sonderpd-
dagogisch geforderter Kinder in der Domdne ,,Mathematik"

nach Klassentypen
Kompetenzentwicklung der Kinder ...

Klassentyp Alrgzilslecliler ... ohne sgg;i;erguéil;i;gogische ... mit so;gfégﬁ?sggogischer

Residuen n Residuen n
Typ 0 23 0,21 286 0,05 98
Typ 1 21 -0,11 201 -0,29 89
Typ 2 22 -0,05 197 -0,21 112
Typ 3 22 0,15 156 0,07 106
Typ 4und 5 12 -0,08 71 -0,14 61
Tvp 6 7 -0,10 58 0,14 28
Summe 969 494

Typ 0: ohne in den Bereichen ,, Lernen , ,, Sprache “ und ,, Emotional-soziale Entwicklung “ sonderpiadago-
gisch geforderte Schiilerinnen und Schiiler; Typ 1: in der Regel eine Schiilerin bzw. ein Schiiler mit einer
 LSE-Forderung*“; Typ 2: in der Regel zwei Schiilerinnen bzw. Schiiler mit einer ,, LSE-Férderung*; Typ
3: in der Regel drei Schiilerinnen bzw. Schiiler mit einer ,, LSE-Férderung*; Typ 4: in der Regel vier
Schiilerinnen bzw. Schiiler mit einer ,,LSE-Férderung”; Typ 5: in der Regel finf Schiilerinnen bzw.
Schiiler mit einer ,, LSE-Forderung*; Typ 6: mindestens zwei Schiilerinnen und Schiiler mit einer speziel-
len sonderpddagogischen Forderung und auch sonderpadagogisch geforderte Schiilerinnen und Schiiler mit
einer ,, LSE-Forderung

Unterschiede zwischen den Klassentypen: p = .000 sss, Eta®> = .016, kleiner Effekt; n = Anzahl der Schiile-
rinnen und Schiiler

Bei einer zweifachen Varianzanalyse gibt es einen hoch signifikanten Effekt der
Klassentypen bei einer allerdings kleinen Effektstirke von 0,016. In Klassen
ohne sonderpiddagogisch geforderte Kinder entwickeln die Kinder ihre Kompe-
tenzen in der Doméne ,, Mathematik* iiberdurchschnittlich. Das tun sie aber auch
in Klassen mit durchschnittlich drei sonderpddagogisch geforderten Kindern. In
Klassen des Typs 6 zeigen die sonderpadagogisch geforderten Kinder eine iiber-
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durchschnittliche und die nicht sonderpddagogisch geforderten Kinder eine un-
terdurchschnittliche Entwicklung. In Klassen mit einem oder zwei sonderpéda-
gogisch geforderten Kindern entwickeln sich Kompetenzen fiir sonderpadago-
gisch und nicht sonderpddagogisch geforderte Kinder unterdurchschnittlich.

Auch diese Ergebnisse unterstiitzen die Hypothese von der Klasse als System.
Die einfache Hypothese eines linearen Zusammenhanges zwischen der Anzahl
sonderpiddagogisch geforderter Kinder in einer Klasse und der Kompetenzent-
wicklung der Kinder, ob sonderpddagogisch gefordert oder nicht, wird von die-
sen Ergebnissen nicht gestiitzt. Es muss stattdessen mit vielféltigen intervenie-
renden Variablen gerechnet werden, auch mit dem mit der Anzahl der sonderpé-
dagogisch geforderten Kinder verbundenen geringeren oder hheren Ressourcen-
einsatz. Aber selbst in den Klassentypen 4, 5 und 6 mit mutmaBlich hohem
Ressourceneinsatz ist ein entsprechender Kompetenzzuwachs fiir sonderpadago-
gisch oder nicht sonderpadagogisch geforderte Kinder nicht garantiert. So geho-
ren die Klassen dieser Typen zu der Gruppe von Klassen, in der die Kompetenz-
entwicklung unterdurchschnittlich ist. Offensichtlich ist es unter ganz unter-
schiedlichen Bedingungen mdglich, positive Bedingungen zur Kompetenzent-
wicklung fiir alle Kinder zu schaffen.

Bedeutung der Differenzen zwischen ,, LSE “-Annahmen und statistisch ausgewie-
senen ,, LSE-Forderungen fiir die Kompetenzentwicklung

Im Kapitel 4.1.2 wurde schulbezogen dargestellt, welche Differenzen zwischen
den Annahmen zur Hiufigkeit von ,, LSE-Forderungen® und den schulstatisti-
schen Angaben vorliegen.

Festgestellt wurde, dass es bei sechs Schulen weniger und bei einer Schule ge-
nauso viele ,, LSE-Férderungen’ gibt, wie in der Drucksache angenommen. In
den weiteren 28 Schulen iibersteigen die gezéhlten ,, LSE-Forderungen® die An-
nahmen bis zu einem Maximum von 20 Prozent. Es kann nun geklért werden, ob
es Zusammenhénge zwischen den Abweichungen von den Annahmen und den
Leistungsentwicklungen der Kinder gibt. Diese Frage wurde auf der Ebene der
bereinigten Kompetenzentwicklungswerte (Residuen) getrennt fiir die Stufen des
Sozialindex bearbeitet.
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Tabelle 4.3.06: Mittlere Kompetenzentwicklungen auf der Ebene der Residuen
in der Domdne ,,Mathematik* in den Differenzkategorien zwi-
schen den Annahmen iiber ,, LSE “-Hdufigkeiten und den statis-

‘

tisch ausgewiesenen ,,LSE-Forderungen*, getrennt nach den

Sozialindizes
Sozialindizes
DK en en en en RS

5 1 5 2 5 3 5 4 5

~ ~ ~ ~
1 3 -0,05 3 027 3 08 4 0,17 +0,12 13
2 2 -0,02 1 +0,08 2 +0,25 2 +0,16 +0,16 7
3 4 020 2  -005 4  -097 1 4023 11
4 1 +028 4  -054 1 +045 3 +0,13 9
M -0,10 -0,11 -0,04 +0,03 +0,16

DK = Differenzkategorien; 1 =-10 % weniger bis +0,5 %; 2 = 0,6 % bis 5 % mehr ,,LSE*; 3 ={iber 5 %
bis 10 % mehr ,,LSE“; 4 =1ber 10 % bis 20 % mehr , LSE“; Rang = Rang des Mittelwertes der Diffe-
renzkategorie innerhalb der Sozialindizes; RS = Rangsummen der Differenzkategorien iiber die Sozialin-
dizes 1 bis 4 hinweg (ohne 5); M = Mittelwert.

Ergebnis einer zweifaktoriellen Varianzanalyse: Faktor Differenzkategorien: p =.000/Eta? = .029, Faktor
Sozialindex: p =.002/ Eta? = .013. Wechselwirkungen: p = .000/.045; Erklérte Varianz: 7,5 %

Die in Tabelle 4.3.06 erfasste Varianz der Kompetenzentwicklung ist nach der
durchgefiihrten zweifaktoriellen Varianzanalyse zu 7,5 Prozent durch die Zuge-
horigkeit der Schule zu einer der Differenzkategorien und der Stufe des Sozialin-
dex mit einer hohen Wechselwirkung zwischen diesen beiden Faktoren aufklér-
bar. Damit variieren die mittleren Kompetenzverdnderungen mit der Zugehorig-
keit zum Sozialindex und der Differenzkategorie. Aber dieser Zusammenhang ist
nicht linear und nicht so, wie er gerne angenommen wird. Wenn ndmlich in dem
jeweiligen Sozialindex die erzielten mittleren Kompetenzveranderungen in eine
Rangfolge gebracht werden und diese Rangfolgen iiber alle Sozialindizes fiir die
Differenzkategorien addiert werden, kommt es zu einer mittleren Rangfolge der
Differenzkategorien (letzte Spalte der Tabelle) und damit zu folgendem Ergeb-
nis: Die Differenzkategorie 2 (bis zu 5 % mehr ,, LSE “-Kinder als angenommen)
erzielt die geringste Rangsumme und damit iiber alle Sozialindizes hinweg die
besten Ergebnisse bei der Kompetenzentwicklung der Kinder. Es folgt die Diffe-
renzkategorie 4 (bis zu 20 % mehr ,, LSE “-Kinder), sodann die Differenzkatego-
rie 3 und an letzter Stelle die Differenzkategorie 1. Dies sind die Schulen mit
weniger ,,LSE “-Kindern als erwartet. Diese Schulen erreichen den geringsten
Kompetenzzuwachs und das, obwohl in den Residuen die unterschiedlichen
Startniveaus in der 3. Klassenstufe neutralisiert worden sind. Damit kann auch
unter dieser Auswertungsperspektive nicht davon ausgegangen werden, dass mit
einer Zunahme des mutmaBlichen Defizites an Ressourcen (gemessen an den
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Annahmen der Drucksache 20/3641) zwangsldufig eine Ergebnisverschlechte-
rung bei den Kindern einhergehen muss.

Zur Spezifitit diagnostischer Kategorien

Die sonderpddagogisch im Bereich ,, Lernen* geforderten Kinder bilden die
groBte Gruppe unter den sonderpadagogisch geforderten Kindern. Im Anschluss
an Arnold et al. (2010) wurde gepriift, ob eine sonderpddagogische Forderung im
Bereich ,, Lernen mit den KERMIT-Ergebnissen korrespondiert. Dazu wurde
nach der Logik der Berechnung des Ratz-Index (Marx 1992) in einem Vierfel-
derschema abgetragen, welche Kinder nur einen Prozentrang von fiinf und weni-
ger in den Doménen ,, Leseverstehen und ,, Mathematik™ erreichten und zu-
gleich sonderpddagogisch im Bereich ,, Lernen “ gefordert werden oder nicht. Der
Ratz-Index gibt an, in welchem AusmaB ein Klassifikationsergebnis auf der Ba-
sis eines diagnostischen Verfahrens die Anzahl der ,richtigen™ Klassifikationen
iibersteigt, die bei einer Zuordnung nach dem Zufallsprinzip zu erwarten wéren.
Prozentsitze zwischen 34 und 66 Prozent gelten als gut, ab 67 Prozent wird eine
sehr gute Klassifikation angenommen (ebd.). Trotz eines knapp guten Ratz-Index
von 0,36 (Tabelle A 4.3.07 im Anhang) ist die Ubereinstimmung zwischen
schlechten Kompetenzstinden nach KERMIT und der Zugehorigkeit zur Gruppe
der im Bereich ,, Lernen* sonderpddagogisch geforderten Kinder eher schlecht,
denn von ihnen gehdren 49 nicht zu der Gruppe mit schlechten Kompetenzstin-
den nach KERMIT. Bei nur 13 Kindern korrespondierte die sonderpddagogische
Forderung mit einem niedrigen Kompetenzstand. Zugleich gehoren 21 weitere
Kinder mit niedrigen Kompetenzstinden nicht zu der sonderpddagogisch im
Bereich ,, Lernen* geforderten Gruppe. Das Problem eines unzureichenden Zu-
sammenhanges zwischen Testergebnissen und einer diagnostischen Kategorie ist
keineswegs iiberraschend und ausfiihrlich u.a. bei Arnold et al. (2010) beschrie-
ben. Es wird zur Weiterentwicklung der inklusiven Schule notwendig sein, diag-
nosegestiitzte sonderpiddagogische Forderungen nicht zu kategorialen Unter-
scheidungen von Schiilerinnen und Schiilern, sondern — wie z.B. bei KERMIT
angelegt — zur Gestaltung und Optimierung von Lernprozessen, zur Lernbeglei-
tung und zur Evaluation der Lernergebnisse einzusetzen.

4.3.2 Ergebnisse fiir die Fallgruppe ,,KERMIT B*

Ziel der Bildung dieser Fallgruppe war es, die Entwicklung sonderpddagogisch
in den Bereichen ,, Lernen “ und ,, Sprache ** geforderter Schiilerinnen und Schiiler
der allgemeinen Schulen mit denen zu vergleichen, die in einem ReBBZ unter-
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richtet und gefordert werden. Wegen geringer Fallzahlen und enormer Streuun-
gen der ermittelten Kompetenzstdnde sind jedoch nur wenige Auswertungen
sinnvoll moglich.

Werden die Kompetenzzuwéchse aller Kinder unabhéngig von ihrem sonderpé-
dagogischen Forderschwerpunkt zusammengefasst, kann fiir 15 Schiilerinnen
und Schiiler der allgemeinen Schule die Kompetenzentwicklung von der 3. bis
zum Ende der 4. Klassenstufe beschrieben werden (Tabellen A 4.3.08.1 im An-
hang). In der Doméne ,, Leseverstehen* erreichte diese Gruppe einen durch-
schnittlichen Kompetenzzuwachs von 21,5 Punkten (ein Plus von 2 Punkten
gegeniiber dem Hamburger Durchschnitt) und von 30 Punkten in der Doméne
., Mathematik* (ein Plus von 7 Punkten gegeniiber dem Hamburger Durch-
schnitt). Diese Zuwéchse sind ein Beleg dafiir, dass auch einer Risikogruppe
zugehorige Schiilerinnen und Schiiler in der allgemeinen Schule des aktuellen
Zuschnittes im Durchschnitt Kompetenzzuwéchse erzielen kdnnen, wenngleich
wegen der geringen Fallzahl das Ausgangsniveau nicht auspartialisiert werden
konnte und ein Teil des Zuwachses auf einen Regressionseffekt zuriickgehen
kann. Ebenso zeigen sich bei dieser Gruppe enorme individuelle Unterschiede.
Der Kompetenzzuwachs streut in der Doméne ,, Leseverstehen zwischen -167
und +229 Punkten und in der Doméne ,, Mathematik“ zwischen -123 und +169
Punkten. Das heifit, bei an sich hervorragenden Mittelwerten im Kompetenzzu-
wachs stlirzen manche Kinder in ihrer Kompetenzentwicklung geradezu drama-
tisch ab, andere werden zu ,,Uberfliegern* (Tabelle A 4.3.08.2 im Anhang).

4.3.3 Ergebnisse fiir die Fallgruppe ,,KEKS*

Den Kindern dieser Fallgruppe sollte die Mdglichkeit gegeben werden, ihre
Kompetenzen auf ihrem Leistungsniveau zu zeigen und zudem sollte eine Mog-
lichkeit geschaffen werden, die Kompetenzzuwichse derjenigen Kinder zu be-
schreiben, die an KERMIT nicht teilgenommen haben. Schlielich sollte ein
Vergleich von Kindern ermoglicht werden, die entweder in einer allgemeinen
Schule oder in einem ReBBZ unterrichtet und gefordert werden. Da sich heraus-
stellte, dass der Einstieg mit der Version KEKS 1A am Anfang der 3. Klassen-
stufe wegen deutlicher Deckeneffekte zu leicht war, konnen nur die mit der Test-
version 2 am Ende der 3. Klassenstufe und die mit der Testversion 3 am Ende der
4. Klassenstufe erzielten Ergebnisse im Léngsschnitt vergleichend betrachtet
werden. Nochmals zu betonen ist, dass die Kinder dieser Fallgruppe in den 3.
und 4. Klassenstufen mit den Testversionen der vorherigen Klassenstufen unter-
sucht wurden und damit bei der jeweiligen Testung etwa ein Jahr dlter waren als
die Kinder der jeweiligen Normgruppen. Der Fallgruppe ,,KEKS* gehoren im
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Langsschnitt von der 3. zur 4. Klassenstufe 103 Schiilerinnen und Schiiler aus
allgemeinen Schule und 21 aus einem ReBBZ an.

Tabelle 4.3.07 zeigt die in den Forderkategorien in der 3. und 4. Klassenstufe
erreichten Normwerte sowie die Werte fiir die Kompetenzentwicklung und ihre
Residuen exemplarisch fiir die Doméne ,, Deutsch .

Tabelle 4.3.07: Erreichte Normwerte, Kompetenzentwicklung und deren Resi-
duen fiir die Domdne ,, Deutsch** aller Schiilerinnen und Schiiler
mit Testwerten in KEKS 2 und KEKS 3

T-Normwerte Kompetenzentwicklung

Forderkategorien 555532) ESI;S 43; KEKS 2/3 I?Eiéguzeg
N . M 463 40,6 -3,56 -0,10
Z‘S‘Eg‘; SprachfSrderung Min 34 29 -49,34 2,83
Max 59 52 23,16 1,44
' ' . . M 46,3 40,6 -2,10 -0,03
;frliiu“fge (s;’id;;f)’adagog‘“he Min 28 26 -64,42 3,48
Max 61 64 17,75 1,07
o ) ‘ M 40,1 36,1 -0,52 0,22
sl bnien 32 e 2
Max 52 52 23,92 1,64
sonderpadagogische Forderung M 33,8 27,2 -13,29 -0,23
im Bereich ,, Lernen im ReBBZ  Min 18 19 -54,09 -2,77
(n=21) Max 55 53 10.48 1,12
M 41,6 37,2 -3,59 0,03
Gesamtstichprobe (n = 124) Min 18 19 -64,42 -3,48
Max 61 64 23,92 1,64

p .000 sss .000 sss .033s .260 ns

Eta? 286 322 .070 .033

Klst. = Klassenstufe; n = Anzahl; M = Mittelwert; p = Zufallswahrscheinlichkeit; Eta? = erkldrte Varianz;
sss=hoch  signifikant; s =signifikant; Residuen = Bereinigung der  Kompetenzentwicklung;
Min = Minimum; Max = Maximum; T = Tendenz zur Signifikanz; ReBBZ = Regionale Bildungs- und
Beratungszentren

In den Tabellen A 4.3.09.1 bis A 4.3.09.4 im Anhang finden sich weitere Details
und die entsprechenden Ergebnisse fiir die Domine ,, Mathematik®“. In den
Normwerten deutet sich an, was in den Werten der Kompetenzentwicklung auf
einer gemeinsamen, kriterial definierten Skala ausgedriickt wird: Die Schiilerin-
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nen und Schiiler dieser Risikogruppe haben von der 3. zur 4. Klassenstufe einen
mittleren Kompetenzverlust von -3,59 Punkten erlitten. In allen Férderkategorien
gibt es im Mittel nur Kompetenzverluste, die am grofiten im ReBBZ sind. Aller-
dings gibt es auch ausweislich der breiten Streuung der Kompetenzentwick-
lungswerte Kompetenzgewinne im Maximum von bis zu 24 Punkten. Die For-
dergruppen unterscheiden sich in den erreichten Normwerten und Kompetenz-
entwicklungen statistisch zum Teil hoch signifikant mit betrdchtlichen
Effektstirken. Nur im stichprobeninternen Vergleich iiber die Residuen der
Kompetenzentwicklung unterscheiden sich die Fordergruppen in nicht interpre-
tierbarer Weise, wenngleich auch hier die Kinder im ReBBZ die deutlichsten
Kompetenzverluste aufweisen.

Unmittelbar vergleichbar sind die Forderkategorien ,, zieldifferente sonderpdda-
gogische Forderung* in den allgemeinen Schulen und in den ReBBZ im Forder-
schwerpunkt ,, Lernen ““. Sie verschlechtern in der allgemeinen Schule in der Do-
mane ,, Deutsch* ihren Normwert von 40 auf 36 und in den ReBBZ von 34 auf
27. Diese Normwertverdnderung korrespondiert mit einem geringfiigigen, gegen
Null gehenden Kompetenzverlust der Vergleichskinder in der allgemeinen Schu-
le von -0,52 und im ReBBZ mit einem deutlichen Verlust von -13,29 Punkten
(Tabelle 4.3.07). Dieser Unterschied der Kompetenzentwicklung gleich etiket-
tierter Kinder in der allgemeinen Schule und im ReBBZ ist statistisch sehr signi-
fikant (p =.005, Eta? =.107). Auf der Residualebene verringert sich die Diffe-
renz auf einen statistisch noch tendenziellen Unterschied (p =.076, Eta? = .044,
Tabelle A 4.3.09.3 im Anhang). Die Schiilerinnen und Schiiler im Férderschwer-
punkt ,,Lernen‘ erleiden damit in der allgemeinen Schule auf einem hdheren
Niveau keinen, die Vergleichskinder im ReBBZ jedoch einen betrichtlichen
Kompetenzverlust. So gibt es sowohl in den allgemeinen Schulen wie auch in
den ReBBZ fiir die ,, Fallgruppe KEKS* keinen mittleren Kompetenzzuwachs
zwischen den beiden Schuljahren, eher eine weitere Drift nach unten, die im
ReBBZ sehr deutlich ausfillt. Die ReBBZ kdnnen auf dem dortigen noch niedri-
geren Niveau dieser durchschnittlichen Negativentwicklung ebenso wenig be-
gegnen wie die allgemeinen Schulen auf einem hoheren Niveau.

KEKS stellt zwei Mafle fiir die Kompetenzentwicklung bereit. Besonders an-
schaulich ist das in Bezug auf das in der Normgruppe angegebene Lernalter. Die
Kinder des Langsschnitts von der 3. bis zum Ende der 4. Klassenstufe (in den
allgemeinen Schulen und in den ReBBZ) weisen in der 3. Klassenstufe bei einem
Durchschnittsalter von 9 Jahren ein testspezifisches Lernalter in ,, Deutsch* von
6,6 Jahren auf. Dies entspricht einem Altersriickstand von ca. 2,4 Lernjahren
bezogen auf die Normgruppe. In der 4. Klassenstufe erreichten diese Kinder nur
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ein Lernalter von 6,7 Jahren, sodass sich ihr Riickstand auf 3,2 Lernjahre erhoh-
te. In der Doméne ,, Mathematik*“ wiesen die Kinder in der 3. Klassenstufe ein
Lernalter von 7,1 Jahren auf und schafften in der 4. Klassenstufe nur noch ein
Lernalter von 5,8 Jahren in Bezug auf die Normgruppe. Diese mittleren Ergeb-
nisse sind wiederum mit ganz erheblichen Streuungen verbunden. So streuen in
der Doméne ,, Deutsch “ bei einem Mittelwert von 6,7 die Lernjahre zwischen 5,5
und 11. In der Doméne ,, Mathematik* reicht die Streuung ebenfalls bis zu einem
Maximum von 11 Lernjahren (Tabellen A 4.3.10.1 und A 4.3.10.2 im Anhang).

Perspektivisch konnte mit den EiBiSch-Daten von 53 Schiilerinnen und Schiilern
analysiert werden, ob die mit KEKS ermittelte ,,Verschlechterung® von der 3. bis
zum Ende der 4. Klassenstufe auch mit KERMIT feststellbar ist. Zudem konnte
untersucht werden, warum der bildungsstandardorientierte Unterricht gerade in
der Doméne ,, Mathematik* nicht dazu fiihrt, die bei KEKS fiir grundlegend er-
achteten und entwicklungspsychologisch bestimmten Einsichten in den Lernge-
genstand mathematischen Denkens weiterzuentwickeln. Umgekehrt konnte mit
den Daten perspektivisch auch analysiert werden, warum die entwicklungspsy-
chologisch definierten Anforderungen bei diesen Kindern offensichtlich nur
méaBig mit den Anforderungen der KERMIT zugrundeliegenden Bildungsstan-
dards verbunden sind.

Kapitel 4.3 auf einen Blick

Heterogenitdt als dominierendes Merkmal bei den fachlichen Kompetenzen

® Die den unterschiedlichen Forderkategorien (,,keine Zusatzforderung*, , additive
Sprachforderung“, , zielgleiche sonderpddagogische Férderung®, , zieldifferente son-
derpddagogische Forderung ©) am Ende der 4. Klassenstufe zugeordneten Schiilerinnen
und Schiiler erreichen im Durchschnitt unterschiedliche Kompetenzwerte. Die Streuung
der Kompetenzwerte der Kinder ohne Zusatzforderung deckt die Streuungen aller Kin-
der ab. Die grofite Heterogenitét wird somit durch die Schiilerinnen und Schiiler ohne
eine zusétzliche Forderung und nicht durch sonderpadagogisch geforderte Kinder er-
zeugt.

Erreichte Mindeststandards

® Am Ende der 4. Klassenstufe haben 16 Prozent der im Langsschnitt getesteten Kinder
den Mindeststandard in der Doméne ,, Leseverstehen *“ und 13,2 Prozent in der Doméne
,» Mathematik* nicht erreicht, 22,7 Prozent haben sie in einer oder in beiden Fachdoma-
nen nicht erreicht. Die Gruppe dieser Schiilerinnen und Schiiler setzt sich zu 71 Prozent
aus Kindern zusammen, die in keiner Klassenstufe der Grundschule sonderpadagogisch
gefordert wurden.

‘

® Von den 107 Kindern, die sowohl in der Doméne ,, Leseverstehen* als auch in der
Domiéne ,, Mathematik** die Mindeststandards nicht erreicht haben, wurden nur 54 son-
derpadagogisch gefordert.
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® Die Kinder, die in einer oder beiden Fachdominen die Mindeststandards nicht erreicht
haben, sind eher ilter, haben einen Migrationshintergrund und sprechen eine nicht deut-
sche Familiensprache.

Die Quantitditen pddagogischer Herausforderungen

® Am Ende der 4. Klassenstufe sind 552 (28,4 %) Kinder additiv sprachgefordert, 142
(7,3 %) zielgleich und 131 (6,7 %) zieldifferent sonderpddagogisch gefordert worden.
100 Kinder (5,2 %), die in einer oder beiden Fachdominen die Mindeststandards nicht
erreichten, sind in keiner der Klassenstufen ihrer Grundschulzeit zusétzlich gefordert
worden.

® Fir 27,6 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler wurde zwischen der 3. und dem Ende
der 4. Klassenstufe kein Kompetenzzuwachs festgestellt.

Chancen der Kompetenzentwicklung

® Die Kompetenzentwicklung der Kinder in den unterschiedlichen Forderkategorien
(,, keine Zusatzforderung*“, , additive Sprachforderung*, , zielgleiche sonderpddagogi-
sche Forderung“, ,, zieldifferente sonderpddagogische Forderung*) unterscheidet sich
nicht. Alle Kinder haben auf jedem Leistungsniveau die Chance, ihre fachlichen Kom-
petenzen zu verbessern, aber tragen auch das Risiko einer Verschlechterung.

® Die Kompetenzentwicklung der Kinder wird hauptsdchlich durch die Zugehorigkeit zu
ihrer Schulklasse beeinflusst. Die Zugehorigkeit zu einer der Forderkategorien oder zu
einer Schule spielt dagegen nur eine untergeordnete Rolle.

® Es besteht kein Zusammenhang zwischen der Anzahl sonderpddagogisch geforderter
Kinder und den Kompetenzentwicklungen aller Kinder in einer Klasse.

® Die Differenz zwischen den Annahmen der Drucksache 20/3641 und der tatsdchlichen
Anzahl sonderpddagogisch geforderter Kinder in einer Klasse beeinflusst die Kompe-
tenzentwicklung der Kinder in der Klasse nicht.

Kompetenzentwicklung von Risikogruppen

® Kinder mit schlechten Ergebnissen beim Start in der 2. Klassenstufe der allgemeinen
Schule konnten ihre Kompetenzen im Mittel bei grofen individuellen Unterschieden
verbessern.

® Jedoch verschlechterten sich in einer Gruppe besonders leistungsschwacher und son-
derpddagogisch im Bereich ,, Lernen “ geforderter Kinder die Kompetenzen von der 3.
bis zum Ende der 4. Klassenstufe, wobei die Verschlechterung im ReBBZ noch stirker
war als in der Grundschule.

Die Bedeutung der gebréiuchlichen Férderkategorien

® Die Zugehorigkeit zu einer Forderkategorie (,,keine Zusatzforderung®, , additive
Sprachforderung“, , zielgleiche sonderpddagogische Férderung®, , zieldifferente son-
derpddagogische Forderung®) ist kein praktisch relevanter Pradiktor fir die Kompe-
tenzentwicklung. Bei den Kindern ohne jegliche zusitzliche Forderung sind die quanti-
tativ grofiten und haufigsten negativen Ausreifler sowie die grofite Heterogenitit fest-
stellbar.

® Die Kategorie ,, sonderpddagogische Forderung im Bereich ,Lernen ‘" ist unspezifisch
und von geringem diagnostischem Wert. Es besteht nur ein miiger Zusammenhang
zwischen den KERMIT-Ergebnissen und der Zuweisung zum Forderschwerpunkt
., Lernen*.

© Waxmann Verlag GmbH
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4.4  Entwicklungen der tiberfachlichen Kompetenzen der
Grundschulkinder aus Sicht der Lehrkrifte und der
Kinder selbst im Querschnitt der 4. Klassenstufe

Uberfachliche Kompetenzen sind Bestandteil der Bildungspline der allgemeinen
Schule in Hamburg. ,,Unter {iberfachlichen Kompetenzen versteht man Fahigkei-
ten, Fertigkeiten und Einstellungen, die zur Teilhabe am gesellschaftlichen Le-
ben und zur Aneignung von fachlichem Wissen notwendig sind.” (Pohlmann &
Heckt 2011, S. 36) Eine Arbeitsgruppe bestehend aus Mitgliedern der Christian-
Albrechts-Universitidt Kiel und des LI (Helm et al. 2011) hat drei fiir die Schule
zentrale tiberfachliche Kompetenzen identifiziert und beschrieben: ,, Selbstkom-
petenzen*, , Sozial-kommunikative Kompetenzen* und ,, Lernmethodische Kom-
petenzen . ,,Es handelt sich dabei also um Féhigkeiten, Einstellungen, Strategien
und Wissenselemente, die bei der Losung von Problemen und beim Erwerb neuer
Kompetenzen in mdglichst vielen Inhaltsbereichen von Nutzen sowie erlern- und
verdanderbar sind.” (ebd. S. 8)

Die drei tiberfachlichen Kompetenzen setzen sich jeweils aus acht einzelnen
Teilkompetenzen zusammen, die auch als Markiervariable der iibergeordneten
drei Faktoren in empirischen Analysen nachgewiesen worden sind (vgl. ebd.). Zu
den ,, Selbstkompetenzen** gehoren u.a. Selbstvertrauen, Eigensténdigkeit/Selbst-
sicherheit, Eigeninitiative und Neugierverhalten/Interesse. Die ,, Sozial-kommuni-
kativen Kompetenzen* enthalten u.a. Kooperationsfahigkeit, Konfliktfahigkeit,
Kommunikationsfahigkeit und Emotionsregulation/Frustrationstoleranz. Gedicht-
nis/Merkfzhigkeit, schlussfolgerndes Denken, selbstindiges Arbeiten und Lern-
verhalten/Lernstrategien sind Bestandteile der ,, Lernmethodischen Kompeten-
zen " (Abbildung A 4.4.01 im Anhang). Es steht auller Frage, dass die tiberfachli-
chen Kompetenzen zentrale Kriterien fiir die Evaluation von schulischen
Verianderungen sind.

4.4.1 Die Sicht der Lehrkrifte

Folgende Fragestellungen werden im ersten Teil dieses Kapitels untersucht:

e Wie entwickeln sich die tiberfachlichen Kompetenzen der Kinder im Langs-
schnitt von der 2. zur 4. Klassenstufe aus Sicht der Lehrkréfte? Wie bedeut-
sam sind die Zugehdrigkeiten zu Klassen bzw. Schulen fiir die Verdnderun-
gen?
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e Unterscheiden sich die Entwicklungen im Léngsschnitt zwischen sonderpi-
dagogisch in den Bereichen ,, Lernen“ und ,,Sprache* in Grundschulen ge-
forderten Kindern von denen, die in einem ReBBZ unterrichtet und gefordert
werden?

e Welche Entwicklungen lassen sich bei in anderen Forderbereichen sonder-
padagogisch geforderten Kindern der Grundschule feststellen?

Teilnahmequoten

Die Lehrkrifte aller Klassen der 2. Klassenstufe und zwei Jahre spiter der 4.
Klassenstufe sind gebeten worden, alle Kinder ihrer Klasse beziiglich der 24
Teilkompetenzen zu beurteilen. Diese Aufgabe beinhaltete den grofiten Arbeits-
aufwand fiir die Lehrkréfte und stellte hohe Anforderungen an ihre Mitwirkungs-
bereitschaft. In diesem Kriteriumsbereich entschieden allein sie {iber die Teil-
nahmequoten. In der 2. Klassenstufe beteiligten sich 77 Prozent der Lehrkrifte,
wobei vier von fiinf Klassenleitungen einer gro3en Grundschule sich nicht betei-
ligt haben.

Um die Teilnahmequote zu steigern, hat es vor der Erhebung in der 4. Klassen-
stufe seitens der BSB eine Kompensation fiir die zu erbringende Arbeit der Lehr-
krifte gegeben. Damit konnte die Teilnahmequote auf 90,6 Prozent gesteigert
werden. In der oben genannten Grundschule gab es trotzdem einzig Einschitzun-
gen durch die Klassenlehrkraft, die schon zwei Jahre zuvor teilgenommen hatte.

Angesichts der Teilnahmequoten wurde gepriift, ob die beurteilten Kinder die
Grundschulkohorte insgesamt in den Querschnitten und im Léngsschnitt repré-
sentieren. Zur Priifung herangezogen wurden Schulmerkmale (Tabellen
A 4.4.1.02 und A 4.4.1.03 im Anhang) sowie individuelle Merkmale (Tabellen
A 4.4.1.04 bis A 4.4.1.08 im Anhang) fiir die beiden Querschnitte. Fiir den hier
berichteten Lingsschnitt sind die Ergebnisse dieser Uberpriifungen in den Tabel-
len A 4.4.1.09 bis A 4.4.1.15 im Anhang enthalten.

Zusammengefasst handelt es sich beziiglich des Sozialindex um eine leicht nega-
tiv selektierte Stichprobe. Bei den individuellen Merkmalen liegen keine relevan-
ten Einschrinkungen der Représentativitét fiir den Langsschnitt der Grundschul-
kohorte vor.
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Die Entwicklung nicht sonderpddagogisch geforderter Kinder von der
2. zur 4. Klassenstufe

Die Auswertung der Einschitzungen der iiberfachlichen Kompetenzen zu den
beiden Erhebungszeitpunkten (Tabellen A 4.4.1.01 und A 4.4.1.16 sowie
A 4.4.1.17 im Anhang) zeigen, dass die Schul- und die Klassenzugehdrigkeit der
Kinder grofle Anteile der Varianz erkléren.

Aussagen iiber die Entwicklung der iiberfachlichen Kompetenzen sind nur mit
einem echten Langsschnitt moglich. Fiir 1.154 bis 1.164 nicht sonderpddagogisch
geforderte Kinder liegen Einschétzungen der Lehrkrifte aus beiden Jahrgangsstu-
fen vor. Das sind rund 71 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler, die wihrend der
zwei Jahre in den untersuchten Klassen waren. Gleichzeitig handelt es sich um
rund 81 Prozent derjenigen Kinder, deren iiberfachliche Kompetenzen von ihren
Lehrkriften eingeschitzt worden sind.

Wie in den beiden Querschnittsanalysen liegen die Mittelwerte bei allen drei
iiberfachlichen Kompetenzen in beiden Jahren iiber dem neutralen Wert von 3,0
(Tabelle 4.4.1.01). Am niedrigsten fallen die Mittelwerte bei den ,, Lernmethodi-
schen Kompetenzen* aus. Die positiven Verdnderungen der Mittelwerte sind
mindestens signifikant. Die erreichten Werte von Eta? sind allerdings so niedrig,
dass nur von kaum relevanten Unterschieden gesprochen werden kann. Offen-
sichtlich haben sich die Lehrkrifte daran gehalten, sich bei ihren Einschitzungen
an einer Normalverteilung zu orientieren.

Tabelle 4.4.1.01: Verdnderung der Einschdtzung der iiberfachlichen Kompeten-
zen der nicht sonderpddagogisch geforderten Grundschiilerin-
nen und -schiiler im Léingsschnitt

zwei Messzeitpunkte
2. Klassen- 4.Klassen-  Zeitpunkt

Uberfachliche Kompetenz

stufe stufe
M s M s p Eta?
,,Selbstkonzept und Motivation* 1.155 3,20 0,66 325 0,70 .012 .005
,,Sozial-kommunikative Kompetenzen* 1.154 3,20 0,68 3,26 0,66 .001 .010
., Lernmethodische Kompetenzen “ 1.164 3,08 0,72 3,16 0,75 .000 .017

n=Anzahl der Einschitzungsbogen, M = Mittelwert; s = Standardabweichung; p = Zufallswahr-
scheinlichkeit; Eta? = erklirte Varianz

In einem néchsten Schritt wurde regressionsanalytisch gepriift, ob individuelle
Merkmale der Kinder und deren Ausgangswert in der 2. Klassenstufe bedeu-
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tungsvoll fiir die eingeschitzten iiberfachlichen Kompetenzen in der 4. Klassen-
stufe sind. In die Berechnungen der Residuen (vgl. Kapitel 3.4.2) gingen die
Daten von rund 1.400 Kindern ein. Die Tabelle A 4.4.1.18 im Anhang weist aus,
dass die drei Merkmale Geschlecht, Migrationshintergrund und Familiensprache
die tiberfachlichen Kompetenzen hoch signifikant mit Anteilen determinierter
Varianz zwischen 2,4 und 8,5 Prozent erkldren. Dabei dominiert das Merkmal
Geschlecht insbesondere bei den eingeschétzten ,, Sozial-kommunikativen Kom-
petenzen . Wie bei Helm et al. (2011) werden die Méadchen im Mittel hier erheb-
lich besser beurteilt.

Werden die Einschédtzungen der Lehrkrifte aus der 2. Klassenstufe dem Modell
hinzugefiigt, werden zwischen 41,0 und 52,5 Prozent der jeweiligen Varianzen
erklart. Dieser Befund belegt, dass es nur relativ geringe Verdnderungen in den
Einschitzungen der iiberfachlichen Kompetenzen zwischen der 2. und 4. Klas-
senstufe gegeben hat (Tabelle A 4.4.1.18 im Anhang).

Unabhéngig davon, ob sonderpddagogisch geforderte Kinder einbezogen werden
oder nicht, sind die Unterschiede zwischen Schulen und besonders zwischen
Klassen groB3. Die Klassenzugehorigkeit erklart zwischen 11,2 und 15,8 Prozent
der Varianz. Die Anteile in der Gruppe der nicht sonderpddagogisch geforderten
Kinder sind geringfiigig groBBer (Tabelle A 4.4.1.19 im Anhang).

Die Entwicklung sonderpddagogisch in den Bereichen ,, Lernen* und ,,Sprache
in allgemeinen Schulen und in ReBBZ geforderter Schiilerinnen und Schiiler

Die querschnittlichen Auswertungen der Einschitzungen der iiberfachlichen
Kompetenzen von im Bereich ,, Lernen sonderpiadagogisch geforderten Kindern
fiir die beiden Beschulungsorte finden sich in den Tabellen A 4.4.1.20 und
A 4.4.1.21 im Anhang. Die Tabellen A 4.4.1.22 und A 4.4.1.23 im Anhang ent-
halten die entsprechenden Ergebnisse fiir die im Bereich ,, Sprache ** sonderpéda-
gogisch geforderten Kinder.

Bei den Analysen der Einschédtzungen im echten Langsschnitt bildet der Beschu-
lungsort neben den Messzeitpunkten einen zweiten zu beriicksichtigenden Fak-
tor. Wegen ihrer geringen Anzahl werden alle Kinder bei den Auswertungen
einbezogen, die jemals in einer Klassenstufe der beiden Beschulungsorte sonder-
padagogisch in den Bereichen ,, Lernen* oder ,, Sprache* geférdert worden sind.
Sechs Fille, bei denen der Beschulungsort gewechselt hat, werden nicht beriick-
sichtigt.
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Der Tabelle 4.4.1.02 ist zu entnehmen, dass sdmtliche Mittelwerte der drei {iber-
fachlichen Kompetenzen fiir sonderpadagogisch im Bereich ,, Lernen * geforderte
Kinder deutlich unter dem Mittelwert von 3,0 liegen. Am gréften sind die Diffe-
renzen im Umfang von fast zwei Standardabweichungen zu dem Mittelwert bei
den ,, Lernmethodischen Kompetenzen *.

Tabelle 4.4.1.02: Varianzanalytischer Vergleich mit Messwiederholung der von
den Lehrkrdften eingeschdtzten iiberfachlichen Kompetenzen

von jemals im Bereich ,,Lernen‘ oder im Bereich ,,Sprache
sonderpddagogisch geforderten Kindern nach ihrem Beschu-

lungsort
N N Faktor
.. . %) as) %) jas -
Uberfachliche O B O 4  Messzeit- Beschulungs- Wechsel-
Kompetenzen ~ [ punkt ort wirkung
M; My M, M, p Eta? p Eta? p Eta?

Forderschwerpunkt ,, Lernen
Xfe’.l’s”‘."”%?m””d 2,32 2,21 2,34 221 .837 .000 .306 .009 .893 .000
otivation

}’(SOZi”"ko’””??’”ik“’ive 269 249 2,65 231 073 028 042 036 230 .013
ompetenzen

}’(Ler”’”etho‘i{fd’e 1,86 1,80 194 1,84 441 .005 504 .004 .791 .001
ompetenzen

Forderschwerpunkt ,, Sprache

Xfe’.b”k.o”zfpt””d 2,65 227 2,62 2,44 263 014 029 053 .108 .029
otivation

}’(S"Z"""k"m”ff‘”""“’ive 2.81 2,50 2,81 245 674 002 015 067 .745 .001
ompetenzen

}’(Le’”’”“ho‘i’fd’e 234 2,05 236 217 293 012 072 036 470 .006
ompetenzen

GS = Grundschulen; ReBBZ = Regionale Bildungs- und Beratungszentren; Eta?= erklirte Varianz;
M = Mittelwert mit Messzeitpunkt; p = Zufallswahrscheinlichkeit; Haufigkeiten beim Férderschwerpunkt
,,Lernen*: Grundschulen: n = 89-90, ReBBZ: n = 26-27 und beim Forderschwerpunkt ,, Sprache “: Grund-
schule: n = 55-59, ReBBZ: n = 33-34

Bei den ,, Lernmethodischen Kompetenzen ™ finden sich keine Unterschiede zwi-
schen den Messzeitpunkten oder dem Beschulungsort. Die Kinder bleiben auf
einem sehr niedrigen Niveau. Die fehlenden Unterschiede zwischen den Mess-
zeitpunkten und dem Beschulungsort deuten moglicherweise auf eine der mai-
geblichen Quellen fiir eine sonderpadagogische Forderung im Bereich ,, Lernen
hin. Wahrscheinlich spielen nicht nur die fachlichen, sondern auch die iiberfach-
lichen Kompetenzen eine zentrale Rolle bei der Entscheidung iiber eine sonder-
padagogische Forderung in diesem Bereich.

© Waxmann Verlag GmbH
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Die sonderpddagogisch im Bereich ,,Sprache geforderten Kinder erreichen
weder in den allgemeinen Schulen noch in den ReBBZ bei den drei iiberfachli-
chen Kompetenzen den Mittelwert von 3,0. Im Bereich ,, Selbstkonzept und Moti-
vation " erreichen die Grundschulkinder einen signifikant héheren Mittelwert als
die in einem ReBBZ beschulten Kinder bei 5,3 Prozent gebundener Varianz. Es
handelt sich um einen knapp mittleren Effekt.

Bei den ,,Sozial-kommunikativen Kompetenzen* liegt der grofite Mittelwertun-
terschied vor. 6,7 Prozent der Varianz werden durch den Beschulungsort erklrt.
Die ,,Lernmethodischen Kompetenzen werden in der Grundschule im Mittel
etwas hoher eingeschitzt als im ReBBZ, allerdings ist der Unterschied nur ten-
denziell gesichert (p =.072). Die Mittelwerte beider Gruppen liegen iiber denen
der sonderpiddagogisch im Bereich ,, Lernen “ geforderten Kinder.

Insgesamt gesehen werden die tliberfachlichen Kompetenzen der Grundschulkin-
der im Léngsschnitt im Mittel etwas besser eingeschétzt als die der in einem
ReBBZ beschulten Kinder. Ob es sich dabei um tatsichliche Differenzen zwi-
schen den Gruppen der beiden Beschulungsorte handelt oder ob die Lehrkréfte in
den ReBBZ bei ihren Einschédtzungen strengere Maf3stibe anlegen, kann hier
nicht entschieden werden.

Die Entwicklung von sonderpddagogisch in anderen Bereichen geforderten
Schiilerinnen und Schiilern

Die iiberfachlichen Kompetenzen von knapp iiber 60 im Bereich ,, Emotional-
soziale Entwicklung* sonderpddagogisch geforderten Kindern sind im Langs-
schnitt zweimal von Lehrkriften eingeschitzt worden. Es ist zu erwarten, dass
diese Kinder im Bereich ,, Selbstkonzept und Motivation* und v.a. im Bereich
., Sozial-kommunikative Kompetenzen* besonders niedrige Mittelwerte aufwei-
sen. Die Mittelwerte unterscheiden sich im Bereich ,, Selbstkonzept und Motivati-
on* nicht von denen der Kinder, die sonderpddagogisch im Bereich ,, Lernen
gefordert werden, wohl aber von jenen die im Bereich ,, Sprache *“ sonderpadago-
gisch gefordert werden. Es bestehen keine signifikanten Verdnderungen iiber die
beiden Klassenstufen hinweg (Tabelle A 4.4.1.24 im Anhang).

Bei den ,, Sozial-kommunikativen Kompetenzen ™ zeigen sich die zu erwartenden
deutlich negativen Abweichungen von den Mittelwerten der in den Bereichen
,,Lernen* oder ,, Sprache* sonderpiadagogisch geforderten Kinder. Die geringen
Einschitzungen dieser tiberfachlichen Kompetenz ist offensichtlich ein Charakte-
ristikum dieser Gruppe von Kindern. Trotz einer fast signifikanten Verbesserung
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des Mittelwertes von der 2. zur 4. Klassenstufe (p =.073) bei einem Anteil von
5,1 Prozent erklarter Varianz schneidet diese Gruppe von Kindern auch in der
4. Klassenstufe der Grundschule mit einem Mittelwert von 2,22 erheblich
schlechter ab als die beiden anderen Gruppen.

Bei den ,, Lernmethodischen Kompetenzen “ liegen sie mit ihren Mittelwerten auf
einem Niveau mit den sonderpddagogisch im Bereich ,, Sprache geforderten
Kindern, aber ganz deutlich iiber jenen, die im Bereich ,, Lernen “ sonderpddago-
gisch gefordert werden. Zudem verbessert sich ihr Mittelwert von der 2. zur
4. Klassenstufe leicht, aber nicht signifikant (3,4 % erklérte Varianz).

Die Tabellen A 4.4.1.25 bis A 4.4.1.28 im Anhang weisen die Entwicklung der
von den Lehrkréften eingeschétzten iiberfachlichen Kompetenzen der insgesamt
sehr geringen Anzahl von speziell sonderpddagogisch geforderten Kindern aus.
Fiir diese Kinder liegen keine empirischen Vergleichswerte aus speziellen Son-
derschulen vor.

4.4.2 Die Sicht der Kinder

Die oben genannte Arbeitsgruppe (vgl. Helm et al. 2011) hat parallel zur Ent-
wicklung des Einschitzungsbogens fiir Lehrkrifte auch einen Fragebogen fuir
Kinder der 3. und 4. Klassenstufe vorgelegt. Damit ist die Moglichkeit gegeben,
auch die Selbsteinschiatzungen der Schiilerinnen und Schiiler einzubeziehen.
Folgende Fragestellungen werden im zweiten Teil dieses Kapitels untersucht:

e Wie schitzen die Kinder der 4. Klassenstufe selbst ihre iiberfachlichen
Kompetenzen ein? Wie bedeutsam ist ihre Zugehorigkeit zu Klassen und
Schulen fiir ihre Einschitzungen?

e Unterscheiden sich die Einschitzungen der tiberfachlichen Kompetenzen der
Kinder von denen der Lehrkrifte?

e Unterscheiden sich die Einschidtzungen ihrer {iberfachlichen Kompetenzen
zwischen sonderpiddagogisch in den Bereichen ,, Lernen* bzw. ,, Sprache in
einer Grundschule oder einem ReBBZ geforderten Viertklédsslerinnen und
-kldsslern?

e Unterscheiden sich die Einschédtzungen der Kinder und der Lehrkrifte bei
sonderpiddagogisch in den Bereichen ,, Lernen bzw. ,,Sprache “ geforderten
Viertklésslerinnen und -klédsslern in der Grundschule von denen im ReBBZ?

e Wie schitzen sonderpiddagogisch in anderen Bereichen geforderte Kinder
ihre iiberfachlichen Kompetenzen am Ende der 4. Klassenstufe ein?
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Teilnahmequoten

Die Uberpriifungen der Reprisentativitit der Teilnahme der Schiilerinnen und
Schiiler ist identisch mit derjenigen fiir den FEESS 3-4 (vgl. Kapitel 4.5). Kinder
aus Schulen mit hoherem Sozialindex, mit vorgdngigen Integrationserfahrungen
und aus Eimsbiittel sind leicht iiberreprasentiert, wie auch Kinder ohne Migrati-
onshintergrund, mit deutscher Familiensprache und ohne eine sonderpiddagogi-
sche Forderung. Es liegt gegeniiber der gesamten Grundschulkohorte eine kleine
positive Selektion vor.

Querschnittsanalysen in der 4. Klassenstufe

Gut 1.000 nicht sonderpiddagogisch geforderte Kinder haben ihre iiberfachlichen
Kompetenzen eingeschétzt (Tabelle A 4.4.2.01 im Anhang), das sind rund
55 Prozent aller Viertkldsslerinnen und -kldssler der EiBiSch-Kohorte. Die inne-
ren Konsistenzen (.65 bis .79) erreichen nicht die Hohe der Lehrkrifteeinschét-
zungen, sind aber fiir Gruppenvergleiche ausreichend. Die Mittelwerte befinden
sich deutlich im positiven Bereich und erreichen fast die Antwortstufe ,,trifft
stark zu®“. Auch bei Einbeziechung der sonderpddagogisch geforderten Kinder
(n=1.140) sind die Mittelwerte nur geringfiigig kleiner (Tabelle A 4.4.2.02 im
Anhang).

Die Selbsteinschitzungen der Viertkldsslerinnen und -kldssler unterscheiden sich
zwischen den Schulen nicht voneinander (Tabelle A 4.4.2.03 im Anhang). Be-
deutung hat allein die in den Schulen geschachtelte Klassenzugehorigkeit, die 1,8
bis 4,5 Prozent der Varianz erkldrt. Zu dhnlichen Ergebnissen kommt es fiir die
Teilgruppe der nicht sonderpddagogisch geforderten Kinder. Die Klassenzugehd-
rigkeit erklart etwas mehr der Varianz (Tabelle A 4.4.2.04 im Anhang). Im Ver-
gleich zu den Einschétzungen der Lehrkrifte sind die Schul- und Klassenunter-
schiede deutlich kleiner.

Der direkte Vergleich der Selbst- und Fremdeinschédtzungen der tiberfachlichen
Kompetenzen ist fiir iiber 900 Viertkldsslerinnen und -klédssler moglich (Tabelle
4.4.2.01). Die Korrelationen zwischen Selbsteinschitzung und Einschétzung
durch die Lehrkraft betragen lediglich zwischen .18 und .27. Auch unter Beriick-
sichtigung des Sachverhalts, dass sich die Kinder nur in je vier Einzelkompeten-
zen selbst eingeschétzt haben, sind die Unterschiede der Mittelwerte sehr grof3.
Alle drei Differenzen sind hoch signifikant bei 23,2 bis 26,2 Prozent determinier-
ten Varianzanteilen durch die Beurteilungsquellen ,,Lehrkréfte” und ,,Kinder®.
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Die Kinder schitzen ihre iiberfachlichen Kompetenzen damit deutlich besser ein
als die Lehrkrifte.

Tabelle 4.4.2.01: Vergleich der von Lehrkriften und Viertkldsslerinnen und
-kldsslern ohne sonderpddagogische Forderung eingeschdtzten
tiberfachlichen Kompetenzen

zwei Datenquellen

. . - — Datenquellen
Uberfachliche Kompetenzen Kinder Lehrkrifte

B M S M S ! p Eta?
,,Selbstkonzept und Motivation* 914 3,83 0,7 3,32 0,69 .24 .000 .262
,,Sozial-kommunikative Kompetenzen* 924 3,82 0,73 3,29 0,67 .18 .000 .261
., Lernmethodische Kompetenzen * 929 3,73 0,76 3,24 0,75 .27 .000 .232

n=Anzahl der Kinder; M = Mittelwert; s= Standardabweichung; r= Korrelation; p = Zufallswahr-
scheinlichkeit; Eta? = erklirte Varianz

Die Selbsteinschiatzungen der Kinder sind weitestgehend unabhéngig von ihren
familidren Hintergrundmerkmalen. Das ist bei den Einschitzungen der Lehrkréf-
te deutlich anders (Tabelle A 4.4.2.05 im Anhang). Die Schulzugehorigkeit er-
klart keine Varianzanteile der Residuen, bei den geschachtelten Klassen sind es
zwischen 2,7 und 7,4 Prozent (Tabelle A 4.4.2.06 im Anhang).

Querschnittsanalysen zu sonderpddagogisch in den Bereichen ,,Lernen‘ oder
., Sprache** geforderten Kindern

In der Tabelle 4.4.2.02 werden die Einschétzungen der iiberfachlichen Kompe-
tenzen von Kindern an allgemeinen Schulen und in ReBBZ miteinander vergli-
chen. Die Mittelwerte der sonderpadagogisch im Bereich ,, Lernen* geforderten
Grundschulkinder liegen erwartungsgemdll deutlich unter denen der nicht son-
derpiadagogisch geforderten. Dies gilt insbesondere fiir die ,, Lernmethodischen
Kompetenzen* (3,05 gegeniiber 3,73). Die sonderpadagogisch im Bereich ,, Ler-
nen‘ in einem ReBBZ geforderten Kinder schitzen dagegen ihre tiberfachlichen
Kompetenzen mit Mittelwerten von iiber 4,0 ein und iibertreffen damit sogar die
Mittelwerte der nicht sonderpddagogisch geforderten Grundschulkinder. Die
Differenzen der Mittelwerte der in Grundschulen und in ReBBZ sonderpidago-
gisch im Bereich ,, Lernen” geforderten Kinder sind mindestens signifikant und
erkliaren zwischen 7,5 und 18,5 Prozent der Varianz. Insbesondere die grofie
Differenz in den Einschidtzungen ihrer ,, Lernmethodischen Kompetenzen* zeigt,
dass sich die in einem ReBBZ im Bereich ,, Lernen “ sonderpiadagogisch gefor-
derten Kinder deutlich iiberschitzen. Bei den sonderpiddagogisch im Bereich
., Sprache ** geforderten Kindern zeigen sich dhnliche Befunde.
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Tabelle 4.4.2.02: Varianzanalysen der Einschdtzung ihrer iiberfachlichen Kom-
petenzen von sonderpddagogisch in den Bereichen ,,Lernen
und ,,Sprache’ in Grundschulen und im ReBBZ geforderten
Viertkldsslerinnen und -kldsslern

4. Klassenstufe
Uberfachliche Kompetenzen — n M M S S P
GS ReBBZ GS ReBBZ GS ReBBZ Faktor

fes

ta?

‘

Forderschwerpunkt ,, Lernen

Xfe’.b”k."”%?l” und 61 23 347 404 089 087 010 .079
otivation
yozialkommunikative 63 22 347 410 099 096 011 .075
ompetenzen
}’(Lemme’hOd’ls,Che 61 23 3,05 403 009 009 000 .185
ompetenzen

Forderschwerpunkt ,, Sprache

Xfe’.b”k.o”zfpt””d 32 30 3,65 408 098 086 .068 .055
otivation
}’(SOZ"“"""’””?%‘”""“”'V@ 3230 343 379 1,08 1,07  .190 .028
ompetenzen

,, Lernmethodische

X, p 32 30 327 397 084 0,85 .002 152
ompetenzen

n=Anzahl der Kinder; M = Mittelwert; s= Standardabweichung; p = Zufallswahrscheinlichkeit;
Eta? = erklarte Varianz; GS = Grundschulen; ReBBZ = Regionale Bildungs- und Beratungszentren

Angesichts der erheblichen Unterschiede der Selbsteinschdtzungen zwischen
Kindern der Grundschulen und der ReBBZ ist ein Vergleich mit den Einschit-
zungen der Lehrkréfte aufschlussreich: Die im Bereich ,, Lernen* sonderpiddago-
gisch geforderten Schiilerinnen und Schiiler der allgemeinen Schulen und der
ReBBZ schitzen ihre iiberfachlichen Kompetenzen hoch signifikant und mit
hohen Eta?-Werten besser ein als die Lehrkrifte. Die Differenzen zwischen den
Selbst- und den Fremdeinschétzungen sind dabei in den ReBBZ erheblich hoher
als in den allgemeinen Schulen. Dies liegt in erster Linie an den iiberaus hohen
Selbsteinschétzungen der ReBBZ-Kinder. Bei im Bereich ,, Sprache“ sonderpa-
dagogisch geforderten Kindern zeigen sich sehr dhnliche Ergebnisse (Tabelle
4.4.2.03).

© Waxmann Verlag GmbH
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Tabelle 4.4.2.03: Varianzanalytischer Vergleich der von den Lehrkrdften und den
Kindern eingeschdtzten iiberfachlichen Kompetenzen von je-
mals im Bereich ,,Lernen‘ oder im Bereich ,,Sprache sonder-
pddagogisch geforderten Kindern nach ihvrem Beschulungsort

Kinder  Lehrkrifte Faktor
. N N
Uberfachliche »wn A o A Kinder/  Beschulungs- Wechsel-
Kompetenzen O E) O E Lehrkrifte ort wirkung
M M p Eta? p Eta? p Eta?

I

Forderschwerpunkt ,, Lernen

,,Selbstkonzept und

Motivation 3,47 4,02 2,39 2,27 .000 .596 .128 .030 .014 .075
otivation

,,Sozial-kommunikative

X, p 3,54 4,04 2,75 2,47 .000 .461 .492 .006 .008 .086
ompetenzen

., Lernmethodische

X, p 3,05 4,06 2,30 1,94 .000 .631 .005 .099 .000 .173
ompetenzen

Forderschwerpunkt ,, Sprache

,,Selbstkonzept und
Motivation “

3,66 4,03 2,63 2,48 .000 .611 .517 .008 .065 .059

,,Sozial-kommunikative 3.48

X, p 3,70 2,86 2,44 .000 .490 .622 .004 .014 .104
ompetenzen

}’(Le’”"’”e’h"d’?fhe 327 3,95 242 222 .000 612 .130 040 .002 .157
ompetenzen

M = Mittelwert; ~ GS = Grundschulen; ReBBZ =Regionale Bildungs- und Beratungszentren;
p = Zufallswahrscheinlichkeit; Eta? = erklarte Varianz; Héufigkeiten beim Forderschwerpunkt ,, Lernen *:
Grundschulen: n=30-33, ReBBZ: n=09-11 und beim Forderschwerpunkt ,, Sprache: Grundschulen:
n=58-60, ReBBZ: n =20-21

Querschnittsanalysen zu Kindern mit einer sonderpddagogischen Forderung in
anderen Bereichen

Neben sonderpiddagogisch in den Bereichen ,, Lernen* und ,, Sprache* geforder-
ten Kindern werden Kinder im Bereich ,, Emotional-soziale Entwicklung* in
einer nennenswerten Anzahl in der Grundschule sonderpddagogisch gefordert.
Eine Vergleichsgruppe im ReBBZ gibt es fiir diese Gruppe nicht (Tabelle
4.4.2.04). Mit ihren Selbsteinschitzungen erzielen diese Kinder bei den ,, Sozial-
kommunikativen Kompetenzen™ ihren niedrigsten Mittelwert (3,40). Bei den
., Lernmethodischen Kompetenzen™ (3,55) schétzen sie sich deutlich besser ein
als die im Bereich ,, Lernen ** sonderpddagogisch geforderten Kinder.

© Waxmann Verlag GmbH
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Tabelle 4.4.2.04: Kennwerte fiir die drei iiberfachlichen Kompetenzen aus Sicht
von im Bereich ,,Emotional-soziale Entwicklung“ sonderpdda-
gogisch geforderten Kindern

Uberfachliche Kompetenzen n M s

,,Selbstkonzept und Motivation * 36 3,71 0,94
,,Sozial-kommunikative Kompetenzen 34 3,40 0,93
,, Lernmethodische Kompetenzen * 36 3,55 0,95

n = Anzahl der Kinder; M = Mittelwert; s = Standardabweichung

Die Lehrkrifte schitzen die tiberfachlichen Kompetenzen bedeutsam schlechter
ein als die Kinder (Tabelle A 4.4.2.07 im Anhang). Allerdings ist die Differenz
der Einschitzungen im fiir diese Kinder besonders sensiblen Bereich der ,, Sozial-
kommunikativen Kompetenzen “ nicht grofler als bei den anderen tiberfachlichen
Kompetenzen.

Fiir die wenigen Kinder, die in den speziellen Schwerpunkten sonderpddagogisch
gefordert werden, sind ihre Selbsteinschéitzungen in der Tabelle A 4.4.2.08 im
Anhang enthalten. Fiir keine Gruppe liegen Vergleichswerte aus speziellen Son-
derschulen vor.

Kapitel 4.4 auf einen Blick
Die Sicht der Lehrkrfte

® Die Mittelwerte der Lehrkrifteeinschitzungen der iiberfachlichen Kompetenzen liegen
fiir nicht sonderpadagogisch geforderte Kinder in den beiden betrachteten Klassenstufen
um bis zu ca. einem Drittel der Standardabweichung iiber dem neutralen Wert von 3,0.
Die drei Mittelwerte verbessern sich signifikant in der 4. Klassenstufe.

® Der Mangel an ,, Sozial-kommunikativen Kompetenzen* ist aus Sicht der Lehrkrifte ein
Charakteristikum der Kinder mit sonderpidagogischer Forderung im Bereich ,, Emotio-
nal-soziale Entwicklung .

® Die in den Bereichen ,, Lernen* und ,,Sprache’ in der Grundschule sonderpadagogisch
geforderten Kinder werden von ihren Lehrkriften im Mittel eher besser beurteilt als jene
im ReBBZ, bleiben aber unter dem neutralen Wert von 3,0.

Die Sicht der Kinder

® Die Selbsteinschitzungen der iiberfachlichen Kompetenzen der Kinder ohne sonderpada-
gogische Forderung liegen im Mittel fast auf der Antwortstufe 4 (,, triffi stark zu*) und
damit tiber dem neutralen Wert von 3,0.

® Die Schiilerinnen und Schiiler schétzen ihre iiberfachlichen Kompetenzen erheblich
besser ein als die Lehrkrifte.

® In den Bereichen ,, Lernen und ,,Sprache* in einem ReBBZ sonderpiddagogisch gefor-
derte Kinder iibertreffen bei ihren Selbsteinschitzungen in allen drei tiberfachlichen
Kompetenzen die Mittelwerte der Grundschulkinder, die nicht sonderpiddagogisch gefor-
dert werden.

© Waxmann Verlag GmbH



Ergebnisse der Grundschulkohorte 101

® In den Bereichen , Lernen und ,,Sprache” in der Grundschule sonderpddagogisch
geforderte Kinder haben im Vergleich zu ihren Lehrkréiften realistischere Einschétzun-
gen als jene im ReBBZ.

4.5 ,, Emotional-soziale Schulerfahrungen‘ der Grundschul-
kinder

4.5.1 Einfithrung und Fragestellungen

Wie im Kapitel 3.2 begriindet, gehdrten neben den fachlichen und tiberfachlichen
Kompetenzen die ,, emotional-sozialen Schulerfahrungen* der Schiilerinnen und
Schiiler zu den zentralen Kriterien fiir die Beurteilung schulischer Mafinahmen.
Folgende Fragestellungen werden in diesem Kapitel untersucht.

e  Wie erfahren die Grundschulkinder ihre Schule im Léngsschnitt von der 2.
zur 4. Klassenstufe? Wie bedeutsam ist dabei die Zugehorigkeit zu Schul-
klassen bzw. zu Schulen fiir Verdnderungen in ihren ,,emotional-sozialen
Schulerfahrungen?

e Unterscheiden sich Verdnderungen in den ,, emotional-sozialen Schulerfah-
rungen‘* zwischen den in Grundschulen oder in ReBBZ sonderpidagogisch
geforderten Schiilerinnen und Schiilern?

e Welche Verdnderungen bei den ,,emotional-sozialen Schulerfahrungen
lassen sich bei sonderpddagogisch im Bereich ,, Emotional-soziale Entwick-
lung* geforderten Kindern feststellen und welche bei den Kindern, die in
den speziellen Forderschwerpunkten sonderpadagogisch gefordert werden?

Es durften nur Kinder befragt werden, deren Eltern dem schriftlich zugestimmt
hatten. Diese datenschutzrechtliche Vorgabe fiihrte zu erheblichen Teilnahme-
ausfillen. Da eine Grundschule wihrend der laufenden Erhebungen in der 2.
Klassenstufe ihre Mitarbeit eingestellt hat, ist sie fiir die Analysen der ,, emotio-
nal-sozialen Schulerfahrungen” aus der Grundgesamtheit der 35 Grundschulen
herausgenommen worden. Die Teilnahmequoten konnten iiber den zweijahrigen
Erhebungszeitraum von 46,2 Prozent in der 2. {iber 56,5 Prozent in der 3. auf
55,3 Prozent in der 4. Klassenstufe verbessert werden. Fiir den Langsschnitt ist
die Erhohung dieser Quoten allerdings ohne Belang.

Die erwartete Struktur des FEESS lieB sich faktorenanalytisch fiir beide Klassen-
stufen gut rekonstruieren. Tabelle A 4.5.01 im Anhang enthilt die Anzahl der
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Items, den neutralen Mittelwert und die inneren Konsistenzen (alpha) in den drei
Klassenstufen dieser Untersuchung. Die inneren Konsistenzen der Skalen befin-
den sich bei den Untersuchungen in der EiBiSch-Kohorte in einem Spektrum,
das dem der Eichstichproben entspricht.

Fiir die Auswertungen wurden die Rohwertsummen der Kinder in die T-Normen
der Eichstichproben der beiden FEESS-Fragebdgen iibertragen. Damit sind di-
rekte Vergleiche der befragten Schiilerinnen und Schiiler mit den Eichstichpro-
ben der Normierung moglich.

Angesichts der geringen Teilnahmequoten ist zu priifen, ob die teilnehmenden
Kinder als repréasentativ fiir die Kohorte der 34 Grundschulen anzusehen sind.
Dafiir wurden der Sozialindex, die Integrationserfahrung der Schulen sowie die
Regionen der drei ReBBZ verwandt. Fiir alle Kinder liegen zudem schulstatisti-
sche Daten zum Geschlecht, zum Migrationshintergrund und zur Familienspra-
che sowie zur sonderpddagogischen Forderung vor.

Die Ergebnisse dieser Uberpriifungen sind fiir die Erhebungen in den drei Klas-
senstufen in den Tabellen A 4.5.02 bis A 4.5.08 im Anhang dokumentiert. Zu
priifen ist ferner, ob die Léngsschnittkohorte (44,3 % der Kinder, die sich an
allen drei Erhebungen des FEESS beteiligt haben) reprisentativ fiir die gesamte
Léngsschnittkohorte der Grundschule ist.

Insgesamt lassen sich die 44,3 Prozent der Kinder der Langsschnittkohorte am
FEESS wie folgt beschreiben: Uberreprisentiert sind Kinder aus Schulen mit
hoherem Sozialindex, aus Schulen mit vorgingigen Integrationserfahrungen, aus
dem Zustdndigkeitsbereich des ReBBZ Eimsbiittel, ohne Migrationshintergrund,
mit der Familiensprache Deutsch und die nicht sonderpiddagogisch gefordert
werden. Die kleinen Kontingenz- bzw. phi-Koeffizienten belegen allerdings, dass
es sich beim Langsschnitt nicht um gréBere und beachtenswerte Abweichungen
zwischen Gesamtkohorte und der FEESS-Kohorte handelt (Tabellen A 4.5.09 bis
A 4.5.15 im Anhang).

4.5.2 Ergebnisse

In allen sieben Skalen des FEESS erreichen die nicht sonderpadagogisch gefor-
derten Grundschulkinder in den drei Querschnitterhebungen Mittelwerte von
mindestens 49,2 bis maximal 53,4. Sie befinden sich damit im gut durchschnittli-
chen Bereich der jeweiligen Klassenstufen. Grof3e Anteile der Varianz sind durch
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Schul- und besonders Klassenzugehorigkeit determiniert. Das gilt auch fiir die
gesamte Grundschulkohorte (Tabellen A 4.5.16 bis A 4.5.18 im Anhang).

Die Entwicklung der Kinder von der 2. zur 4. Klassenstufe

Tabelle 4.5.2.01 zeigt die Ergebnisse des Langsschnitts vom Ende der 2. bis zum
Ende der 4. Klassenstufe mit den drei Erhebungszeitpunkten fiir 609 bis 648
nicht sonderpiddagogisch geforderte Kinder aus den 34 Grundschulen.

Tabelle 4.5.2.01: Verdnderungen der , emotional-sozialen Schulerfahrungen
der nicht sonderpddagogisch geforderten Grundschulkinder im

Ldngsschnitt
drei Messzeitpunkte

Dimensionen und 2. Klassen- 3. Klassen- 4. Klassen-
Skalen des FEESS n stufe stufe stufe Zeitpunkte

M S M S M S p Eta?
,,Soziale Integration 648 52,7 9,6 524 9,6 53,0 8,6 .283 .004
,, Klassenklima ** 647 52,1 10,1 524 104 53,6 9,2 .001 .023
,,Selbstkonzept 633 50,7 9,1 526 9 534 9,6 .000 .072
., Schuleinstellung “ 609 514 83 500 8,1 50,7 85 .000 .030
,, Anstrengungsbereitschaft 625 499 84 498 9 50,1 9,2 .703 .001
., Lernfreude 621 50,5 89 50,5 8,8 503 9,1 .824 .001

,, Gefiihl des Angenommenseins“ 618 52,0 82 52,1 89 51,7 94 .604 .002

n=Anzahl der Kinder; M = Mittelwert; s = Standardabweichung; p = Zufallswahrscheinlichkeit;
Eta? = erklérte Varianz

Die mittleren T-Werte der Skala ,, Soziale Integration* liegen zu allen drei Zeit-
punkten 2,4 bis 3 Punkte {iber den jeweiligen mittleren Jahrgangsnormwerten.
Die erreichten Mittelwerte in den drei Klassenstufen unterscheiden sich nicht
signifikant voneinander. Die Kinder fithlen sich zu allen drei Zeitpunkten gegen-
iiber der Normstichprobe leicht tiberdurchschnittlich gut integriert. In der Skala
., Klassenklima* erhohen sich die Mittelwerte {iber die Zeit sehr signifikant mit
einem kleinen Effekt von 2,3 Prozent. Insbesondere der Anstieg der Mittelwerte
von der 3. (52,4) zur 4. Klassenstufe (53,6) ist ein deutlicher Zugewinn. Am
Ende der 4. Klassenstufe sind die Kinder besonders zufrieden mit dem sozialen
Miteinander in ihrer Klasse. Die grofiten Mittelwertverdnderungen gibt es in der
Skala ,, Selbstkonzept . Diese Selbsteinschétzungen steigen im Mittel von 50,7
iiber 52,6 auf 53,4 Punkte. Die Unterschiede sind hoch signifikant (7 % Varianz-
erklarung, Effekt mittlerer GroBenordnung). Wiahrend sich die Mittelwerte der
Skala ,, Schuleinstellung* in den drei Klassenstufen hoch signifikant voneinander
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(Eta?=.030) unterscheiden, zeigen sich bei den Skalen ,, Anstrengungsbereit-
schaft”, ,, Lernfreude* und ,, Gefiihl des Angenommenseins‘ keine signifikanten
Verdnderungen tiber die drei Erhebungszeitpunkte hinweg.

Damit erreichen die nicht sonderpddagogisch geforderten Grundschulkinder in
allen Skalen des FEESS und in allen drei Schuljahren mindestens altersangemes-
sene Normwerte und iibertreffen diese sogar im ,, Sozialklima* und im ,,Selbst-
konzept der Schulfihigkeit. In der Einschitzung des ,, Klassenklimas“ und bei
ihrem ,, Selbstkonzept™ verbessern sich ihre Testwerte hoch signifikant. Die in-
klusive Schule, wie die Kinder sie im FEESS beschreiben, ist offensichtlich im
Durchschnitt durch normale ,, emotional-soziale Schulerfahrungen® von der 2.
zur 4. Klassenstufe gekennzeichnet.

Werden die sonderpadagogisch geforderten Kinder zusitzlich einbezogen, ent-
sprechen die Befunde weitestgehend denen der nicht sonderpadagogisch gefor-
derten Grundschulkinder. AuBler in der Skala ,, Anstrengungsbereitschaft wer-
den zu allen drei Erhebungszeitpunkten die Normwerte des FEESS mindestens
erreicht.

Unter regressionsanalytischer Beriicksichtigung individueller Merkmale und der
Angaben der Kinder in der 2. Klassenstufe sind deren Angaben in den einzelnen
Skalen in der 4. Klassenstufe mit einem R? zwischen .093 (,, Gefiihl des Ange-
nommenseins ) bis .263 (,, Selbstkonzept ) vorhersagbar. Diese Anteile erklarter
Varianz (9,3 bis 26,3 %) sprechen fiir eine unterschiedliche Stabilitét der ,, emo-
tional-sozialen Schulerfahrungen * {iber die Grundschulzeit hinweg mit teilweise
deutlichen Verschiebungen der relativen Positionen der Kinder untereinander
(Tabelle A 4.5.18.01, Modell 3 im Anhang). Eine geschachtelte Varianzanalyse
der Residuen zeigt ferner, dass sich die Angaben der Kinder auf der Schulebene
nur in den Skalen ,,Soziale Integration”, , Selbstkonzept™ und ,, Gefiihl des An-
genommenseins “ wesentlich unterscheiden (Tabelle A 4.5.1.19 im Anhang).

Abgesehen von den Skalen ,, Anstrengungsbereitschaft und ,,Soziale Integrati-
on‘* bestehen bei den iibrigen fiinf Skalen Unterschiede mit hohen erklarten Va-
rianzanteilen zwischen 5,9 (,, Lernfreude*) und 23,6 Prozent (,, Klassenklima*).
Offensichtlich beeinflussen in den Klassen sehr unterschiedliche Faktoren die
,,emotional-sozialen Schulerfahrungen‘ der Kinder, die nicht durch ihre bisher
einbezogenen individuellen Merkmale zu erkldren sind und weitere, vertiefende
Untersuchungen nahelegen.
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., Emotional-soziale Schulerfahrungen “ von sonderpddagogisch in der Grund-
schule oder einem ReBBZ geforderten Kindern

Tabelle 4.5.2.02 enthilt die Ergebnisse fiir sonderpddagogisch in den Bereichen
,, Lernen und ,, Sprache* geforderte Kinder. Die untersuchten Wechselwirkun-
gen geben jeweils an, ob es zu unterschiedlichen Entwicklungen tiber die drei
Zeitpunkte in den beiden Beschulungsorten gekommen ist.

Tabelle 4.5.2.02: Varianzanalytischer Vergleich der ,,emotional-sozialen Schul-
erfahrungen* von jemals im Bereich ,, Lernen* oder im Bereich
,Sprache* sonderpddagogisch geforderten Kindern nach ih-
rem Beschulungsort

Faktor

Messzeit-  Beschu-  Wechsel-
punkt lungsort  wirkungen

My My M, M, M; M; p Eta?> p Eta> p Eta?
Forderschwerpunkt ,, Lernen
,,Soziale Integration 45,8 41,0 44,1 45,0 48,9 46,2 .144 .099 .401 .019 .176 .090

wnn wnn
Skalen des FEESS ©

ReBBZ
ReBBZ
GS
ReBBZ

. Klassenklima* 482 47,6 46,6 48,5 51,7 48,9 301 .057 .836 .001 .420 .041
. Selbstkonzept 41,9 37,0 40,9 40,8 41,7 49,2 .006 .231 .767 .002 .005 .239
. Schuleinstellung“ 50,2 42,5 45,7 44,9 50,3 42,8 .677 .019 .028 .112 .032 .158
5?y’;§§§§2§;7gs' 4477 393 45,1 42,1 47,7 44,1 261 .067 .093 .069 .750 .015
. Lernfreude* 47,8 40,9 47,8 45,6 49,7 459 240 .072 .081 .076 .274 .066
,, Gefiihl des

y .« 49,5 46,6 48,6 45,8 50,1 45,7 .843 .009 .126 .061 .902 .006
ngenommenseins

Forderschwerpunkt ,, Sprache
,,Soziale Integration” 45,6 41,3 53,5 45,2 48,0 47,7 .029 .210 .101 .085 .113 .136

, Klassenklima * 48,7 46,4 50,8 48,0 52,5 49,2 .134 .134 362 .029 .947 .004
, Selbstkonzept * 459 40,5 49,7 44,8 48,5 50,0 .019 .233 .321 .032 .182 .107
, Schuleinstellung* 46,4 42,1 49,5 43,7 52,9 43,6 .065 .177 .015 .186 .398 .064
’[;fr’ggizgjﬁ;‘g‘“ 42,0 37,0 45,9 40,7 44,9 423 .014 241 .138 .067 .795 .015
. Lernfreude * 43,6 39,7 48,7 448 46,9 454 012 270 268 .042 .838 .013
,, Gefiihl des

Y . 471 432 499 455 473 458 .621 .035 .143 .075 .761 .020
ngenommensems

GS = Grundschulen; ReBBZ = Regionale Bildungs- und Beratungszentren; M, = Mittelwert mit Messzeit-
punkt; Eta?=erkldrte Varianz; p = Zufallswahrscheinlichkeit; Héufigkeiten beim Foérderschwerpunkt
,,Lernen*: Grundschulen: n =30-33, ReBBZ: n =9-11 und beim Forderschwerpunkt ,,Sprache: Grund-
schulen: n=13-16, ReBBZ: n = 15-19
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Die Mittelwertunterschiede der Skalen des FEESS zu den drei Erhebungszeit-
punkten der sonderpddagogisch in den Bereichen ,,Lernen* und ,,Sprache® in
Grundschulen oder ReBBZ geforderten Kinder sind in den Tabellen A 4.5.20 bis
A 4.5.25 im Anhang enthalten.

Bei der Analyse der Entwicklungen im Léngsschnitt wurde neben der Klassen-
stufe (erster Faktor) der Beschulungsort als zweiter Faktor unterschieden. Die
Kinder wurden danach unterschieden, ob sie in der allgemeinen Schule oder im
ReBBZ jemals in einer der drei Klassenstufen in den Bereichen ,, Lernen bzw.
,,Sprache’ sonderpadagogisch gefordert wurden. Bei diesen Analysen wurden
die sechs Kinder nicht beriicksichtigt, die den Beschulungsort Grundschule oder
ReBBZ in die eine oder andere Richtung gewechselt haben.

Bei den sonderpddagogisch im Bereich ,, Emotional-soziale Entwicklung* gefor-
derten Kindern gibt es im Langsschnitt der Skalen ,, Soziale Integration*, ,, Klas-
senklima*™ und ,,Selbstkonzept” keine statistisch signifikanten Verdnderungen
(Tabelle 4.5.2.03.)

Tabelle 4.5.2.03: Varianzanalytischer Vergleich der , emotional-sozialen Schul-
erfahrungen* von jemals im Bereich ,, Emotional-Soziale Ent-
wicklung* sonderpddagogisch in Grundschulen geférderten

Kindern
drei Messzeitpunkte

Skalen des FEESS 2. Klassenstufe 3. Klassenstufe 4. Klassenstufe Eta?

n a

M S M S M S P

,,Soziale Integration” 16 434 10,6 43,1 8,1 43,6 9,2 974 .004
,, Klassenklima “ 16 46,4 13 46,4 10,4 44.6 8,6 820 .028
,,Selbstkonzept 17 41,8 10 43,6 9.4 46,5 10,4 512 .085
,,Schuleinstellung 16 472 8.4 44 7,5 48,5 10,9 .068 .319
nAnstrengungs- 16 402 109 428 83 41,1 95 .526 .088
bereitschaft
., Lernfireude 17 44 .4 11 46,3 9.8 474 11,2 .633 0.59
;IGeﬁ"hldes .18 451 97 44 10,7 458 10,7 835 .022
ngenommenseins

n=Anzahl der Kinder; M = Mittelwert; s = Standardabweichung; p = Zufallswahrscheinlichkeit;
Eta? = erklérte Varianz

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass die mittleren Ergebnisse der sonder-
padagogisch geforderten Kinder im Maximum nahezu 1,5 Standardabweichun-
gen vom Durchschnitt der Kinder ohne Zusatzforderung negativ abweichen. Die
Kinder im Forderschwerpunkt ,, Emotional-soziale Entwicklung‘ unterschreiten
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mit ihren Ergebnissen in allen Skalen im Mittel den Durchschnitt der Kinder
ohne zusitzliche Forderung deutlich. Die Kinder des Forderschwerpunktes
., Emotional-soziale Entwicklung” sind damit bei ihren , emotional-sozialen
Schulerfahrungen am meisten belastet. Besonders negativ betroffen sind die
beiden Bereiche ,,Soziale Integration und ,, Anstrengungsbereitschaft. Die
besonderen Schwierigkeiten dieser Gruppe spiegeln sich auch in den Einschit-
zungen der iiberfachlichen Kompetenzen durch die Lehrkréfte, wobei in erster
Linie die ,, Sozial-kommunikativen Kompetenzen* betroffen sind. Die kritischen
fachlichen Einschitzungen von Stein und Ellinger (2015) sowie zuletzt Ahrbeck
(2017a) zur schwierigen Situation dieser Gruppe von Kindern in der inklusiven
Schule werden hier zumindest in Teilen bestdtigt. Es gelingt demnach noch nicht
ausreichend, diese Kinder in der inklusiven Schule angemessen zu férdern.

Dagegen zeigen die Kinder des Forderschwerpunktes ,, Lernen  deutlich positi-
vere Einschdtzungen. Sie unterschieden sich neben ihrem negativen ,, Selbstkon-
zept* statistisch interpretierbar nur noch negativ in der Skala ,, Soziale Integrati-
on‘ von den Kindern ohne zusétzliche Forderung. Dass Kinder mit sonderpada-
gogischen Forderungen in den psycho-sozialen Merkmalen ungiinstiger
abschneiden konnen als die Kinder ohne sonderpddagogische Forderungen, be-
stitigen nicht alle Studien (Sporer et al. 2015; Wild et al. 2015), wobei nur selten
zwischen den verschiedenen Bereichen sonderpddagogischer Forderung unter-
schieden wird.

Unter der Frage nach den Wirkungen unterschiedlicher Beschulungsorte lassen
sich durchaus klassische Unterschiede zwischen der Grundschule und dem
ReBBZ bei Kindern gleicher Forderschwerpunkte zeigen. Die Kinder im Forder-
schwerpunkt ,, Lernen im ReBBZ iibertreffen mit den Einschitzungen ihres
,,Selbstkonzeptes ** die Vergleichskinder in der allgemeinen Schule um 8,9 Punk-
te deutlich. Im Forderschwerpunkt ,, Sprache “ betragt die Differenz der T-Werte
sogar 12,3 Punkte zugunsten der Kinder im ReBBZ. Der hohere Mittelwert in der
Skala ,, Selbstkonzept“ des FEESS sowohl bei den im Bereich ,, Lernen * als auch
im Bereich ,, Sprache *“ sonderpadagogisch geforderten Kindern im ReBBZ findet
sich auch in den von den Kindern selbst eingeschitzten ,, Lernmethodischen
Kompetenzen“, die ein dhnliches Konstrukt erfassen. Dieses als ,, Big-Fish-Little-
Pond-Effekt“ bezeichnete Phinomen der Abhéngigkeit der Einschéitzung eigener
Féhigkeiten von sozialen Vergleichsmalstiben in der eigenen Gruppe tritt in
nahezu allen Studien zum Vergleich inklusiver und separierter Beschulung auf
(Elbaum 2002; Spdrer et al. 2015; Nusser & Wolter 2016). Dem entspricht, dass
sich die Einschiatzungen der ,, Lernmethodischen Kompetenzen‘ durch die Lehr-
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kréifte im ReBBZ {iberhaupt nicht mit den entsprechenden Selbstbeschreibungen
der Kinder decken.

Die im Bereich ,,Lernen® in der Grundschule sonderpddagogisch geforderten
Kinder schneiden nur in der Skala ,, Schuleinstellung“ besser ab als die Ver-
gleichskinder im ReBBZ. Die Kinder dieses Forderschwerpunktes in der Grund-
schule erfahren sich damit insgesamt als weniger leistungsstark, fiihlen sich aber
dennoch in der Schule wohler als ihre Vergleichskinder im ReBBZ.

Die im Bereich ,,Sprache* geforderten Kinder im ReBBZ erreichen in den bei-
den Skalen ,, Lernfreude“ und ,, Gefiihl des Angenommenseins** die hoheren Mit-
telwerte. Demnach schitzen sich diese Kinder im ReBBZ besser von ihren Lehr-
kréften akzeptiert ein als jene in der Grundschule. Diese Ergebnisse miissen mit
Vorsicht zur Kenntnis genommen werden, denn sie basieren auf den Aussagen
von nur 5 Kindern in der Grundschule und von 14 Kindern im ReBBZ. Dennoch
ist weiterhin zu kléren, welche Bedingungen diese Unterschiede zwischen den
beiden sonderpadagogischen Forderungsbereichen im ReBBZ beeinflussen.

Nur wenige Kinder, die in speziellen Bereichen sonderpiddagogisch gefordert
werden, besuchen eine Grundschule (Tabellen A 4.5.26 bis A 4.5.30 im An-
hang). Externe Vergleichsdaten liegen nicht vor.

Kapitel 4.5 auf einen Blick

® Die , emotional-sozialen Schulerfahrungen der nicht sonderpadagogisch geforderten
Kinder sind im Mittel normal bis leicht iiberdurchschnittlich bei groen Klassenunter-
schieden.

® Die im ReBBZ geforderten Kinder zeigen gegeniiber den Kindern gleicher Forder-
schwerpunkte in der allgemeinen Schule ein héheres ,, Selbstkonzept“ (Big-Fish-Little-
Pond-Effekt).

® Die im Bereich ,,Lernen” sonderpadagogisch geforderten Kinder der Grundschule
schneiden in der Skala ,, Schuleinstellung “ besser ab als die Kinder im ReBBZ.

‘

® Die Kinder des Forderschwerpunktes ,, Emotional-soziale Entwicklung“ sind bei ihren
,,emotional-sozialen Schulerfahrungen * am starksten belastet.

4.6  Die Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler im
Klassensystem

Die bisherigen Auswertungen der Individualdaten der Schiilerinnen und Schiiler
haben die Hypothese gestiitzt, dass die Klassen als System einen wesentlichen
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Faktor ihrer Entwicklung darstellen. Fiir einen weiteren, explorativen Analyse-
schritt wurden deshalb die Individualdaten der Schiilerinnen und Schiiler auf
Klassenebene aggregiert. Die Aggregate stehen allerdings unter dem Vorbehalt
unterschiedlicher Teilnahmequoten in den Klassen bei den Erhebungen zu den
einzelnen Variablengruppen und kénnen deshalb nur niherungsweise Klassensi-
tuationen beschreiben. Im Folgenden wird regressionsanalytisch der Frage nach-
gegangen, in welchem Ausmal} die Entwicklung der Kriteriumsvariablen mit
schulischen und klassenbezogenen Kontextbedingungen sowie mit Variablen des
familidren Hintergrundes erklart werden konnen. Untersuchungseinheiten sind
damit die Klassen selbst.

4.6.1 Die Entwicklung der fachlichen Kompetenzen

Die im Durchschnitt in den Klassen erreichten Mittelwerte in den Fachdoménen
sowie die Mittelwerte der jeweiligen Kompetenzzuwichse weichen erheblich
voneinander ab und belegen auch auf der Klassenebene eine sehr grofle Hetero-
genitét.

Tabelle 4.6.1.01: Erreichte Kompetenzwerte am Ende der 4. Klassenstufe in den
Domdinen ,, Leseverstehen und ,, Mathematik* (Klassenmittel-

werte)
Anzahl und Anteil der Klassen in der Doméne...

Erreichter Kompetenzstandard der Klasse ... ,,Leseverstehen* ... ,,Mathematik**

n % n %
Mindeststandard nicht erreicht 1 1
Mindeststandard erreicht 41 38 50 47
Regelstandard erreicht 55 51 41 38
Regelstandard + erreicht 10 10 16 15

n = Anzahl; % = Anteil; ,, Leseverstehen “: Mindeststandard nicht erreicht: weniger als 390 Punkte; Min-
deststandard erreicht: zwischen 390 und 464 Punkten; Regelstandard erreicht: zwischen 465 und 539
Punkten; Regelstandard + erreicht: zwischen 540 und 614 Punkten; Optimalstandard erreicht ab 615
Punkten. , Mathematik*: Mindeststandard nicht erreicht: weniger als 390 Punkte; Mindeststandard er-
reicht: zwischen 390 und 459 Punkten; Regelstandard erreicht: zwischen 460 und 529 Punkten; Regelstan-
dard + erreicht: zwischen 530 und 599 Punkten; Optimalstandard erreicht ab 600 Punkten

Tabelle 4.6.1.01 weist die auf die in der 4. Klassenstufe besuchten Klassen riick-
bezogenen Kompetenzwerte bei KERMIT 5 auf. Diese Ergebnisse entsprechen
einer Streuweite der Klassenmittelwerte in der Doméne ,, Leseverstehen* zwi-
schen 386 bis 577 Punkten, das ist ein Unterschied von knapp zwei Standardab-
weichungen. In der Doméne ,, Mathematik* streuen die Klassenmittelwerte zwi-
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schen 398 und 584 Punkten und damit ebenfalls im Bereich von fast zwei Stan-
dardabweichungen. Verbunden sind diese riesigen Streuungen der Klassenmit-
telwerte mit unterschiedlichen und teilweise sehr grolen Streuungen innerhalb
der Klassen (Tabelle A 4.6.1.01 im Anhang).Ebenso unterscheiden sich die
durchschnittlichen Entwicklungen der Kompetenzen in den Klassen:

‘

e Domine ,,Leseverstehen*: Der durchschnittliche Kompetenzzuwachs fiir
Hamburg betrdgt auf der Individualebene 19 Punkte. 45 Klassen der EiBiSch-
Kohorte erreichen diesen Mittelwert nicht, 62 Klassen liegen dariiber. Die
Streuweite reicht auf der Klassenebene von -88 bis +104 Punkten. Dies ent-
spricht 2,2 Standardabweichungen.

e Domine , Mathematik*: Den durchschnittlichen Hamburger Kompetenzzu-
wachs der Individualebene von 23 Punkten erreichen 40 Klassen nicht, 67
Klassen iibertreffen ihn. Die Streuweite auf der Klassenebene reicht von -72
bis 106 Punkten und umfasst damit 2,5 Standardabweichungen.

Die ganz erheblichen Mittelwertunterschiede auf der Klassenebene sind verbun-
den mit zum Teil groBen Streuweiten innerhalb der Klassen. Bei einer Analyse
der Klassenunterschiede ist zu beriicksichtigen, dass durch Biindelungen sonder-
padagogischer Forderungen Klassenmittelwerte auch durch die Anzahl der son-
derpddagogisch geforderten Schiilerinnen und Schiiler beeinflusst werden, die an
KERMIT teilgenommen haben. Um diesen Effekt kontrollieren zu kénnen, wur-
den fiir die Klassen neben den Gesamtmittelwerten auch getrennt Mittelwerte fiir
die Schiilerinnen und Schiiler, die nicht sonderpddagogisch geférdert worden
sind, und Mittelwerte flir die sonderpddagogisch geforderten Schiilerinnen und
Schiiler berechnet. SchlieBlich wurden noch Mittelwerte fiir die Kinder, die nie-
mals eine besondere Forderung erhielten und fiir diejenigen berechnet, die ir-
gendwann in ihrer Grundschulzeit entweder eine additive Sprachférderung er-
hielten oder/und sonderpddagogisch gefordert wurden (Tabelle A 4.6.1.01 im
Anhang).

Die folgende Tabelle 4.6.1.02 fasst die Ergebnisse der Auswertungen zur Ent-
wicklung der fachlichen Kompetenzen zusammen. Im erreichten Niveau am
Ende der Grundschulzeit {ibertreffen die Kinder ohne zusitzliche Férderung mit
ihren Klassenmittelwerten in den Doménen ,, Leseverstehen *“ und ,, Mathematik
den Hamburger Durchschnitt um zehn bzw. zwdlf Punkte.
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Tabelle 4.6.1.02: Entwicklung der Kompetenzen von nicht oder zusdtzlich gefor-
derten Kindern in den Domdnen ,, Leseverstehen* und , Ma-
thematik* von der 3. bis zum Ende der 4. Klassenstufe auf der
Ebene von Klassen

K t twickl Erreichte Punktzahl
ompetenzentwicklung bei KERMIT
Ausgangswerte Residuen 4?E1§snsgflsdtflrfe
., Lesever- , Mathe- , Lesever- , Mathe- , Lesever- , Mathe-
stehen*  matik"  stehen*  matik”  stehen”  matik"
alle Hamburger Kinder 19 23 500 500
Mittelwert der EiBiSch-
Klassen, nur mit Kindern ...
- ohne zusdtzliche Forde- 554 955 0048 0007 510 512
rung
S ousiulicher Forde 968 329 0049 0052 424 428
Mittelwert der Klassen 258 288 0016 -0011 479 480
insgesamt
Anzahl der ausgewerteten 105 106 105 106 107 107

EiBiSch-Klassen
Unterschie;de zwischen den
Klassenmittelwerten von -~ gpg,, 0 0436 172ns  392ns  .000sss 000 sss

nicht und zusétzlich gefor-
derten Kindern (p)

Korrelation zwischen den

Klassenmittelwerten von

nicht oder zusétzlich gefor- 19 63 19 62 42 >7
derten Kindern (r)

p .052T .000sss .051T .000sss  .000 sss .000 sss

p = Zufallswahrscheinlichkeit; r = Korrelation; ns = nicht signifikant; s = signifikant; sss =hoch signifi-
kant; T = Tendenz zur Signifikanz; zusitzliche Férderung: entweder additive Sprachférderung oder son-
derpddagogische Forderung wihrend der 2., 3. oder 4. Klassenstufe

Die Klassenmittelwerte der zusitzlich geforderten Kinder liegen fast eine Stan-
dardabweichung hochst signifikant unter dem Hamburger Durchschnitt. Es lie-
gen substantielle Korrelationen zwischen den erreichten Kompetenzen der Kin-
der mit und ohne zusitzliche Forderung vor. Erreichen die Kinder ohne eine
zusitzliche Forderung in einer Klasse schlechtere Kompetenzstinde am Ende der
4. Klassenstufe, ist damit die Wahrscheinlichkeit groB, dass auch die Kinder mit
einer zusétzlichen Forderung schlechter abschneiden. Die Klassenmittelwerte der
EiBiSch-Kohorte in der Kompetenzentwicklung liegen in beiden Fachdominen
um sieben bzw. sechs Punkte iiber den Hamburger Durchschnittswerten. Dabei
unterscheiden sich die Klassenmittelwerte der Kompetenzentwicklungen der
Kinder mit und ohne zusétzliche Férderung auf der Ebene der Residuen in den
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Doménen ,, Leseverstehen “ und ,, Mathematik* nicht. In beiden Gruppen entwi-
ckeln sich die Kompetenzen in den Doménen dhnlich, obwohl sich die Gruppen
im erreichten Endniveau deutlich unterscheiden. Der Zusammenhang zwischen
den Kompetenzentwicklungen beider Gruppen ist in der Doméne ,, Mathematik*
deutlich und hochst signifikant, in der Doméne ,, Leseverstehen * ist er allenfalls
tendenziell vorhanden. Zusammenfassend kann damit festgestellt werden, dass
die zusitzlich geforderten Kinder in ihrer Kompetenzentwicklung von den Kom-
petenzen der nicht zusitzlich geforderten Kinder in ihrer Klasse profitieren.

Mit einem Extremgruppenvergleich wurde der Zusammenhang zwischen dem
Kompetenzniveau der Klassen und der Kompetenzentwicklung der Kinder unter-
schiedlicher Fordergruppen in den Fachdominen weiter untersucht (Tabellen
4.6.1.03 und A 4.6.1.02 im Anhang).

Tabelle 4.6.1.03: Klassenmittelwerte in der Domdne ,, Mathematik“ fiir das unte-
re und obere Quartil der Kompetenzentwicklung von der 3. bis
zum Ende der 4. Klassenstufe

Klassenmittelwerte in der Doméne ,, Mathematik* ...

é Kinder ohne zusitzliche Férderung Kinder mit zusétzlicher Férderung
5 ...am Ende der ... der Kompetenz- ... am Ende der ... der Kompetenz-
4. Klassenstufe entwicklung 4. Klassenstufe entwicklung
1 M 507 -31 424 -11
M 516 70 428 68
p .386 .000 934 .000
Eta? .029 769 .004 .389

M = Mittelwert; p = Zufallswahrscheinlichkeit; Eta? = erkldrte Varianz

So zeigt sich, dass Kinder ohne eine zusdtzliche Forderung in Klassen, deren
Klassenmittelwert im ersten Quartil liegt, in der Doméne , Mathematik* einen
Kompetenzzuwachs von 70 Punkten erzielten. Die zusétzlich geforderten Kinder
erzielten einen nahezu identischen Kompetenzzuwachs von 68 Punkten. Bei
zusitzlich geforderten Kindern verringerten sich jedoch die Kompetenzen in
Klassen, deren Klassenmittelwert im 4. Quartil liegt. Dieser Unterschied ist hoch
signifikant. Damit ist mittels eines Extremgruppenvergleiches belegt, dass die
geforderten Kinder in Klassenmilieus, die sich durch eine gute Kompetenzent-
wicklung der nicht zusitzlich geforderten Kinder auszeichnen, bessere Entwick-
lungschancen haben und ihre Kompetenz weit iiberdurchschnittlich entwickeln
konnen.
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Der Extremgruppenvergleich zeigte zusitzlich das unerwartete Ergebnis, dass bei
den betrachteten Kompetenzentwicklungen kein Zusammenhang zwischen den
Doménen ,, Leseverstehen ™ und ,, Mathematik* besteht (Tabelle A 4.6.1.03 im
Anhang). 10 Klassen gehoren in beiden Fachdoménen dem unteren Quartil und 7
dem oberen Quartil an. Damit lassen sich nur 16 Prozent der Klassen durchgén-
gig als schlechte oder gute Klassen bezogen auf die mittlere Kompetenzentwick-
lung ihrer Schiilerinnen und Schiiler in den Fachdoménen bezeichnen. Dabei
gehoren von den 27 Klassen des unteren Quartils in der Doméne ,, Mathematik
7 zum oberen Quartil in der Doméne ,, Leseverstehen . Zugleich befinden sich
von den 26 Klassen des unteren Quartils der Doméne ,, Leseverstehen™ 6 im
oberen Quartil der Doméne ,, Mathematik “. Diesem mafBigen Zusammenhang der
Klassenmittelwerte entspricht ein nicht signifikantes Chi? (p =.593) der Vertei-
lung der Klassen iiber die Quartile hinweg.

Die Bedeutung des sozialen Umfeldes, der familidren Hintergrundvariablen und
der Klassenzusammensetzung

Bei den folgenden Auswertungen werden die 87 Klassen beriicksichtigt, fiir die
Mittelwerte zu den Variablen ,, Sozialindex der Schule”, ,, Anteil sonderpddago-
gisch geforderter Kinder®, , Geschlechtszugehorigkeit™, , Migrationshinter-
grund*, ,, Familiensprache‘ sowie ,, Elternangaben zum Biicherbesitz der Fami-
lien " vorliegen. Die Tabellen A 4.6.1.04 und A 4.6.1.05 im Anhang weisen die
Klassenmittelwerte fiir nicht und fiir sonderpadagogisch geforderte Kinder aus.

Der Biicherbesitz der Familien ist bei allen Regressionsanalysen der beste Pré-
diktor zur Vorhersage der am Ende der 4. Klassenstufe erreichten Kompetenz-
stinde in den beiden Doménen ,, Leseverstehen‘ und , Mathematik*. Bei der
Erklarung der Varianz der Klassenmittelwerte in der Doméne ,, Leseverstehen
sind das Geschlecht, der Migrationshintergrund und die Familiensprache bedeu-
tungslos. Nur in der Doméne ,, Mathematik* kann der Sozialindex der Schule
neben dem Biicherbesitz einen dhnlich hohen Anteil der Varianz erklaren. Insge-
samt konnen regressionsanalytisch 63,7 Prozent der Varianz der Unterschiede bei
den Klassenmittelwerten in der Doméne ,, Mathematik“ und 74,8 Prozent in der
Doméne ,, Leseverstehen * erklart werden. Damit wird eine sehr hohe Abhdngig-
keit der mit KERMIT erfassten fachlichen Kompetenzen am Ende der 4. Klas-
senstufe vom kulturellen Kapital der Familien belegt. Der Migrationshintergrund
und die Familiensprache sind es nicht, die die Unterschiede bei den Klassenmit-
telwerten hervorrufen. Keinerlei Bedeutung flir die Unterschiede bei den Klas-
senmittelwerten der nicht sonderpiddagogisch geforderten Kinder hat der Anteil
der sonderpiddagogisch geforderten Kinder einer Klasse.
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Die Klassenmittelwerte der Kompetenzentwicklung konnen weder in der Doma-
ne ,, Leseverstehen “ noch in der Doméne ,, Mathematik * mit den oben genannten
Variablen vorhergesagt werden. Die Variablen zum sozialen Hintergrund, die
genannten individuellen Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler und die Anteile
sonderpiadagogisch geforderter Kinder in den Klassen spielen fiir die Klassenmit-
telwerte der Entwicklung fachlicher Kompetenzen von der 3. bis zum Ende der 4.
Klassenstufe keine bedeutsame Rolle.

Im Folgenden (n = 56 Klassen) werden alle Variablen, die einen interpretierbaren
Zusammenhang mit den fachlichen Kompetenzen und ihrer Entwicklung aufwei-
sen, gemeinsam analysiert (Tabelle A 4.6.1.06 im Anhang). Ferner werden noch
die Kriteriumsvariablen des FEESS und die Einschitzung der iiberfachlichen
Kompetenzen durch die Lehrkréfte in die Regressionsmodelle einbezogen. Im
Ergebnis spielen die Klassenmittelwerte der iiberfachlichen Kompetenzen bei der
Vorhersage der Klassenmittelwerte der fachlichen Kompetenzen keine Rolle.
Allein das von den Schiilerinnen und Schiilern beim FEESS eingeschétzte ,, Klas-
senklima " und ihre ,, Anstrengungsbereitschaft leisten einen Beitrag zur Erkla-
rung der Varianz der Klassenmittelwerte der fachlichen Kompetenzen.

Auch bei dieser reduzierten Auswahl von Klassen lassen sich hohere Klassenmit-
telwerte der fachlichen Kompetenzen durch die familidre Hintergrundvariable,
erfasst liber ,, Elternangaben zum Biicherbesitz der Familien* und tiber den ,, So-
zialindex “, erkldren. Bei der Doméne ,, Leseverstehen* dominieren die ,, Eltern-
angaben zum Biicherbesitz der Familien® und bei der Doméne ,, Mathematik*
dominiert der ,, Sozialindex . Bessere KERMIT-Ergebnisse werden zudem eher
von den Klassen erzielt, bei denen die Eltern weniger zufrieden mit der Klassen-
situation ihrer Kinder sind, eher eine skeptischere Haltung gegeniiber der Inklu-
sion einnehmen, aber zugleich die Integration ihrer Kinder in Klasse und Schule
besser einschitzen. Die Schiilerinnen und Schiiler dieser Klassen schétzen zudem
die Unterrichtsstérungen in ihren Klassen als eher niedrig ein. Insgesamt sind mit
diesem Modell die Unterschiede der Klassenmittelwerte in der Doméne ,, Lese-
verstehen” zu 75,6 und in der Doméne ,, Mathematik* zu 77,4 Prozent erklérbar.

Werden die beiden Skalen ,, Klassenklima“ und ,, Anstrengungsbereitschaft aus
dem FEESS zusitzlich in das Modell aufgenommen, kénnen die Klassenmittel-
werte der fachlichen Kompetenzen in der Doméne ,, Leseverstehen * allein durch
., Elternangaben zum Biicherbesitz der Familien* sowie durch das ,, Klassenkli-
ma* und die , Anstrengungsbereitschaft” der Kinder vorhergesagt werden und
zwar genauso gut (74,6 % Varianzaufkldrung) wie unter Verwendung der sonsti-
gen Pradiktoren. Verkniipft mit guten Klassenmittelwerten der Kompetenzen in
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der Doméne ,, Leseverstehen* sind demnach auch ein gutes ,, Klassenklima* und
eine eher geringere ,, Anstrengungsbereitschaft .

Die Residuen der Klassenmittelwerte zur Kompetenzentwicklung sind in der
Domiéne ,, Leseverstehen nur noch zu 11,1 und in der Doméne ,, Mathematik
immerhin noch zu 28,0 Prozent vorhersagbar. In der Doméne ,, Leseverstehen **
sind die Kompetenzzuwéchse eher hoher, wenn sich die Lehrkrifte von der An-
zahl der in den Bereichen ,, Lernen und ,,Sprache* sonderpddagogisch gefor-
derten Kinder belastet fithlen und die Eltern eine skeptischere Haltung gegeniiber
der Inklusion haben. In der Doméne ,, Mathematik* sind die Klassenmittelwerte
der Kompetenzzuwéchse hoher, wenn die Eltern eher unzufrieden mit der Klas-
sensituation ihres Kindes sind, wenn der Anteil der sonderpddagogisch geforder-
ten Kinder, die ,, Elternangaben zum Biicherbesitz der Familien™ sowie der An-
teil von Kindern mit Deutsch als Familiensprache eher niedriger sind. Mit der
Hereinnahme der Beurteilung des Klassenklimas erhdht sich die Vorhersagbar-
keit der Klassenmittelwerte der Kompetenzzuwéchse in der Doméne ,, Mathema-
tik* von 28,0 auf 34,8 Prozent signifikant. Ein eher im Klassenmittel weniger gut
eingeschitztes ,, Klassenklima* ist somit im Klassenmittel mit héheren Kompe-
tenzzuwachsen in der Doméne ,, Mathematik** verbunden.

Mit einem Extremgruppenvergleich (s. 0.) wurden auch die den beiden Quartilen
zugehorigen Klassenmittelwerte der beiden Fachdoménen hinsichtlich des Ein-
flusses der Pradiktorvariablen untersucht. Die dabei erzielten Ergebnisse stim-
men mit den Ergebnissen der regressionsanalytischen Auswertung weitgehend
iiberein (Tabellen A 4.6.1.06 und A 4.6.1.07 im Anhang) und werden deshalb
hier nicht weiter erldutert.

Es ist ausdriicklich darauf hinzuweisen, dass die Ergebnisse der hier vorgestell-
ten regressionsanalytischen Modelle und des Extremgruppenvergleichs keine
Kausalitdten zur Entstehung von Klassendifferenzen im Sinne von Wenn-Dann-
Beziehungen aufdecken. Es wird nur gezeigt, in welchem Ausmall zum Beispiel
soziale Hintergrundvariablen, Variablen der Klassenzusammensetzung, Eltern-
einschitzungen und Einschétzungen der Kinder gemeinsam auftreten, ohne kla-
ren zu konnen, welche Bedingungskonstellationen schlieBlich fiir die Klassen-
mittelwerte in welcher Weise ursdchlich sind. Wenn sich durch Hinzunahme
weiterer Variablen in Regressionsmodellen die Gewichte zwischen den Variab-
len verschieben oder Variablen aus den Modellen herausfallen, sind das Anzei-
chen dafiir, dass es sich bei den Klassen um schr differenzierte und teilweise
einmalige psychosoziale Bedingungsgefiige handelt, die durch unterschiedliche
Variablenkonstellationen nur ndherungsweise beschrieben werden konnen.
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4.6.2 Die Entwicklung der iiberfachlichen Kompetenzen

Die drei iiberfachlichen Kompetenzen ,, Selbstkonzept und Motivation*“, ,, Sozial-
kommunikative Kompetenzen™ und ,, Lernmethodische Kompetenzen® wurden
von den Lehrkriften in der 2. und 4. Klassenstufe und von den Kindern selbst
einmal am Ende der 4. Klassenstufe eingeschitzt (vgl. Kapitel 4.4). Fiir 99 von
107 Klassen liegen interpretierbare Lehrkréifteeinschitzungen vor. In 93 Klassen
wurden mindestens 80 Prozent der Kinder eingeschétzt. Da die Lehrkréfteein-
schitzungen von sonderpiddagogisch geforderten Kindern in der Regel schlechter
ausfallen (Kapitel 4.4), werden zur Beschreibung der Klassensituation im Fol-
genden nur die Klassenmittelwerte fiir die nicht sonderpadagogisch geforderten
Kinder betrachtet, da andernfalls die Mittelwerte erheblich durch den Anteil der
sonderpddagogisch geforderten Kinder in den Klassen beeinflusst wiirden.

Die Klassenmittelwerte der Lehrkrifteeinschitzungen der iiberfachlichen Kom-
petenzen werden zu 17,2 bis 20,9 Prozent durch die Klassenzugehorigkeit er-
klart, wobei die Mittelwerte der Klassen zwischen 2,68 und 4,21 variieren. Dies
entspricht einer Streuweite von zwei Standardabweichungen auf der Individu-
alskala. Mittels Regressionsmodellen wurde gepriift, ob diese sehr groflen Unter-
schiede der Klassenmittelwerte durch unterschiedliche Zusammensetzungen der
Klassen in Bezug auf die familidren Hintergrundvariablen und die quantitativen
Zusammensetzungen der Klassen sowie durch Schul- und Unterrichtsmerkmale
und Merkmale der Lehrkrifte aus Sicht der Eltern, der Lehrkrifte und der Kinder
zu erkldren sind. In die Regressionsmodelle gehen die Daten von 74 Klassen ein,
fiir die zu allen beschriebenen Pradiktoren Werte vorhanden sind.

Die mittlere Einschétzung der Lehrkrifte zu der Skala ,, Selbstkonzept und Moti-
vation “ ist in einer Klasse umso hoher, je hoher das kulturelle Kapital der Eltern,
operationalisiert durch die ,, Elternangabe zum Biicherbesitz der Familie", ist
und je positiver die Lehrkréfte das Sozialklima in der Klasse und in der Schule
beurteilen (32,2 % erkldrte Varianz). Es ist unerheblich, wie grof3 die Klassen,
wie grof} die Anteile der sonderpddagogisch geforderten Kinder und die der Kin-
der mit einem Migrationshintergrund in den Klassen sind. Auch die Einschit-
zungen von Eltern und Kindern spielen keine Rolle. Hier zeigt sich ein durch-
gingiges Ergebnis: Wenn detailliertere Informationen zum familidren Hinter-
grund in den Regressionsmodellen beriicksichtigt werden konnen, nimmt die
Prognosekraft der gemittelten Indikatoren zum familidren Hintergrund ab. Dem-
nach sind nicht der ,, Anteil der Kinder mit einem Migrationshintergrund* oder
der ,, Anteil der Kinder mit einer nicht deutschen Familiensprache* entschei-
dend, sondern das kulturelle Kapital der Familien, das nur grob durch die be-
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nannten Anteile der Kinder geschitzt werden kann. Die folgende Tabelle
4.6.2.01 fasst beispielhaft fiir die Skala ,, Selbstkonzept und Motivation* zusam-
men, in welchem Umfang die Varianz der Klassenmittelwerte der Lehrkréfteein-
schitzungen durch die verwendeten Pradiktoren erklarbar ist.

Tabelle 4.6.2.01: Erklirung der Varianz der Lehrkrdfteeinschdtzungen
,,Selbstkonzept und Motivation *

Beta p
Migrationshintergrund -,026 851
Biicherbesitz der Familie ,530 .001
Klassengrofle --,091 497
I§§1}:1rlll(ééﬂe: Positives Sozialklima in Klasse und 232 026
Anzahl Klassen 74
Signifikanz des Modells .050
R .568
R? 323

Beta = Gewichte bei der Varianzerkldrung; R = multiple Korrelation;
R? = erklérte Varianz

Die Mittelwerte der 99 Klassen der Skala ,, Sozial-kommunikative Kompetenzen *
variieren zwischen 2,63 und 4,21. Im Modell 3 (Tabelle A 4.6.2.01 im Anhang)
werden unter Beteiligung von 76 Klassen 31,2 Prozent der Unterschiede der
Klassenmittelwerte durch die Pradiktoren erklédrt. Kindern werden im Mittel
hohere ,, Sozial-kommunikative Kompetenzen* in solchen Klassen zugesprochen,
in denen die Eltern angeben, iiber mehr Biicher zu verfligen, die Anteile der in
den speziellen Forderschwerpunkten sonderpddagogisch geforderten Kinder
niedrig sind und die Lehrkrifte das Sozialklima positiver beurteilen.

Die Klassenmittelwerte der Skala ,, Lernmethodische Kompetenzen* liegen zwi-
schen 2,38 und 4,03. Im dritten Modell (Tabelle A 4.6.2.02 im Anhang) wird mit
46,2 Prozent fast die Hélfte der Klassenvarianz erklért. Die ,, Lernmethodischen
Kompetenzen* sind im Mittel hoher, wenn die ,, Elternangaben zum Biicherbesitz
der Familie " hoch sind und die Zufriedenheit der Eltern mit der sozialen Integra-
tion ihres Kinder tendenziell hoher ist (p = .060). Bei dieser auf Leistungsprozes-
se bezogenen {iiberfachlichen Kompetenz dominiert das kulturelle Kapital des
Elternhauses deutlich. Der Anteil sonderpiddagogisch geforderter Kinder spielt
fiir die unterschiedlichen Klassenmittelwerte der Lehrkréfteeinschitzungen tiber
die nicht sonderpddagogisch geforderten Kinder keine Rolle.
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Mittels eines Extremgruppenvergleiches wurde der Zusammenhang zwischen
den Klassenmittelwerten der Lehrkréfteeinschdtzungen zu den tberfachlichen
Kompetenzen untereinander weiter verfolgt. Es zeigt sich, dass 16 Klassen bei
allen iiberfachlichen Kompetenzen zum obersten Quartil gehdren und 13 Klassen
durchgingig zum untersten. 75 Prozent der Klassen des obersten Quartils stam-
men aus Schulen mit den Sozialindizes 1 bis 5, 77 Prozent der Klassen im unters-
ten Quartil aus Schulen mit dem Sozialindex 1 und 2. Hier besttigt sich erneut,
dass die Lehrkrifte in hohem Maf} familidre Hintergrundvariablen bei ihren Ein-
schitzungen der Schiilerinnen und Schiiler einbeziehen.

Im Kapitel 4.4 sind auf der Individualebene die Residuen der Entwicklung der
iiberfachlichen Kompetenzen von der 2. zum Ende der 4. Klassenstufe untersucht
worden. In ihnen schligt sich nieder, ob sich die iiberfachlichen Kompetenzen
der Kinder unter Auspartialisierung ausgewihlter Merkmale {iber- oder unter-
durchschnittlich gegeniiber dem gemeinsamen Trend entwickelt haben.

Auch bei den auf der Klassenebene gemittelten Residuen der drei von den Lehr-
kréften eingeschitzten Skalen zu den iiberfachlichen Kompetenzen liegen erheb-
liche Klassenunterschiede vor. Dabei kann die Varianz der Skalen zu hohen An-
teilen durch die Pradiktoren erklédrt werden (,, Sozial-kommunikative Kompeten-
zen: 16,2 %; ,,Selbstkonzept und Motivation™: 283 %; ,, Lernmethodische
Kompetenzen*: 35,9 %). Es dominiert auch hier die Bedeutung des kulturellen
Kapitals der Familien, die weiteren Pradiktoren spielen eine untergeordnete oder
keine Rolle (Tabellen A 4.6.2.03 bis A 4.6.2.05 im Anhang).

Einschdtzung der tiberfachlichen Kompetenzen durch die Kinder

Die Kinder haben mit verkiirzten Skalen ihre eigenen iiberfachlichen Kompeten-
zen eingeschitzt (Kapitel 4.4). Auch die Klassenmittelwerte ihrer Einschitzun-
gen der liberfachlichen Kompetenzen streuen erheblich, wobei ihre Einschétzun-
gen regelhaft besser ausfallen als die ihrer Lehrkrifte. Die Varianz der Klassen-
mittelwerte der Selbsteinschitzungen der Kinder ldsst sich zwischen 19,6
(,, Sozial-kommunikative Kompetenzen®), 20,7 (,,Lernmethodische Kompeten-
zen*) und 25,0 Prozent (,,Selbstkonzept und Motivation ™) erklaren. Das sind
beachtliche Werte, die fiir eine hohe Validitit der Selbsteinschitzungen der
Schiilerinnen und Schiiler sprechen (Tabellen A 4.6.2.06 bis A 4.6.2.08 im An-
hang).

Insgesamt werden die Klassenmittelwerte der Selbsteinschétzungen der Kinder
ganz im Gegensatz zu denen ihrer Lehrkrifte offensichtlich nur aus Merkmalen
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des Unterrichts und des Schullebens beeinflusst. Im Gegensatz dazu werden die
Einschitzungen der Lehrkréfte in erster Linie durch das im Mittel vorhandene
kulturelle Kapital in den Elternhdusern der Kinder bestimmt.

4.6.3 Die Entwicklung der ,,emotional-sozialen Schulerfahrungen*
der Grundschulkinder

Das dritte Kriterienbiindel beinhaltet die ,, emotional-sozialen Schulerfahrungen
der Kinder (Kapitel 4.5). Auch hierfiir wurden nur Klassenmittelwerte ohne son-
derpiadagogisch geforderte Kinder berechnet. Zundchst werden die Ergebnisse
von Regressionsanalysen fiir die Klassenmittelwerte der Erhebung der sieben
FEESS-Skalen am Ende der 4. Klassenstufe berichtet (91 Klassen). Anschlie-
Bend werden auch hier Residuen der Klassenmittelwerte der FEESS-Skalen né-
her untersucht. Hierfiir stehen aufgrund der sehr unterschiedlichen Teilnah-
mequoten zu den beiden Erhebungszeitpunkten nur fiir 48 bis 52 Klassen Resi-
duen fiir die Regressionsmodelle zur Verfiigung.

Tabelle 4.6.3.01: Erklirung der Varianz der Angaben der Kinder zur
,,Sozialen Integration "

Beta p

Biicherbesitz der Familie ,110 242

Anteil der Forderungen im Bereich ,, Emotional- -,187 .032
soziale Entwicklung *

Bezugsnormorientierung ,229 .012

Unterrichtsstérung -,497 .000

Anzahl Klassen 77

Signifikanz des Modells .000

R .709

R? .503

Beta = Gewichte bei der Varianzerkldrung; R = multiple Korrelation;
R? = erklérte Varianz

Die Klassenmittelwerte der Skala ,, Soziale Integration ** variieren bei den T-Wer-
ten zwischen 39,4 und 61,0, das entspricht einer Streubreite von zwei Stan-
dardabweichungen. Im Folgenden werden am Beispiel der Tabelle 4.6.3.01 die
regressionsanalytischen Ergebnisse erldutert: Mit 50,3 Prozent wird die Halfte
der Unterschiede bei den Klassenmittelwerten erkldrt. Klassen beurteilen im
Mittel ihre ,, Soziale Integration* dann hoher, wenn der Anteil der im Bereich
., Emotional-soziale Entwicklung*“ sonderpddagogisch geforderten Kinder gering

© Waxmann Verlag GmbH
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ist, die Lehrkrifte aus Sicht der Kinder die ,, Bezugsnormorientierung“ hoch
halten und es ihnen gelingt, ,, Unterrichtsstorungen’ moglichst wenig zuzulas-
sen. Die ,, Elternangaben zum Biicherbesitz der Familie haben keine signifikan-
te Erklarungskraft. Fiir einen hohen Klassenmittelwert der ,, Sozialen Integrati-
on* sind demnach in erster Linie zwei sehr plausible Unterrichtsmerkmale ver-
antwortlich. Unabhéngig davon ist ein hoher Anteil von im Bereich ,, Emotional-
soziale Entwicklung “ sonderpiddagogisch geforderten Kindern eher nachteilig fiir
den Klassenmittelwert.

Die Mittelwerte der Klassen liegen bei der Skala ,, Klassenklima* mit 25,4 Punk-
ten noch weiter auseinander als die der Skala ,, Soziale Integration®. Je weniger
,, Unterrichtsstorungen “ in der Klasse von den Kindern wahrgenommen werden
und je positiver ihre ,, Einstellung zur Heterogenitit™ in ihrer Klasse ist, desto
besser beurteilen sie im Klassenmittel das ,, Klassenklima*. Die Varianz der
Klassenmittelwerte wird zu iiberragenden 62,4 Prozent aufgekldrt (Tabelle
A 4.6.3.01 im Anhang).

Das ,,Selbstkonzept“ weist mit 37 Punkten (fast 4 Standardabweichungen) die
grofite Streubreite der Klassenmittelwerte auf (Tabelle A 4.6.3.02 im Anhang). In
erster Linie und allein signifikant erklért das Unterrichtmerkmal ,, Schiilerorien-
tierung des Unterrichts“ Unterschiede der Klassenmittelwerte. Je starker Lehr-
krafte ihren Unterricht an den Kindern ihrer Klasse ausrichten, desto hoher
schitzen die Kinder im Mittel ihr ,, Selbstkonzept “ ein.

Je zufriedener die Eltern mit der ,, Sozialen Integration ihrer Kinder* im Klas-
senmittel sind und je mehr sich die Kinder im Klassenmittel durch ihre Lehrkraf-
te unterstiitzt fiihlen, desto besser ist ihre ,, Schuleinstellung“ im Mittel (Tabelle
A 4.6.3.03 im Anhang).

Die Klassenunterschiede in der Skala ,, Anstrengungsbereitschaft” werden in
erster Linie durch die mittlere positive ,, Einstellung der Kinder zur Heterogeni-
tdt " beeinflusst (26,6 % erklédrte Varianz, Tabelle A 4.6.3.04 im Anhang).

Nur zwei Unterrichtsmerkmale aus Sicht der Kinder tragen signifikant zur Erkla-
rung der Unterschiede bei den Klassenmittelwerten der Skala ,, Lernfreude* bei
(35,7 % erkléarte Varianz). Je starker sich die Kinder im Klassenmittel durch ihre
Lehrkrifte unterstiitzt filhlen und je weniger Unterrichtsstorungen auftreten,
desto hoher ist ihre mittlere Lernfreude in den Klassen (Tabelle A 4.6.3.05 im
Anhang).
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Ebenfalls zwei Unterrichtsskalen aus Sicht der Kinder tragen signifikant zur
Erkldarung der Unterschiede der Klassenmittelwerte bei der Skala ,, Gefiihl des
Angenommenseins “ bei. Je stirker sie eine Schiilerorientierung des Unterrichts
und je groBer sie eine Unterstiitzung durch die Lehrkrifte in ihrer Klasse wahr-
nehmen, desto starker fiithlen sie sich in der Klasse angenommen. 51,9 Prozent
der Varianz der Klassenmittelwerte werden hierdurch erklart (Tabelle A 4.6.3.06
im Anhang).

Mittels eines Extremgruppenvergleiches wurde auch hier der Zusammenhang
zwischen Klassenmittelwerten der FEESS-Skalen untereinander analysiert. Bei
den beiden Skalen ,,Soziale Integration* und ,,Klassenklima* gehdren durch-
gingig 11 Klassen zum obersten Quartil und 14 Klassen zum untersten. Von den
Klassen mit einem hohen ,, Sozialklima* (1. Quartil) stammen 72,7 Prozent aus
Schulen mit dem Sozialindex 4 oder 5. 64,3 Prozent der Klassen mit niedrigen
Klassenmittelwerten zum ,, Sozialklima *“ (4. Quartil) befinden sich in Schulen mit
dem Sozialindex 1 und 2. Zu dhnlichen Ergebnissen kommt es bei den Klassen-
mittelwerten zur ,, Schuleinstellung *“ und zur ,, Lernfreude *.

Insgesamt ist festzuhalten, dass am Ende der 4. Klassenstufe fiir die klassenweise
gemittelten ,,emotional-sozialen Schulerfahrungen® von nicht sonderpidago-
gisch geforderten Kindern nahezu ausschlielich Unterrichtsmerkmale bedeut-
sam sind. Weder familidre Hintergrundmerkmale noch die Zusammensetzung der
Klassen sind als klassenweise gemittelte Variable von Bedeutung. Sieht man von
der schwachen Bedeutung des Anteils von im Bereich ,, Emotional-soziale Ent-
wicklung “ sonderpddagogisch geforderten Kindern fiir das mittlere ,, Sozialkli-
ma " in Klassen ab, ist zu konstatieren, dass die Anwesenheit von sonderpddago-
gisch geforderten Kindern keinen nachweisbaren Einfluss auf die mittleren
,,»emotional-sozialen Schulerfahrungen der Grundschulkinder hat. Zu sehr dhn-
lichen Ergebnissen fiihrt die Auswertung der Residuen, also der Entwicklung der
FEESS-Ergebnisse im Liangsschnitt (Tabellen A 4.6.3.07 bis A 4.6.3.13 im An-
hang).

Kapitel 4.6 auf einen Blick
Die Entwicklung der fachlichen Kompetenzen

® Die mittleren fachlichen Kompetenzen am Ende der 4. Klassenstufe der einzelnen Klas-
sen sind sehr heterogen. So erreicht beim ,, Leseverstehen“ 1 von 107 Klassen nicht den
Mindeststandard, 41 den Mindeststandard, 55 Klassen den Regelstandard und 10 Klassen
den Regelstandard +.

® Ebenso heterogen sind die Klassenmittelwerte der Kompetenzentwicklung zwischen der
3. und 4. Klassenstufen. Sie streuen beim ,, Leseverstehen “ zwischen -88 bis +104 Punk-
ten (ca. 2,2 Standardabweichungen).
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® Die zusitzlich geforderten Kinder profitieren in ihrer Kompetenzentwicklung von den
Kompetenzen der nicht zusétzlich gefoérderten Kinder in ihrer Klasse bzw. von einem
Unterricht, der auch den nicht zusidtzlich geforderten Kindern zu Gute kommt.

® Die mittleren Klassenleistungen in den Fachdomédnen am Ende der 4. Klassenstufe wer-
den vom mittleren kulturellen Kapital der Familien der Klassen bestimmt und nicht vom
mittleren Migrationshintergrund oder der mittleren Familiensprache in der Klasse.

® Der Anteil der sonderpddagogisch geforderten Kinder in einer Klasse hat keine Bedeu-
tung fir die Unterschiede bei den Klassenmittelwerten der nicht sonderpddagogisch ge-
forderten Kinder.

® Bei Schulklassen handelt es sich um sehr differenzierte und einmalige psychosoziale
Bedingungsgefiige, die durch unterschiedliche Variablenkonstellationen nur ndherungs-
weise beschrieben werden konnen.

® Zu vermuten ist, dass die in den Klassen geschaffenen Lernmilieus und die realisierten
didaktischen Konzepte unmittelbar in Verbindung mit den individuellen Kompetenzent-
wicklungen aller Kinder stehen bzw. sie hervorrufenUnter unterschiedlichen strukturellen
Bedingungen in Schulen und Klassen und z.B. bei unterschiedlichen Anteilen von Schii-
lerinnen und Schiilern mit zusétzlichen Fordernotwendigkeiten ist es somit moglich, in
den Klassen forderliche Lernmilieus fiir alle zu schaffen. Schulen und Klassen sind des-
halb dabei zu unterstiitzen, die Moglichkeitsrdume, die das inklusive Schulmodell eroff-
net, optimal zur Kompetenzentwicklung und zur Entwicklung weiterer Personlichkeits-
merkmale der Schiilerinnen und Schiiler zu nutzen.

Die Entwicklung der iiberfachlichen Kompetenzen

® Grofle Klassenunterschiede in den Lehrkrifteeinschitzungen sind durch den sozio-
kulturellen Hintergrund der Elternhduser zu erkléren.

® Sonderpddagogisch geforderte Kinder in der Klasse beeinflussen die iiberfachlichen
Kompetenzen der nicht sonderpiddagogisch geforderten Kinder und deren Entwicklung
nicht.

® Die Unterschiede der Klassen in den Selbsteinschitzungen der Kinder sind fast aus-
schlieBlich durch Merkmale des Unterrichts und des Schullebens aus Kindersicht beein-
flusst.

‘

Die Entwicklung der ,,emotional-sozialen Schulerfahrungen*

® Es gibt groBe Klassenunterschiede bei den ,, emotional-sozialen Schulerfahrungen* der
nicht sonderpddagogisch geforderten Kinder.

® Die von den Kindern beurteilten Unterrichtsmerkmale und Verhaltensweisen der Lehr-
kréfte erkldren bis zu tiber 60 Prozent der Klassenunterschiede in den sieben Skalen des
FEESS.

® Sonderpddagogisch geforderte Kinder in den Klassen haben keinen Einfluss auf die
mittleren ,, emotional-sozialen Schulerfahrungen* der nicht sonderpddagogisch geforder-
ten Kinder.

© Waxmann Verlag GmbH



5  Ergebnisse der Stadtteilschulkohorte

5.1 Sonderpiddagogische Forderung

Zentrales Beschreibungskriterium sind auch in diesem Kapitel die in der Schul-
statistik ausgewiesenen sonderpddagogischen Forderungen. Untersucht werden
zwei Querschnitte und ein Léngsschnitt. Dabei werden (1.) die sozialindexbezo-
genen Steuerungsebene, (2.) die Ebene der Schulen, (3.) die Ebene charakteristi-
scher Klassentypen und (4.) die Ebene der individuellen Zuschreibungen sonder-
padagogischer Forderungen und weiterer Fordernotwendigkeiten in ihrer Verin-
derung im Langsschnitt unterschieden. Die Unterscheidung dieser Analyseebe-
nen ist erforderlich, weil Schulen vor dem Hintergrund behordlicher Vorgaben
und der sozialen Lage ihrer Wohnbevolkerung agieren und unter der Nutzung
gegebener Spielrdume Bedingungen in ihren Klassen schaffen, die Auswirkun-
gen auf das Schulleben, den Unterricht und die Entwicklung der Schiilerinnen
und Schiiler haben.

Mit den zwolf untersuchten Stadtteilschulen mit einer Gesamtquote sonderpada-
gogischer Forderungen von 15,6 in der 5. und von 13,5 Prozent in der 6. Klas-
senstufe wurden die entsprechenden Quoten in der Grundgesamtheit von 16,6
und 16,3 Prozent nicht erreicht (Tabelle 5.1.01). Das gilt genauso fiir den Langs-
schnitt mit sonderpddagogischen Férderquoten von 15,1 in der 5. und von 14,3
Prozent in der 6. Klassenstufe und sonderpddagogischen Forderungen in den
Schwerpunkten ,,Lernen®, , Sprache” und ,, Emotional-soziale Entwicklung*
von 13,5 bzw. 12,4 Prozent. Diese nicht erwartungsgeméfen Differenzen zwi-
schen den Anteilen sonderpddagogischer Forderungen und der Grundgesamtheit
gehen auf drei von zwolf Schulen zuriick (Tabelle A 5.1.01 im Anhang). Bei
einer Schule wurden in der 5. Klassenstufe noch 18 ,, LSE-Forderungen  schul-
statistisch ausgewiesen, in der 6. Klassenstufe jedoch kein einziges Kind mehr.
In der zweiten Schule reduzierte sich die Anzahl der ,, LSE-Forderungen* von 7
auf 0 und in der dritten Schule reduzierte sich die Anzahl der Forderungen im
Bereich ,,Lernen™ von 15 auf 10. Alle nicht erwartungsgemiflen Differenzen
zwischen den 5. und 6. Klassenstufen betreffen allein die ,, LSE-Férderungen .

Diese Ergebnisse, die strukturdhnlich fiir die Grundschulkohorte im Vergleich
von der 2. und 3. Klassenstufe gefunden wurden, sprechen auch hier dafiir, dass
die schulstatistisch ausgewiesenen Forderungen und ihre Verdnderungen keines-
wegs nur auf individuelle Bedingungen und Verinderungen zuriickgehen. Sie
sind vielmehr zu einem erheblichen Anteil Ausdruck schulspezifischer Verfah-
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rensweisen der Feststellung und des Ausweisens sonderpddagogischer Forderun-
gen. Da die ausgewiesenen sonderpddagogischen Forderungen trotz aller mogli-
chen Fehlerquellen die Bedingungen sind, die in den alltdglichen Kommunikati-
onsprozessen in den Klassen zwischen Lehrkréiften und Schiilerinnen und Schii-
lern und zwischen Schulen und Behorde eine entscheidende Rolle spielen,
werden sie trotz der vorgetragenen Bedenken in allen Auswertungsschritten ver-
wendet.

5.1.1 Die Steuerungsebene

Die Hdufigkeiten sonderpddagogischer Forderungen in den Querschnitten

Tabelle 5.1.01: Sonderpddagogische Forderungen in den 5. und 6. Klassenstu-
fen der Stadtteilschulen und im Léingsschnitt

Querschnitte Léangsschnitt
Sonderpadagogische 5. Klst. 6. Klst. 5. Klst. 6. Klst.
Foérderungen (spF) (2014/2015)  (2015/2016)  (2014/2015) (2015/2016)
n % n % n % n %
SuS 1.534 100,0 1.573 100,0 1.466 100,0 1.466 100,0
keine spF 1.295 844 1361 86,5 1.244 849 1.257 85,7
spF 239 156 212 13,5 222 151 209 1473
davon ,,LSE*“ 215 140 182 11,6 198 13,5 181 12,3
davon , L“ 132 8,6 109 6,9 121 8,3 109 7,4
.S 35 2,3 32 2,0 35 2,4 31 2,1
LE“ 48 3,1 41 2,6 42 2,9 41 2,8
spezielle Forderungen 24 1,6 30 1,9 24 1,6 28 1,9
% an der Grundgesamtheit 25,5 25,6
% an den Querschnitten 95,6 93,2
Vergleichswerte Hamburg
% ,,LSE-Forderungen ™ 14,7 14,3
% spezielle spF 1,9 2,0
% Summe spF 16,6 16,3

Klst. = Klassenstufe; n = Anzahl; % = Anteil SuS = Schiilerinnen und Schiiler; spF = sonderpddagogische
Forderung; L = Forderschwerpunkt ,,Lernen®; S = Forderschwerpunkt ,,Sprache’; E = Forderschwer-
punkt ,, Emotional-soziale Entwicklung

Die EiBiSch-Kohorte erfasst nach Tabelle 5.1.01 in beiden Klassenstufen ca.
25,5 Prozent der Grundgesamtheit. Dieser Anteil diirfte unter den angewandten
Auswabhlkriterien fiir die Schulen ein repriasentatives Abbild der Grundgesamt-
heit darstellen. In der Langsschnittkohorte sind mit n = 1.466 hohe Anteile von
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95,6 bzw. 92,2 Prozent der Querschnitte erfasst. Die EiBiSch-Kohorte fiir die
ReBBZ umfasst nach der Tabelle 5.1.02 fiir die 5. und 6. Klassenstufen n = 101
bzw. n= 105 Schiilerinnen und Schiiler. Das sind 25,3 bzw. 26,5 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler, die Hamburger Sondersysteme besuchen. Der Léngs-
schnitt umfasst 87 ReBBZ-Schiilerinnen und -schiiler. Dies entspricht 86,1 bzw.
82,9 Prozent der Querschnitte, die noch als gutes Abbild gelten konnen.

Tabelle 5.1.02: Sonderpddagogische Forderungen in den 5. und 6. Klassenstu-
fen der Regionalen Bildungs- und Beratungszentren in den
Querschnitten und im Lingsschnitt

. Querschnitte Léangsschnitt
}S:g?g:rrlflfd:f‘(’fls}f)hfm Forder. 5 KIst. 6. KIst. 5. KIst. 6. KIst.
g P (2014/2015) (2015/2016)  (2014/2015) (2015/2016)
schwerpunkt ...
n % n % n % n %
.., Lernen* 77 76,2 79 75,2 63 72,4 65 74,7
..., Sprache* 19 18,8 18 17,1 19 218 17 19,5
- ,,Emot{z"onal—soziale Ent- 5 5.0 7 6.7 5 5.7 5 5.7
wicklung
.., Geistige Entwicklung 1 1,0 0,0
Gesamtsumme 101 100,0 105 100,0 87 100,0 87 100,0
% an der Grundgesamtheit 253 26,5
% an den Querschnitten 86,1 82,9

Klst. = Klassenstufe; n = Anzahl; % = Anteil

Sozialindexbezogene Unterschiede in den Hdufigkeiten sonderpddagogische
Forderungen

Ein wesentliches Element der Ressourcensteuerung in Hamburg sind die auf die
sechs Stufen des Sozialindex bezogenen Annahmen zur Anzahl der ,,LSE-
Férderungen®. Werden die Stadtteilschulen nach ihrem Sozialindex gruppiert
und die ,, LSE “-Quoten von den entsprechenden Annahmen abgezogen, ergeben
sich die beispielhaft fiir die 5. Klassenstufe in Tabelle 5.1.03 ausgewiesenen
Differenzen. Die in den Schulen ausgewiesenen ,, LSE-Férderungen ™ iiberschrei-
ten die Annahmen fiir die systemischen Ressourcen im Umfang von 0,8 bis 11,1
Prozent. Im gewichteten Mittel betrdgt die Differenz fiir die EiBiSch-Schulen in
der 5. Klassenstufe 4,8 Prozent. Erstaunlich ist die Uberschreitung der Annahme
um 11,1 Prozent beim Sozialindex 5. Dort gibt es nur eine Schule, die in der 5.
Klassenstufe fiir 13,9 Prozent ihrer Schiilerinnen und Schiiler eine ,,LSE-
Férderung ausweist. Diese so hohe Abweichung von der Erwartung beim
zweithochsten Sozialindex scheint wiederum ein deutlicher Hinweis darauf zu
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sein, dass in die Feststellungen sonderpddagogischer Forderung hohe Anteile
schul- und klassenspezifischer Varianz eingehen.

Tabelle 5.1.03: Sonderpddagogische Forderungen ,,LSE* der Schulen in der 5.
Klassenstufe, gruppiert nach den Stufen des Sozialindex

Sozialindex é“; Illlfﬁlgrll Alslfl%hl aus;fxiigzner ,,I'JSEe‘?—l(e)uote Aﬂrﬁliﬁme DII’ffgrzZ?li-ln
., LSE-Forderungen in Prozent in Prozent punkten

1 2 223 46 20,63 14,10 6,53

2 5 600 97 16,17 11,30 4,87

3 2 203 29 14,29 8,50 5,79

4 2 371 24 6,47 5,70 0,77

5 1 137 19 13,87 2,80 11,07
Summe 12 1.534 215
Durchschnitt 14,02 9,22 4,79

,, LSE* = sonderpadagogische Forderungen in den Forderschwerpunkten ,, Lernen “, ,, Sprache “ und ,, Emo-
tional-soziale Entwicklung*; ,, LSE “-Quote = Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit einer ,,LSE-Forde-
rung®; ,,LSE“-Annahmen = Annahmen tber die ,, LSE“-Anteile in der Drucksache 20/3641; Diffe-
renz = Differenzen zwischen den Annahmen und den tatséchlichen Férderungen

Fiir den Hamburg-internen und bundesrepublikanischen Vergleich kann die Ent-
wicklung der jahrgangsbezogenen Segregationsquoten herangezogen werden
(Tabellen A 5.1.02.1 und A 5.1.02.2 im Anhang). Fiir die 5. Klassenstufe gingen
die Segregationsquoten vom Schuljahr 2011/2012 zum Schuljahr 2017/2018 von
3,35 (n=466) auf 2,44 Prozent (n = 351) zuriick. Die Quoten fiir die 6. Klassen-
stufe verringerten sich von 3,53 (n =479) auf 2,75 Prozent (n = 389). Diese Quo-
ten fiir das Schuljahr 2017/2018 entsprechen denen im gleichen Schuljahr fiir die
4. Klassenstufe von 2,66 Prozent. Der sich in diesen Quoten ausdriickende Stand
der Inklusionsentwicklung in der Grundschule wie in der Sekundarstufe signali-
siert einen noch erheblichen Entwicklungsbedarf auf dem Weg zu einer inklusi-
ven Schule.

Die Verdanderung der Segregationsquoten allein kennzeichnet jedoch noch nicht
ginzlich den Stand der Inklusionsentwicklung im Hamburger Dreisdulenmodell,
welches gerne als ,,Zweisdulenmodell“ ohne Beachtung der Sondersysteme be-
zeichnet wird. So gab es im Schuljahr 2016/2017 in der 5. Klassenstufe der
Hamburger allgemeinbildenden Schulen 1.562 sonderpiddagogisch geforderte
Schiilerinnen und Schiiler (Tabelle A 5.1.02.3 im Anhang). Davon wurden 1.059
(67,8 %) in Stadtteilschulen, 64 (4,1 %) in Gymnasien und 422 (27 %) in Son-
dereinrichtungen unterrichtet. Daneben gab es noch 17 (1,1 %) sonderpddagogi-
sche Forderungen in der sechsjdhrigen Grundschule. Die Aufgabe der Inklusion
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geht damit ganz und gar an den Gymnasien vorbei. Selbst fiir die Inklusion spe-
zieller Behinderungen (eine Doméne der Integration in der Vorinklusionszeit)
spielten die Gymnasien keine Rolle. Von 375 speziellen Behinderungen wurden
nur 23 in Gymnasien unterrichtet; das ist ein Anteil von 0,29 Prozent bezogen
auf die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler in Gymnasien, wéhrend in den
Stadtteilschulen dieser Anteil 2,16 Prozent betrdgt. In der 6. Klassenstufe liegen
die Verhéltnisse dhnlich (Tabelle A 5.1.02.4 im Anhang). Hier haben sich die
Anteile sonderpiddagogischer Forderungen zulasten der Sondereinrichtungen und
zugunsten der Gymnasien etwas verschoben. Der Anteil sonderpddagogischer
Forderungen in der 6. Klassenstufe der Stadtteilschule bleibt bei 67,8 Prozent,
sinkt bei den Gymnasien um 1 auf 3,1 Prozent und erhdht sich bei den Sonder-
einrichtungen um 1,8 auf 28,8 Prozent.

5.1.2  Schulbezogene Betrachtungen

Zur weiteren Kldrung von entwicklungsrelevanten schulischen Rahmenbedin-
gungen wurden fiir jede Schule einzeln die Quoten der Summe aller Férderun-
gen, die ,,LSE “-Quoten und die Differenzen zwischen den ,, LSE “-Annahmen
und den ,, LSE “-Zahlungen bestimmt und fiir die weitere Auswertung den Schu-
len als Merkmale zugeordnet (Tabelle A 5.1.03 im Anhang). In der 5. Klassen-
stufe variieren die Quoten sonderpddagogischer Forderungen bei den zwolf
Schulen und einem Mittelwert von 15,6 Prozent im Bereich von 4,3 bis
26,5 Prozent.

Beziiglich der Differenzen zwischen ,, LSE “~-Annahmen und den ,, LSE “-Auswei-
sungen liegen alle Schulen der 5. Klassenstufe im Bereich von -1,9 bis 11,1 Pro-
zent. Nur eine Schule hat weniger ,, LSE-Férderungen* als erwartet, keine Schu-
le trifft die Annahme, elf Schulen iibertreffen die Annahmen. Alle Stadtteilschu-
len fordern in der 5. Klassenstufe Schiilerinnen und Schiiler sonderpddagogisch;
in vier der zwolf betrachteten Schulen werden keine Schiilerinnen und Schiiler in
den speziellen Forderschwerpunkten sonderpadagogisch gefordert.

5.1.3 Die klassenbezogene Betrachtung

Zur Kldrung der Frage, ob es auch in den Stadtteilschulen Biindelungen sonder-
padagogischer Forderungen gibt, wurden fiir beide Klassenstufen die Klassen
gemill der Haufigkeiten der auf die Klassengroe bezogenen sonderpddagogi-
schen Forderungen gruppiert und fiir die 5. Klassenstufe sieben Klassentypen
gebildet (Tabelle A 5.1.04 im Anhang). Diese Klassentypen gehen als Klassen-
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merkmale in die weiteren Analysen mit ein. Die Bildung von Klassentypen un-
terblieb fiir die 6. Klassenstufe wegen der oben benannten unzureichenden Vali-
ditét der schulstatistischen Angaben. Fiir die 5. Klassenstufe ergab sich folgendes
Bild:

Typ 0: 2 Klassen ohne jegliche sonderpddagogische Forderung.

Typ 1: 9 Klassen mit einer Schiilerin bzw. einem Schiiler mit sonderpadagogi-
scher Forderung (Anteil sonderpiddagogischer Forderung 4,5 %).

Typ 2: 2 Klassen mit zwei Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischer
Forderung (Anteil sonderpddagogischer Forderung 8,7 %).

Typ 3: 18 Klassen mit drei Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischer
Forderung (Anteil sonderpddagogischer Forderung 13,1 %).

Typ 4: 21 Klassen mit vier Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischer
Forderung (Anteil sonderpéddagogischer Forderung 17,95 %).

Typ 5: 6 Klassen mit fiinf Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischer
Forderung (Anteil sonderpddagogischer Forderung 22,1 %).

Typ 6: 7 Klassen mit sechs Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpiddagogischer
Forderung (Anteil sonderpéddagogischer Forderung 29,2 %).

Typ 7: 4 Klassen mit mindestens zwei Schiilerinnen und Schiilern mit speziellen
sonderpddagogischen Forderungen und auch sonderpiddagogisch gefor-
derten Schiilerinnen und Schiilern im Bereich ,, LSE “ (Anteil sonderpéda-
gogischer Forderung 20,9 %).

In 30 (44 %) Klassen im Querschnitt der 5. Klassenstufe gab es keine sonderpa-
dagogischen Forderungen im Bereich ,, Emotional-soziale Entwicklung“ und in
53 (76,8 %) Klassen keine in den speziellen Forderbereichen.

Unter einem durchschnittlichen Anteil sonderpddagogischer Forderung von 15,6
Prozent fiir die 5. Klassenstufe subsumieren sich in den einzelnen Klassentypen
Anteile sonderpddagogischer Forderung in einer unerwartet groflen Bandbreite
von 0 bis 29,2 Prozent. Damit wird einmal mehr deutlich, wie wenig aussagefa-
hig globale Durchschnittswerte fiir die Beschreibung konkreter Klassensituatio-
nen sind.

Um zu kldren, ob es wie in der Grundschulkohorte schulspezifische Formen der
Biindelung von sonderpdadagogischen Forderungen innerhalb der Schulen gibt,
wurde gepriift, ob die Klassentypen in den Schulen gleich verteilt sind. Die Er-
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gebnisse im Detail finden sich in der Tabelle A 5.1.05 im Anhang. Die zwdlf
Schulen der Stadtteilschulkohorte lassen sich danach in sechs Schulen mit vier
oder fiinf und sechs Schulen mit zwei oder drei Klassentypen aufteilen.

Demnach nutzen die Schulen die Mdoglichkeiten der Klassenzusammensetzung
und damit der Biindelung sonderpddagogischer Forderungen ganz unterschied-
lich. Es kann angenommen werden, dass diese schulspezifischen Unterschiede
bei der Klassenbildung die Entwicklung der fachlichen und {iberfachlichen
Kompetenz und die ,, emotional-sozialen Schulerfahrungen® der Schiilerinnen
und Schiiler beeinflussen.

Die schulinterne Verteilung von Ressourcen

Anders als bei der Grundschulkohorte war die Beteiligung der Lehrkréfte der
Stadtteilschulklassen an der Erhebung der zur Verfiigung stehenden Ressourcen
in beiden Klassenstufen vergleichsweise gering. Nur fiir 46 von 69 Klassen
(66,7 %) liegen Angaben zu den zur Verfligung stehenden systemischen und
individuellen Ressourcen vor und nur fiir 32 Klassen (46,4 %) gibt es Angaben
zu den weiteren zur Verfiigung stehenden Ressourcen. Wegen dieser geringen
Beteiligung sind weitergehende Auswertungen nicht sinnvoll. Es deutet sich
allerdings aus den Angaben der 32 Klassen zu beiden Ressourcenquellen an, dass
ca. 52 Prozent der zusétzlichen Ressourcen aus Mitteln zur sonderpadagogischen
Forderung und weitere 48 Prozent aus anderen Quellen stammen. Die Verfiig-
barkeit von Ressourcen zu sonderpddagogischen oder sonstigen Forderungen
korreliert dabei nur gering mit der Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler mit
sonderpiddagogischer Forderung. Es ist zu vermuten, dass iiber die sonderpada-
gogischen Forderungen hinaus padagogische oder andere Griinde fiir die schulin-
terne Verteilung der Ressourcen auf die Klassen eine Rolle spielen.

5.1.4 Die Ebene der individuellen Etikettierungsgeschichte der Schiilerinnen
und Schiiler

Der Liangsschnitt erlaubt es, die Dynamik sonderpddagogischer Forderungen
nachzuzeichnen. Tabelle 5.1.04 zeigt die Verdanderungen der in der Schulstatistik
ausgewiesen sonderpadagogischen Forderbedarfe von Schiilerinnen und Schiilern
beim Ubergang von der 5. in die 6. Klassenstufe in der um die zwei Schulen, die
in der 6. Klassenstufe erwartungswidrig keine ,, LSE-Forderungen“ mehr ausge-
wiesen haben (siehe oben), bereinigten Stichprobe von zehn Schulen.
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Tabelle 5.1.04: Verdnderung der ausgewiesenen sonderpddagogischen Forde-
rungen von der 5. zur 6. Klassenstufe im Léingsschnitt der all-
gemeinen Schulen

Forderung in der 6. Klassenstufe Zeilen-
L S E GE KM H Se Au MfB o summe
2 L 92 1 1 13 107
g s 28 3 32
2 E 2 34 1 1 38
T GE 10 10
v KM 3 3
_q;, H 4 4
S se 1 1
5 Au 2 2
T MB
- (0] 14 2 6 1 1 1 980  1.005

Spalten- 459 31 41 11 4 4 1 4 0 997 120
summe

n=1.202; L= sonderpddagogische Forderung im Bereich , Lernen*; S im Bereich , Sprache; E im
Bereich ,, Emotional-soziale-Entwicklung; GE im Bereich ,, Geistige Entwicklung*; KM im Bereich
., Kérperlich-motorische Entwicklung“; H im Bereich ,, Horen ; Se im Bereich ,, Sehen; Au im Bereich
., Autismus “; MfB im Bereich ,, Mehrfachbehinderung/intensiver Assistenzbedarf*; O = keine sonderpada-
gogische Forderung

Exemplarisch soll fiir den Forderschwerpunkt ,, Lernen erldutert werden, wie
die Tabelle zu lesen ist: 107 Schiilerinnen und Schiiler sind in der 5. Klassenstufe
im Bereich ,, Lernen “ gefordert worden. 92 von ihnen wurden auch noch in der 6.
Klassenstufe in diesem Bereich sonderpddagogisch gefordert, 1 Kind nun im
Bereich ,, Sprache*, 1 Kind im Bereich ,, Emotional-soziale-Entwicklung “ und 13
Kinder wurden nicht mehr gefordert. Jedoch sind 14 Schiilerinnen und Schiiler
im Bereich ,, Lernen“ neu ausgewiesen, fiir die in der 5. Klassenstufe noch keine
sonderpadagogische Forderung verzeichnet war.

Die Tabelle zeigt insgesamt eine deutlich geringere Dynamik beim Ausweis
sonderpidagogischer Forderungen beim Ubergang von der 5. in die 6. Klassen-
stufe als sie in der Grundschulkohorte beim Ubergang von der 3. in die 4. Klas-
senstufe festzustellen war.

Neben den Anderungen der statistisch ausgewiesenen sonderpidagogischen For-

derungen miissen — wie bei den Grundschulen —auch bei den Stadtteilschulen
weitere Forderungen, wie die additive Sprachférderung, beriicksichtigt werden,
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um das Ausmal zusdtzlicher Forderungen in den Schulen und Klassen insgesamt
erfassen zu konnen.

Tabelle 5.1.05: Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischen Férderun-
gen und/oder additiver Sprachforderung im Ldngsschnitt der
Stadtteilschulkohorte

n %
Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler im Langsschnitt 1.466 100,0
Sonderpadagogische Forderungen in der 5. Klassenstufe 222 15,1
Sonderpadagogische Forderungen in der 6. Klassenstufe 209 14,3
Sonderpadagogische Forderung in wenigstens einer der beiden
247 16,8
Klassenstufen
Additive Sprachforderung ohne sonderpadagogische Férderung in
. : . 412 28,1
wenigstens einer der beiden Klassenstufen
Sonderpiadagogische oder additive Sprachforderung in wenigstens einer
. 659 45,0
der beiden Klassenstufen
Sonderpiadagogische und additive Sprachférderung 109 7.4

n = Anzahl; % = Anteil

In der alle EiBiSch-Stadtteilschulen (12) umfassenden Langsschnittkohorte wur-
den in der 5. Klassenstufe 15,1 und in der 6. Klassenstufe 14,3 Prozent der Schii-
lerinnen und Schiiler sonderpddagogisch gefordert. Der Anteil steigt auf
16,9 Prozent, wenn die Schiilerinnen und Schiiler erfasst werden, die in wenigs-
tens einer der beiden Klassenstufen sonderpiddagogisch gefordert wurden. 412
(28,1 %) der Schiilerinnen und Schiiler wurden in wenigstens einer der beiden
Klassenstufen additiv sprachgefordert. Insgesamt wurden damit 659 (44,1 %) der
Schiilerinnen und Schiiler im Laufe der 5. und/oder 6. Klassenstufe entweder
sonderpadagogisch oder additiv sprachgefordert; 109 von ihnen wurden sowohl
sonderpiadagogisch als auch additiv sprachgefordert. Wie schon bei der Auswer-
tung der Grundschulkohorte iiberraschen diese Quoten und verweisen auf die
Notwendigkeit, sonderpddagogische Forderungen im Kontext weiterer Forderun-
gen zu betrachten.

Von den ReBBZ-Schiilerinnen und -Schiilern der Léngsschnittkohorte (n = 87)
werden 81 Schiilerinnen und Schiiler beim Ubergang von der 5. in die 6. Klas-
senstufe im gleichen und 6 in einem anderen Forderschwerpunkt sonderpadago-
gisch gefordert, davon 3 nicht mehr im Bereich ,, Sprache “, sondern nun im Be-
reich ,, Lernen* (Tabelle A 5.1.06 im Anhang).
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Individuelle Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler in den Fordergruppen

Tabelle 5.1.06: Verteilung der individuellen Merkmale (Risikofaktoren) in den
Fordergruppen der Lingsschnittkohorte

Anteile der individuellen Variablen in der Langsschnittkohorte und den

Fordergruppen
individuelle Sonderpidagogische Forderung im
Va'ri.ablen Bereich ... Jusatsfor- Additive
(Risikofaktoren) Kohorte ... Emotional- derung Sprachfor-
insgesamt ...,, Lernen soziale derung
Entwicklung
% 64,4 56,5 87,8 55,8 50,7
Jungen 51,4
r .12sss .14 sss .08 ss
Corations- % 534 61,6 24,5 51,1 49,8
Mlgrapons 47.1 0
hinweis T -.06s .09 sss .08 sss -.07 ss
nicht deutsche . % 36,8 435 16,3 34,9 33,7
Familiensprache ’ r  -06s -.09 sss 06s -.07 ss
. 475 % 55,1 55,8 46,9 50,5 478
Alter (élter)
T .07 ss 05T .06s
Alter
(kontinuierlich) r .10sss .09 sss .08 ss
R .15sss .12 sss .16 sss .13 sss -
R? .02 .01 .03 .02 -

n = 1.466; % = Anteile der individuellen Variablen; sss = Zufallswahrscheinlichkeit, p <.001, hoch signi-
fikant; ss=p <.01, sehr signifikant; s =p <.05, signifikant; T=p <.10, Trend zur Signifikanz; Alter
(élter) = Alter medianhalbiert; Alter (kontinuierlich) = Alter als kontinuierliche Variable; R = multiple
Korrelation; R? = erklirte Varianz

Theoretisch und praktisch relevant ist die Frage, wie individuelle Merkmale in
unterschiedlichen Forderkategorien verteilt sind und gewissermafien als Risiko-
faktoren die Zuweisung von FordermaBBnahmen begiinstigen.

Die Tabelle 5.01.06 weist aus, dass in der Langsschnittkohorte mit den kontrol-
lierten Risikofaktoren die unterschiedlichen sonderpddagogischen Forderungen
und die Kategorie der ,, Zusatzforderung “ mit multiplen Korrelationen zwischen
R =.12 und R =.16 statistisch hoch signifikant vorhersagbar sind. Wie bei der
Grundschulkohorte signalisieren erklirte Varianz zwischen 1 und 3 Prozent eine
méBige praktische Bedeutung dieser Zusammenhénge. Immerhin findet sich auch
in der Stadtteilschulkohorte das bekannte Bild: Sonderpddagogisch und zusétz-
lich Geforderte sind eher Jungen, vermehrt Schiilerinnen und Schiiler mit Migra-
tionshintergrund und héufiger mit nicht deutscher Familiensprache sowie éltere
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Schiilerinnen und Schiiler. Erwartungsgemaf sind im Forderschwerpunkt ,, Emo-
tional-soziale Entwicklung” Geforderte zu einem hohen Anteil, und zwar zu
87,8 Prozent Jungen. Nicht erwartungsgemal sind in diesem Forderschwerpunkt
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund und mit nicht deutscher
Familiensprache seltener vertreten. Die Zugehorigkeit zur Kategorie ,, additive
Sprachforderung “* ist mit den verwendeten individuellen Variablen nicht vorher-
sagbar.

Kapitel 5.1 auf einen Blick
Die Systemebene

® Gymnasien sind an der Aufgabe der Inklusion nicht beteiligt. In der 5. Klassenstufe des
Schuljahres 2016/2017 verteilten sich die sonderpiddagogischen Forderungen zu
67,8 Prozent auf die Stadtteilschulen, zu 4,1 Prozent auf die Gymnasien und zu 27 Pro-
zent auf die Sondereinrichtungen.

Die Schul- und Klassenebene

® Wie in den Grundschulen werden auch in den Stadtteilschulen die in der Schulstatistik
ausgewiesenen sonderpadagogischen Forderungen in hohem Ausmal durch die Konzepte
und Verfahrensweisen der Schulen bei der Dokumentation der Férderungen beeinflusst.

® Die gemil der Drucksache 20/3641 zugewiesenen systemischen Ressourcen zur sonder-
pidagogischen Forderung mit der Annahme von durchschnittlich 8 Prozent Schiilerinnen
und Schiilern in den Bereichen ,,Lernen”, ,, Sprache und ,, Emotional-soziale Entwick-
lung* (,, LSE ) werden im Mittel um 5,5 (5. Klassenstufe) bzw. 4,4 Prozent (6. Klassen-
stufe) bei einer einzelschulischen Spannweite von 0,8 bis 11,1 Prozent iiberschritten.

® Die Quoten sonderpddagogischer Forderungen in der 5. Klassenstufe der einzelnen Schu-
len variieren zwischen 3,3 und 26,4 Prozent bei einem Mittelwert von 15,1 Prozent. In
vier Schulen wurden keine speziellen sonderpéddagogischen Forderungen ausgewiesen.

® Auf der Klassenebene gab es in der 5. Klassenstufe in 2 von 69 Klassen keine sonderpé-
dagogischen Forderungen, in 30 Klassen keine Forderungen im Bereich ,, Emotional-
soziale Entwicklung* und in 53 Klassen keine speziellen sonderpiddagogischen Forde-
rungen.

Ressourcenbiindelungen in Klassen

e Die Streuweite sonderpiddagogischer Forderungen fiir die einzelnen Klassen liegen zwi-
schen 0 und 33 Prozent. Sechs Schulen biindeln sonderpiddagogische Férderungen in ih-
ren Klassen und sechs Schulen verzichten auf eine Biindelung.

Zusdtzliche Férderungen und Férderquoten

® Neben den 16,9 Prozent Schiilerinnen und Schiilern, die in der 5. und/oder 6. Klassenstu-
fe sonderpadagogisch gefordert wurden, wurden 28,1 Prozent in der 5. und/oder 6. Klas-
senstufe additiv sprachgefordert.

® Insgesamt wurden damit in der 5. und/oder der 6. Klassenstufe 659 (45 %) der im Langs-
schnitt betrachteten Kinder zusitzlich gefordert.

Die individuelle Ebene

® Die Verdnderungsdynamik der schulstatistisch ausgewiesenen sonderpidagogischen
Foérderungen beim Ubergang von der 5. in die 6. Klassenstufe ist deutlich geringer als in
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der Grundschulkohorte. Die relativ gréfiten Verdnderungen ergaben sich im Forder-
schwerpunkt ,, Lernen “. 13 zuvor im Bereich ,, Lernen* sonderpidagogisch geforderte
Schiilerinnen und Schiiler wurden in der 6. Klassenstufe nicht mehr sonderpddagogisch
gefordert; es kamen aber 14 Schiilerinnen und Schiiler in der 6. Klassenstufe neu hinzu,
die in der 5. Klassenstufe noch nicht sonderpddagogisch gefordert worden waren. Insge-
samt 174 von 197 Kinder wurden in der 6. Klassenstufe im gleichen Forderschwerpunkt
sonderpadagogisch gefordert wie in der 5. Klassenstufe

® Im Lingsschnitt der ReBBZ behielten 81 von 87 Schiilerinnen und Schiilern ihren For-
derstatus und 6 Kinder wechselten ihn. 3 Schiilerinnen und Schiiler wechselten dabei
vom sonderpddagogischen Forderschwerpunkt ,,Sprache” in den Forderschwerpunkt

I

., Lernen*.

® Wie in der Grundschule sind sonderpddagogisch und zusitzlich Geforderte vermehrt
Jungen, sie sind eher élter, haben haufiger einen Migrationshintergrund und benutzen sel-
tener ,,.Deutsch® als Familiensprache. Im Forderschwerpunkt ,, Emotional-soziale Ent-
wicklung “ werden tiberproportional oft Jungen sonderpadagogisch gefordert.

5.2 Einstellungen und Erfahrungen der Akteurinnen und
Akteure in der inklusiven Stadtteilschule

In den Stadtteilschulen sind bei Schulleitungen, Lehrkréften und Eltern jeweils
dieselben Fragebogen wie in der Grundschule zum Einsatz gekommen, um gute
Vergleichsmoglichkeiten herzustellen. Abweichungen gibt es nur bei den Schiile-
rinnen und Schiilern, auf die im Abschnitt 5.4.2.4 eingegangen wird. Alle ande-
ren Begriindungen und Konstruktbeschreibungen kénnen dem Anhang entnom-
men werden.

5.2.1 Einstellungen und Erfahrungen der Schulleitungen

Von allen zwdlf Stadtteilschulen liegen Fragebdgen der Schulleitungen vor, auch
von der Schule, die kurz nach Beginn der Erhebungen ihre Mitarbeit eingestellt
hat. Diese Daten wurden einbezogen, weil flir diese Schule die Ergebnisse aus
den regulédren Leistungserhebungen zur Verfligung stehen.

In manchen Fillen haben die Unterstufenkoordinatorinnen und -koordinatoren
den Fragebogen bearbeitet. Die Skalenbildung der Items konnte fiir insgesamt
vier thematische Bereiche nicht wie in der 2. Klassenstufe vorgenommen wer-
den. Es wird in diesen Fallen nur iiber Einzelitems berichtet.
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Tabelle 5.2.1.01: Instrumentelle Qualitit des Schulleitungsfragebogens und sei-
ner Skalen in den Stadtteilschulen in der 5. Klassenstufe

Anzahl

Skalen der Items o n M S
,, Beurteilung sonderpddagogischer Strukturen im 4 EI
Hamburger Modell
,,Beurtei‘l{ung der Grundannahmen des Hamburger 5 50 12 263 053
Modells
,]%Auskc‘)’l_nmlicékeit der systemischen Ressource, 5 67 12 172 054

onzeptionell
,,Auskdmmlici{l‘keit der Ressourcen fiir Kollegiums- 32 Bl 62 12 142050
unterstiitzung
,,Reale Doppelbesetzung * 3 .81 12 1,72 0,63
,, Giite der kollegialen Zusammenarbeit 3 .85 12 3,53 0,44
,, Giite der Zusammenarbeit mit ReBBZ 2 El
,, Giite der konzeptionellen Arbeit in der Schule* 3/1 EI 46 12 2,47 0,58
., Einschétzung der Ep’ahrungen mit dem 3 85 12 206 071
Hamburger Konzept
,, Prozentual aufgeschliisselter Professionsmix “ 1 11 572 1,35

re = Reliabilitat (innere Konsistenz); n= Anzahl der Fragebogen; M = Mittelwert; s = Standardabwei-
chung; EI = Einzelitems; ReBBZ = Regionale Bildungs- und Beratungszentren

In der Tabelle 5.2.1.01 finden sich die Kennwerte der Skalen in der 5. Klassen-
stufe. Die Kennwerte der Einzelitems, die nicht zu Skalen zusammengefasst
werden konnten, sind in der Tabelle A 5.2.1.01 im Anhang dokumentiert. Der
Mittelwert der vier Items der Skala ,, Beurteilung sonderpddagogischer Struktu-
ren im Hamburger Modell* betrdgt 3,47 und liegt damit ganz erheblich tiber dem
neutralen Wert (2,5) und ist so positiv wie in der Grundschule. In der Skala ,, Be-
urteilung der Grundannahmen des Hamburger Modells ** liegt der Mittelwert mit
2,63 viel niedriger und befindet sich wie in der Grundschule im neutralen mittle-
ren Bereich. Knapp 42 Prozent der Schulleitungen lehnen (wie in der Grundschu-
le) z.B. die Aussage ab ,, Unter dem Gesichtspunkt der flichendeckenden Vertei-
lung der sonderpddagogischen Ressourcen war es eine gute Entscheidung, das
Konzept der inklusiven Bildung einzufiihren .

Alle drei Skalen, die die Auskommlichkeit der Ressourcen betreffen (,, konzepti-
onell” M = 1,72, ,, Kollegiumsunterstiitzung“ M = 1,42 und ,, Doppelbesetzung *
M = 1,72), werden im Mittel deutlich negativ beurteilt und befinden sich auf dem
gleichen Niveau wie in der Grundschule. Die Ressourcen werden damit in jeder
Hinsicht als zu gering eingeschétzt.
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Die ,, Giite der konzeptionellen Arbeit in der Schule wird mit 2,47 im Mittel als
weder positiv noch negativ eingeschitzt. Im Gegensatz dazu wird die ,, Giite der
kollegialen Zusammenarbeit” mit 3,53 viel giinstiger und noch besser als in der
Grundschule (3,34) eingeschitzt. Ahnlich wie in der Grundschule ist die ,, Ein-
schdétzung der Erfahrungen mit dem Hamburger Modell“ im Mittel sehr kritisch
(2,06). Bei den neun Einzelitems (Tabelle A 5.2.2.01 im Anhang) iiberwiegen die
negativen Stellungnahmen zu allen weiteren Aspekten der Ressourcenausstattung
ganz deutlich. Es liegt eine hohe und weit verbreitete Skepsis bei den Schullei-
tungen der Stadtteilschulen in Bezug auf die Auskdmmlichkeit der Ressourcen
fiir alle erfragten Komponenten vor.

Die Schulleitungen sind auch gebeten worden, das Mengenverhéltnis von Son-
derpiddagoginnen und -pddagogen einerseits und Sozialpddagoginnen und -pada-
gogen bzw. Erzieherinnen und Erziehern andererseits an ihrer Schule einzuschit-
zen. Die im Fragebogen vorgegebenen Mengenverhiltnisse reichten von 100
Prozent sonderpddagogische Fachkrifte und 0 Prozent anderes péddagogisches
Fachpersonal (Antwortkategorie 1) in Schritten von jeweils 10 Prozent bis zur
Antwortkategorie 7 (40 Prozent sonderpddagogisches Fachpersonal und 60 Pro-
zent anderes padagogisches Fachpersonal). Der Mittelwert betrdgt bei den zwolf
Stadtteilschulen 5,72, d.h. das Mengenverhiltnis zwischen Sonderpadagoginnen
und -pddagogen einerseits und Sozialpddagoginnen und -padagogen bzw. Erzie-
herinnen und Erziehern andererseits ist an ihrer Schule fast ausgeglichen (50 %
zu 50 %). Die Standardabweichung betrdgt nur 1,35 und signalisiert, dass sich
die Schulen nur geringfiigig in der Praxis der Zusammensetzung ihres Personals
unterscheiden. Das ist ein deutlicher Unterschied zur Grundschule mit einem
Verhiltnis von 80 zu 20 Prozent und erheblichen Unterschieden zwischen den
Schulen. Diese Differenzen zwischen Grund- und Stadtteilschulen gehen zumin-
dest teilweise darauf zuriick, dass es in den Stadtteilschulen auch schon vor Be-
ginn der inklusiven Schule sozialpddagogische Fachkrifte gab.

Es gibt keine Zusammenhinge zwischen den mittleren Einschidtzungen der
Schulleitungen mit der vorgéingigen Integrationserfahrung der Schulen, dem
Sozialindex oder den Regionen, in denen sich die Schulen befinden (Tabelle
A 5.2.2.02 im Anhang).

5.2.2  Einstellungen und Erfahrungen der Lehrkréfte

Erfasst wurden die gleichen Konstrukte wie in der Grundschule. Die Lehrkrifte
der 5. Klassenstufe haben den Fragebogen am Ende des ersten Halbjahres bear-
beitet. Eine Schule ist zu diesem Zeitpunkt aus EiBiSch ausgestiegen. Am Ende
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der 6. Klassenstufe haben die Lehrkrifte den deutlich gekiirzten Fragebogen
erneut beantwortet. Alle beteiligten Professionen sind nach den gleichen Regeln
wie in der Grundschule um ihre Teilnahme gebeten worden. In der 5. Klassenstu-
fe liegen aus 67 Klassen 97 und ein gutes Jahr spéter 94 ausgefiillte Fragebogen
vor.

Wie in der Grundschule wurden faktorenanalytisch, unter inhaltlichen Gesichts-
punkten gestiitzt, mit den Grundschulskalen vergleichbare Skalen gebildet (Ta-
belle A 5.2.2.01 im Anhang). Die internen Konsistenzen befinden sich fiir die
Skalen der 5. Klassenstufe mindestens in einem ausreichenden Bereich (.62 bis
.82), in der 6. Klassenstufe liegen die Werte von vier Ausnahmen abgesehen (.52
bis .59) zwischen .65 und .86. Die Kennwerte fiir die Items, die nicht sinnvoll zu
Skalen zusammengefasst werden konnten, sind in der Tabelle A 5.2.2.02 im
Anhang enthalten. Es handelt sich v.a. um Aussagen zu den beiden Konstrukten
,, Beurteilung sonderpddagogischer Strukturen im Hamburger Modell* und
., Einschétzung der Erfahrungen mit dem Hamburger Konzept*, die von zahlrei-
chen Lehrkraften nicht beantwortet wurden.

Bei der ,, Beurteilung sonderpddagogischer Strukturen im Hamburger Modell
handelt es sich um bewertende Einstellungen. Der Teil, der sich auf die sonder-
padagogischen Strukturen bezieht, wird durchgehend positiv (Mittelwerte deut-
lich hoher als der neutrale Mittelwert 2,5) bewertet (Beispielitem: ,, Es ist gut und
hilfreich, dass die Schulen auf den Sachverstand der Bildungs- und Beratungs-
zentren und auf die weiter bestehenden tiberregionalen speziellen Sonderschulen
zuriickgreifen konnen"; M = 3,20 bzw. 3,27). Nicht so durchgéngig positiv fallen
einzelne ,, Beurteilungen der Grundannahmen des Hamburger Modells *“ aus, hier
gibt es neben Skepsis in Bezug auf die Einfithrung der inklusiven Schule
(M = 2,07 bzw. 2,20) auch Zustimmung (Beispielitem: ,, Es ist nicht gut, dass mit
dem Konzept der inklusiven Schule die Sorgeberechtigten behinderter Kinder die
Schulwahl bestimmen konnen*; M =2,18 bzw. 2,12 entsprechen eher leichten
Ablehnungen dieser negativen Aussage).

Im Durchschnitt signalisieren die Lehrkrifte eine deutliche Uberforderung (Bei-
spielitem: ,, Das Modell der inklusiven Bildung erhoht die Komplexitdit des pdda-
gogischen Alltags in den Schulen so erheblich, dass wir als Lehrkrdfte iiberfor-
dert sind”; M =296 bzw. 3,08), beklagen zu geringe Unterstiitzung von der
Behorde und zu geringe Ressourcen. Eher begriifit wird die Festschreibung der
Tatigkeiten der Stelle fiir Forderkoordination (M =2,77 und 2,83). Die noch
positiveren Einschédtzungen der Grundschule werden aber nicht erreicht. Es gibt
bei den nicht direkt vergleichbaren Querschnitten der 5. und 6. Klassenstufe
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keine erheblichen Unterschiede. Die einzige Ausnahme stellt das folgende Item
dar: ,, Die Unterrichtsqualitit ist besser, seit Kinder mit besonderen Férderbe-
diirfnissen integriert werden®. In der 5. Klassenstufe ist die mittlere Ablehnung
mit 1,58 deutlich hoher als in der 6. (1,89).

Wie in der Grundschule sind nach denselben Regeln Masterfragebogen (zur Bil-
dung von Masterfragebdgen sieche Kapitel 3.3) pro Klasse ausgewéhlt worden.
Tabelle A 5.2.2.03 im Anhang enthilt die Kennwerte dieser Masterfragebdgen
fiir die 5. und 6. Klassenstufe. Es liegen in der 5. Klassenstufe maximal 57 Mas-
terbdgen vor (85,1 % aller Klassen), in der sechsten sind es hochstens 58, das
entspricht 86,6 Prozent aller Klassen. Die Tabellen A 5.2.2.04 und A 5.2.2.05 im
Anhang weisen fiir die 5. und 6. Klassenstufe aus, dass sich die Antworten in den
Masterfragbdgen nur zwischen den Schulen unterscheiden. Integrationserfahrun-
gen oder die Sozialindizes der Schulen gehen mit keinen Unterschieden in den
Antworten einher.

Im Langsschnitt stehen Masterfragebogen von maximal 52 Klassen (77,6 % aller
Klassen) und minimal 29 Klassen (43,3 % aller Klassen) zur Verfiigung. Wie bei
der Grundschulkohorte handelt es sich bei den Stadtteilschulen nicht in allen
Féllen um identische Personen, die die Fragebdgen beantwortet haben, sodass die
Auswertungsergebnisse der Masterfragebogen eher Charakterisierungen von
Klassen darstellen (Tabelle 5.2.2.01).

Bei den Aussagen zum Stellenwert und zu Fragestellungen der Diagnostik im
schulischen Alltag unterscheiden die Lehrkrifte auch in der Stadtteilschule zwei
voneinander relativ unabhingige Bereiche. Zum einen bilden die fiinf Items zur
,, Qualitit der Diagnostik* in der Schule eine Skala (Beispielitem: ,,In unserer
Schule verwenden wir Methoden und Strategien der lernprozessbegleitenden
Diagnostik*), deren Mittelwert (2,55 bzw. 2,77) nur in der 6. Klassenstufe im
positiven Bereich liegt. Der Anstieg des Mittelwertes ist wegen der geringen
Anzahl an Masterdatensdtzen (29) allerdings nicht signifikant. Zum anderen
enthilt der personliche Umgang mit der ,, Bezugsnormorientierung ““ in der Diag-
nostik vier Aussagen. Die Mittelwerte von 3,13 und 3,22 bestétigen, dass die
individuelle Bezugsnorm in beiden Klassenstufen im Mittel deutlich iiberwiegt
(Beispielitem: ,, Wenn eine schwdchere Schiilerin oder ein schwdcherer Schiiler
sich im Miindlichen verbessert, gebe ich ihr bzw. ihm eine gute Note bzw. Riick-
meldung, auch wenn die Qualitit ihrer bzw. seiner Beitrdge noch unter dem
Durchschnitt liegt ). Dieses Ergebnis spricht fiir eine solide Grundlage der diag-
nostischen Riickmeldungen in den heterogenen Klassen.
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Tabelle 5.2.2.01: Verdnderung der Lehrkrdfteeinschétzungen (Klassenmaster des
Lehrkrdftefragebogens 1) von der 5. zur 6. Klassenstufe

Anzahl 5. Klassen- 6. Klassen-

Skalen der stufe stufe p Eta?
Klassen M M

,,Allgemeine Einstellung zur Inklusion 52 3,00 2,99 904 .000

;;:l)zi:tfzhmen und Erwartungen beziiglich Inklu- 49 2,51 2,51 984 000

,, Qualitdt der Diagnostik* 29 2,55 2,72 229 051

,, Bezugsnormorientierung “ 52 3,13 3,22 192 .033

,, Zufriedenheit mit der Arbeit in der Schule* 47 2,95 2,93 794 .001

,, Positive Erfahrungen mit der Teamarbeit* 51 3,33 3,11 .008 .134

,, Positive E}fahrungen n‘z‘it der personellen 5 175 1.86 112 005

Ressource in der Klasse

" Erfaﬁrungen und !:Iandlungen in 44 2.17 2.15 760 002

inklusiven Klassen

., Belastungen durch SuS mit Férderungen in

den Bereichen ,Lernen ‘und ,Sprache ‘" 52 2,57 2,1 291022

., Belastungen durch SuS mit Forderungen im

Bereich ,Emotional-soziale Entwicklung ** 52 3,28 3,55 027 092

,,Positi‘\{/es Sozialklima in der Schule und 50 322 3.14 175 037

Klasse

” Kompetenzeinsch{'{tzung zum Umgang mit 50 2,57 2.56 760002

inklusiven Klassen

" Steig_erur{zg der Unterrichtskompetenz durch 30 335 3.13 040 137

Inklusion

,,Hiiuﬁgkeif‘ differenzierender Mafinahmen im 50 2,95 2.92 748 002

Unterricht

M = Mittelwert; p = Zufallswahrscheinlichkeit; Eta? = erklarte Varianz

Die Lehrkrifte haben ihre ,, Zufriedenheit mit der Arbeit in der Schule mit sechs
Items beurteilt (Beispielitem: ,, Ich bin zufrieden mit dem Arbeitsklima in meiner
Schule ). Die Mittelwerte liegen in der 5. und 6. Klassenstufe mit 2,95 bzw. 2,93
deutlich im positiven Bereich.

Vier der Items fiir die Einschidtzung der personlichen Erfahrungen in der eigenen
Klasse in Bezug auf die Hamburger Bedingungen sind Eigenentwicklungen. Sie
beziehen sich auf die Skala ,, Positive Erfahrungen mit der Teamarbeit® (Bei-
spielitem: ,, Die Kompetenzen der Kolleginnen und Kollegen der verschiedenen
Professionen ergdnzen sich gut*). Die Teamarbeit wird im Mittel in der 5. Klas-
senstufe ausgesprochen positiv beurteilt (3,33). Das ist der zweithochste Mittel-
wert aller Skalen der 5. Klassenstufe. Der Mittelwert in der 6. Klassenstufe fallt
mit 3,11 allerdings hoch signifikant niedriger aus. Bei immerhin 13,4 Prozent
erklérter Varianz ist das ein mittelstarker und beachtlicher Effekt. Ganz anders
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fallt die Bilanz fiir die drei Aussagen zu den ,, Positiven Erfahrungen mit der
personellen Ressource in der Klasse” aus (negativ formuliertes Beispielitem:
., Die fiir Zusammenarbeit der verschiedenen Professionen vorgesehene Arbeits-
zeit reicht in unserer Klasse nicht aus ‘). Die personellen Ressourcen (als positiv
formulierte Skala) werden in beiden Klassenstufen im Mittel als ausgesprochen
negativ beurteilt (M = 1,75 bzw. 1,86). Die leichte Verbesserung in der 6. Klas-
senstufe ist nicht signifikant. Es handelt sich um die schlechtesten Kennwerte
aller Skalen der Lehrkrifte in der Stadtteilschule.

Die drei Items der Skala ,, Erfahrungen und Handlungen in inklusiven Klassen "
im Umgang mit Kindern mit besonderer Forderung in der inklusiven Schule
(Beispielitem: ,, Das gemeinsame Lernen nicht behinderter Kinder mit verhal-
tensauffilligen Kindern gelingt gut™) erreichen in beiden Klassenstufen Mittel-
werte im negativen Bereich der Skala (2,17 bzw. 2,15). Die Lehrkrifte stehen
diesem Inhaltsbereich eher skeptisch gegentiber.

Bei den Aussagen zu Umsténden des inklusiven Unterrichts, die als Belastungen
erfahren worden sind, gibt es eine Aufspaltung in zwei unterscheidbare Skalen.
Vier Items bilden die subjektiven ,, Belastungen durch Schiilerinnen und Schiiler
mit Forderungen in den Bereichen ,Lernen’ und ,Sprache’* ab (Beispielitem:
., Der Unterricht wird beeintrdchtigt durch Schiilerinnen und Schiiler mit beson-
deren Forderbediirfnissen im Lernen®). In der 5. Klassenstufe liegt der Mittel-
wert der Zustimmung am oberen Rand des neutralen Mittelwertes (2,57), in der
sechsten ist er leicht erhoht auf 2,71. Die leichte Verschlechterung ist nicht signi-
fikant aber gegenldufig zur Entwicklung in der Grundschule. Die ,, Belastung
durch Schiilerinnen und Schiiler mit Férderungen im Bereich ,Emotional-soziale
Entwicklung** ist in der 5. Klassenstufe wesentlich hoher (3,28), steigt aber in
der 6. Klassenstufe noch signifikant auf 3,55, den schlechtesten Mittelwert aller
Skalen der Lehrkrifte in der Stadtteilschule, an. Der Wert von Eta? (.092) belegt
einen mittleren Effekt der Klassenstufen. Die deutlich hohere Belastung durch
die letztgenannte Schiilergruppe entspricht den vielfdltigen Berichten und Be-
obachtungen von Praktikerinnen und Praktikern. Offensichtlich werden die Be-
lastungen in der 6. Klassenstufe im Mittel als noch groBer als in der fiinften beur-
teilt.

Die Aussagen zum ,, Positiven Sozialklima in der Schule und Klasse* (Beispieli-
tem: ,, Die Schiilerinnen und Schiiler dieser Schule gehen fair und respektvoll
miteinander um ‘) sind in beiden Klassenstufen tiberragend positiv beurteilt wor-
den (3,22 und 3,14). Offensichtlich fordert die regelhaft heterogene Zusammen-
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setzung der inklusiven Stadtteilschule im Mittel das Sozialklima in den beiden
Klassenstufen.

Die neun Aussagen zur ,, Kompetenzeinschitzung zum Umgang mit inklusiven
Klassen ™ (Beispielitem: ,, Es ist schwierig fiir mich, in einer Klasse zu unterrich-
ten, wenn dort Kinder mit und ohne besondere Forderung zusammen lernen
sollen*) erbringen Mittelwerte ziemlich genau auf der neutralen Mitte (2,57 bzw.
2,56). Nur etwa die Hélfte der Lehrkrifte flihlt sich in beiden Klassenstufen im
Mittel eher geeignet fiir die Unterrichtung in inklusiven Klassen. Damit werden
die deutlich positiveren Mittelwerte der Lehrkrifte der Grundschule nicht er-
reicht. Unabhéngig von dieser Einschitzung geben jeweils Lehrkréfte aus 30
Klassen an, dass sie ihre Unterrichtskompetenz durch die Einfithrung der inklu-
siven Schule gesteigert haben (3,35). Dieser Mittelwert fillt in der 6. Klassenstu-
fe zwar signifikant niedriger aus (3,13 bei 13,7 % erklérter Varianz), er tibertrifft
aber die Mittelwerte der Lehrkréfte in der Grundschule noch erheblich.

Die Antwortvorgaben fiir die Skala ,, Hiufigkeit differenzierender Mafinahmen
im Unterricht” (Beispielitem: ,,Ich gebe Schiilerinnen und Schiilern je nach
Leistung unterschiedlich schwere Aufgaben®). lauten ,selten oder nie”,
,manchmal®, |, hdaufiger” und ,,sehr hdufig”. Die Mittelwerte liegen mit 2,95
und 2,92 fast auf dem Niveau ,, hdufiger“. Das ist ein fiir die Unterrichtsgestal-
tung der inklusiven Stadtteilschule giinstiger Wert.

Auch fiir die Masterfragebogen wurden die Ergebnisse der 6. Klassenstufe aus
den Ergebnissen der fiinften geschitzt und Residuen fiir jede Klasse berechnet. In
der Tabelle A 5.2.2.06 im Anhang mit den Ergebnissen der Varianzanalysen
dieser Residuen fiir den Faktor Schulzugehdorigkeit gibt es drei mindestens signi-
fikante Unterschiede (), Erfahrungen und Handlungen in inklusiven Klassen*,
., Belastungen durch SuS mit Forderungen in den Bereichen ,Lernen’ und ,Spra-
che*”, , Kompetenzeinschitzung zum Umgang mit inklusiven Klassen®). Die
Werte von Eta? sind fiir diese Skalen tliberragend hoch, betragen aber auch fiir die
iibrigen Skalen mindestens 16,5 Prozent der jeweiligen Skalenvarianz. Offen-
sichtlich unterscheiden sich die Schulen in der Einschétzung ihrer Lehrkrifte

ganz erheblich.

5.2.3 Einstellungen und Erfahrungen der Eltern

Der Elternfragebogen fiir die Sekundarstufe I enthdlt dieselben Konstrukte und
deren Operationalisierungen wie die Grundschulvariante und ist in der Mitte der
5. und erneut in einer deutlich reduzierten Fassung am Ende der 6. Klassenstufe



142 Kapitel 5

zum Einsatz gekommen. Die Riicklaufquote mit 50,3 Prozent {ibertraf in der 5.
Klassenstufe diejenige der 2. Klassenstufe der Grundschule, in der sechsten war
sie unverdndert. Im ersten Elternfragebogen waren Fragen zum sozialen Hinter-
grund eingebunden (vgl. Kapitel 5.6.3).

Die Tabellen A 5.2.3.01 und A 5.2.3.02 im Anhang enthalten die Ergebnisse der
Uberpriifungen der Reprisentativitit mit den Variablen ,, Sozialindex* und ,, In-
tegrationserfahrung der Schule* sowie der Variable ,, Region , in der die Schule
ihren Sitz hat. Sowohl in der 5. als auch besonders in der 6. Klassenstufe unter-
scheiden sich die teilnehmenden Eltern hochsignifikant von den nicht teilneh-
menden (Kontingenzkoeffizient .26 und .29) in ihrer Zusammensetzung. Im Ver-
gleich zur Gesamtkohorte sind Eltern aus Schulen mit einem Sozialindex von 1
und 2 unter- und Schulen mit dem Sozialindex 4 erheblich iiberreprésentiert. In
der 6. Klassenstufe sind zudem die Region Wandsbek-Siid {iber- und die Region
Billstedt unterrepréasentiert.

Die Skalenbildung erfolgte wiederum faktorenanalytisch und mit begleitenden
Reliabilititsschitzungen nach inhaltlichen Gesichtspunkten. Die Tabelle 5.2.3.01
enthélt die Konstrukte und die Kennwerte aller Skalen der 5. und 6. Klassenstufe.
Die Anzahl der einbezogenen Fragebdgen variiert bei den Skalen in der 5. Klas-
senstufe zwischen 422 und 642. Die inneren Konsistenzen der sieben Skalen
reichen in der 5. Klassenstufe von .58 bis .84 und sind damit wie in der 6. Klas-
senstufe (.57 bis .90) iiberwiegend mindestens zufriedenstellend.

Die Kennwerte der Items, die nicht sinnvoll zu Skalen zusammengefasst werden
konnten, sind in der Tabelle A 5.2.3.03 im Anhang zusammengestellt. Im Fol-
genden werden v.a. die Werte der 6. Klassenstufe berichtet, weil sie auf den Er-
fahrungen beider Jahre in der Stadtteilschule beruhen. Bei den ,, Erfahrungen mit
der inklusiven Schule des eigenen Kindes* liegen die Mittelwerte der drei schul-
bezogenen Items (Beispielitem: ,, Meine Schule ist ausreichend mit Lehrkrdften
versorgt”; M =2,80) einmal knapp iiber der neutralen Mitte im positiven Be-
reich. Die Mittelwerte der beiden anderen Items liegen im leicht negativen Be-
reich.

Beziiglich der ,, Erfahrungen mit der Klasse des eigenen Kindes® liegen ver-
schiedene Mittelwerte zu den Items vor. Bei der Aussage ,,Das gemeinsame
Lernen nicht behinderter Kinder mit Kindern mit Lernschwierigkeiten gelingt
gut*” kommen die Eltern zu einem Mittelwert von M = 2,89. Dieser Mittelwert
liegt im positiven Bereich der Antwortvorgaben. Die entsprechende Aussage fiir
sonderpddagogisch im Bereich ,, Emotional-soziale Entwicklung* geforderte
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Kinder erreicht nur den neutralen Wert des Items (2,56). Ein solches Ergebnis
hatte sich auch in der Grundschulkohorte gezeigt. Beziiglich der Auskdmmlich-
keit der sonderpddagogischen Ressource ist der Mittelwert im neutralen Bereich
(2,56) und damit etwas giinstiger als in der Grundschule.

Die Eltern haben zusitzlich fiir je ein Ankeritem der sieben Skalen des FEESS
ein Urteil Uber ihr Kind abgegeben (Tabelle A 5.2.3.03 im Anhang). In beiden
Klassenstufen liegen die Mittelwerte sdmtlicher Items zwischen 3,19 und 3,47 in
der 5. und zwischen 3,05 und 3,33 in der 6. Klassenstufe und damit weit im posi-
tiven Bereich. Allein die ,, Anstrengungsbereitschaft” bleibt mit einem Mittel-
wert von 2,96 ganz knapp unter dem Wert von 3,0. Danach schétzen die Eltern
die ,, emotional-sozialen Schulerfahrungen‘ ihrer Kinder nach zwei Jahren in der
Stadtteilschule im Durchschnitt offensichtlich iiberaus positiv ein.

Tabelle 5.2.3.01: Kennwerte der Skalen des Elternfragebogens I in der 5. und 6.

Klassenstufe
Item- 5. Klassenstufe 6. Klassenstufe
Skalen Num-
mern Ty n M S Ty n M S
»Aligemeine Einstellung 1270 576 3,13 0,78 .69 604 3,15 0,76

zur Inklusion*

, Annahmen und Erwar-
tungen beziiglich der 12)4 .72 422 2,51 0,75 .60 418 2,44 0,82
Inklusion

»Zufriedenheit mit der 156 .84 633 336 070 90 647 320 0,76
Schule

., Positives Sozialklima in

er Schule und Klasse 124-6 83 452 3,13 0,59 85 504 298 0,61

,, Zufriedenheit mit der
Klassensituation des Kin- 34 53 482 3,07 0,68 .57 557 3,02 0,70
des*

,, Zufriedenheit mit der
Situation des eigenen 3-5 .69 565 322 063 .70 596 3,07 0,65
Kindes

wIntegration des Kindesin 55 77 64> 345 064 77 678 332 0,65
die Schule

e = Reliabilitét (innere Konsistenz); n = Anzahl der Fragebogen; M = Mittelwert; s = Standardabweichung

Tabelle 5.2.3.01 enthilt die Kennwerte der sieben Konstrukte des Elternfragebo-
gens inklusive der Angaben der Eltern von sonderpddagogisch geforderten Kin-
dern. Im Folgenden werden primér die Daten der 6. Klassenstufe berichtet. Die
., Allgemeine Einstellung zur Inklusion* beinhaltet zwei wertende Items aus dem
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Lehrkriftefragebogen. Der Mittelwert liegt klar im positiven Bereich der Skala
und tbertrifft den Mittelwert der Lehrkréfte knapp (3,00). Auch nach zwei Jah-
ren Beschulung in der Stadtteilschule befiirworten die Eltern im Mittel die Inklu-
sion grundsitzlich.

Die ,, Annahmen und Erwartungen beziiglich der Inklusion “, die mit ihren kogni-
tiven Komponenten Uberzeugungen ihneln, enthalten vier der fiinf Items der bei
den Lehrkréften eingesetzten Skala. Von diesen ergeben aber nur zwei in der 6.
Klassenstufe bei den Eltern eine Skala (Beispielitem: ,, Durch gemeinsames Ler-
nen von Kindern mit und ohne Behinderung werden die nicht behinderten Kinder
in ithrem fachlichen Lernen gebremst ). Die Mittelwerte liegen bei deutlich nied-
rigem Umfang der Kohorte im neutralen Bereich der Skala. Die Erwartungen
entsprechen im Mittel denen der Lehrkrifte.

Die Skala ,, Zufriedenheit mit der Schule enthilt in der Kurzfassung drei Items
(Beispielitem: ,, Ich bin insgesamt mit der Schule meines Kindes zufrieden ). Die
Mittelwerte der beiden Klassenstufen belegen, dass die Eltern die inklusive
Stadtteilschule ihres Kindes im Mittel sehr positiv einschitzen.

Die Skala ,, Positives Sozialklima in der Schule und Klasse enthilt funf der
Aussagen, die auch im Lehrkréftefragebogen enthalten sind (Beispielitem: ,, Die
meisten Schiilerinnen und Schiiler verstehen sich sehr gut miteinander). Die
Mittelwerte liegen klar im positiven Bereich, sie erreichen allerdings nicht die
Mittelwerte der Lehrkréfte (3,20 bzw. 3,13).

Von vier Aussagen bilden zwei die Skala ,, Zufriedenheit mit der Klassensituati-
on des Kindes* (Beispielitem: ,, Die Lehrkrdfte unserer Klasse stehen in einem
guten Austausch mit uns Eltern ). Die Mittelwerte liegen knapp tiber dem Wert
3,0 und damit klar im positiven Bereich und tibertreffen die entsprechenden Mit-
telwerte der Grundschuleltern.

Die Skala ,, Zufriedenheit mit der Situation des eigenen Kindes “ bezieht sich auf die
Leistungsentwicklung des Kindes (Beispielitem: ,, Mein Kind macht in der Schu-
le gute Fortschritte beim Lernen*). Die Eltern der Stadtteilschule sind im Schnitt
mit Mittelwerten tiber 3,0 deutlich zufrieden mit den Entwicklungen ihres Kin-
des. Die Skala ,, Integration des Kindes in die Schule* bezieht sich auf die soziale
Integration des Kindes (Beispielitem: ,, Mein Kind ist in seiner Schule gut aufge-
hoben und integriert”). Die Mittelwerte sind die hochsten aller Elternskalen und
signalisieren eine grofle Zufriedenheit der Eltern mit der sozialen Integration
ihres Kindes in der Schule. Insgesamt bewegt sich die Zufriedenheit der Eltern
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mit der Schule in den beiden Klassenstufen auf hohem Niveau, féllt aber in der 6.
Klassenstufe geringfiigig (bei nicht identischen Elterngruppen) niedriger aus.

Nach Tabelle A 5.2.3.04 im Anhang gibt es bei den Elterneinschidtzungen grof3e
Schul- und Klassenunterschiede in beiden Klassenstufen. Besonders deutlich
unterscheiden sich die Klassen in den sieben Skalen (11,2 % bis 23,3 % erklérte
Varianz).

Von besonderem Interesse ist die Frage, wie Eltern von sonderpddagogisch ge-
forderten Kindern ihre Einstellungen und Erfahrungen riickmelden. Die Tabelle
A 5.2.3.05 im Anhang enthdlt die Mittelwerte und deren Vergleiche fiir alle El-
tern von in der 6. Klassenstufe sonderpadagogisch oder nicht sonderpiddagogisch
geforderten Kindern, die einer Datenverkniipfung zugestimmt haben. Es sind
Daten fiir sieben sonderpadagogische Forderungen vorhanden. Es gibt nur fiir die
Skala ,, Positives Sozialklima in der Schule und Klasse* einen signifikanten Un-
terschied mit groBem Effekt (31,1 % erkldrte Varianz) zwischen Eltern mit und
ohne ein sonderpadagogisch gefordertes Kind. Das mit dieser Skala erfasste So-
zialklima wird im Mittel (1,8) am ungiinstigsten von Eltern mit sonderpadago-
gisch im Bereich ,, Geistige Entwicklung” geforderten Kindern eingeschétzt.
Dieses eher unerwartete Ergebnis geht allerdings auf nur drei Elternfragebdgen
zuriick. Die ,, Allgemeine Einstellung zur Inklusion* ist in allen Bereichen son-
derpadagogischer Forderung iiberragend hoch (kleinster Mittelwert 3,0). Die
Mittelwerte zu den ,, Annahmen und Erwartungen beziiglich der Inklusion* sind
samtlich deutlich niedriger. Zwischen den drei Bereichen sonderpddagogischer
Forderung ,, Lernen®, ,,Sprache* und ,, Emotional-soziale Entwicklung gibt es
keine interpretierbaren Mittelwertdifferenzen bei den sieben Skalen. Die Mittel-
werte liegen von einer Ausnahme abgesehen sdmtlich im positiven Bereich. Das
ist fir die Gruppe von Eltern mit einem sonderpddagogisch im Bereich ,, Emotio-
nal-soziale Entwicklung ** geforderten Kind ein viel besserer und nicht erwarteter
Befund als in der Grundschule.

Bei den Mittelwertvergleichen der Elterneinschétzungen in der 6. Klassenstufe
fiir die Ankeritems des FEESS fiir alle vorhandenen sonderpadagogischen Forde-
rungen (Tabelle A 5.2.3.06 im Anhang) gibt es nur einen signifikanten Unter-
schied zwischen den Forderschwerpunkten mit hoher Effektstirke (24 %). Im
,,Selbstkonzept der Schulfihigkeit schitzen die Eltern von sonderpédagogisch in
den Bereichen ,,Sprache* und ,, Horen* geforderten Kindern mit je einem Mit-
telwert von M = 2.7 ihre Kinder im Mittel am wenigsten positiv ein. Erstaunlich
sind die Mittelwerte flir die in den Bereichen ,, Lernen* (3,0) und ,, Geistige Ent-
wicklung “ (3,3) geforderten Kinder. Die Mittelwerte der drei Forderungsbereiche
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, LSE* liegen samtlich im deutlich positiven Bereich. Die Eltern schitzen im
Durchschnitt die ,, emotional-sozialen Schulerfahrungen® ihrer Kinder in den
ersten beiden Jahren in der Stadtteilschule damit fast ausschlieBlich positiv ein.

G

Bei den Vergleichen der Beschulungsorte Stadtteilschule und ReBBZ fiir Eltern
von Kindern, die in der 5. und/oder der 6. Klassenstufen sonderpddagogisch im
Bereich ,, Lernen* gefordert worden sind, gibt es drei mindestens signifikante
Mittelwertdifferenzen (Tabelle A 5.2.3.07 im Anhang). Die ,, Aligemeine Einstel-
lung zur Inklusion* und die ,, Annahmen und Erwartungen beziiglich der Inklusi-
on“ sind bei Stadtteilschuleltern dieser Kohorten extrem positiver (3,41 bzw.
2,92) als bei Eltern mit im ReBBZ geforderten Kindern (2,75 bzw. 2,02) bei 14,7
bzw. 31,4 Prozent erkldrten Varianzen. Aullerdem ist die ,, Integration des Kin-
des in die Schule” bei Stadtteilschuleltern mit 3,46 bedeutsam hoher als bei
ReBBZ-Eltern (3,02). In vier weiteren Skalen liegen die Mittelwerte in den
Stadtteilschulen knapp tiber denen aus den ReBBZ. Allein die ,, Zufriedenheit mit
der Klassensituation des Kindes* ist in den ReBBZ im Mittel hoher (3,19 versus
2,94). Zu betonen ist, dass alle Mittelwerte (Ausnahme ,, Annahmen und Erwar-
tungen beziiglich der Inklusion“ in den ReBBZ 2,02, sieche oben) sich im positiven
Bereich der Skalen befinden.

Bei den entsprechenden Vergleichen der Elternskalen von Eltern mit sonderpa-
dagogisch im Bereich ,,Sprache* geforderten Kindern (Tabelle A 5.2.3.08 im
Anhang), die weniger Fille umfassen, gibt es keinen signifikanten Mittelwertun-
terschied zwischen den Beschulungsorten. In den Skalen ,, Allgemeine Einstel-
lung zur Inklusion* und ,, Annahmen und Erwartungen beziiglich der Inklusion*
weisen die Stadtteilschuleltern die hoheren Mittelwerte auf, die erkldrten Vari-
anzanteile betragen 4,4 bzw. 8,9 Prozent. Die Mittelwerte der Erfahrungsskalen
liegen ausnahmslos tiber 3,12 und sind damit als sehr positiv zu bezeichnen. Im
Unterschied zum Forderschwerpunkt ,, Lernen “ sind vier von fiinf Skalen zu den
Erfahrungen in einem ReBBZ leicht hoher als bei den Stadtteilschulen.

Nur die Daten der Langsschnittkohorte der Eltern konnen Aufschluss dariiber
geben, ob sich die Erfahrungen und Einstellungen der Eltern im Léngsschnitt
verdndert haben. Angesichts der hohen Ausfille in der Langsschnittkohorte, die
nur noch 33,1 Prozent der Eltern umfasst, war die Reprisentativitit dieser Langs-
schnittteilkohorte erneut zu priifen. Die Tabellen A 5.2.3.10 und A 5.3.2.11 im
Anhang zeigen, dass sich Teilnehmende und Nicht-Teilnehmende an der Eltern-
befragung im Langsschnitt in der Besetzung der Kategorien des Sozialindex hoch
signifikant unterscheiden. Der Kontingenzkoeffizient betrdgt wie in den beiden
Querschnitten beachtliche .283. Gegeniiber der gesamten Léngsschnittkohorte ist
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die Gruppe mit rund 6 bzw. 17 Prozent mehr Eltern aus Schulen mit den Sozia-
lindizes 1 und 4 sowie mit rund 6 bzw. 19 Prozent weniger aus dem Sozialindi-
zes 3 und 2 deutlich verzerrt. AuBlerdem sind Eltern aus Schulen mit Integrati-
onserfahrung iiberreprisentiert (rund 9 %). Und schlieBlich haben sich relativ
mehr Wandsbeker Eltern zweimal an der Befragung beteiligt als Eltern aus Bill-
stedt. Solche Verzerrungen sind regelhaft bei Elternbeteiligungen zu erwarten
und schmilern die Verallgemeinerbarkeit der Aussagen.

Die Anzahlen der Fille fiir die Varianzanalysen mit Messwiederholung variieren
zwischen 181 und 409 (Tabelle A 5.2.3.09 im Anhang), damit sind die Aussage-
moglichkeiten recht eingeschrinkt. Es gibt vier mindestens sehr signifikante
Mittelwertdifferenzen bei den von den Eltern mitgeteilten Einschitzungen. Die
Skalen ,, Zufriedenheit mit der Schule* (Eta? =.026), ,, Positives Sozialklima in
der Schule und Klasse* (Eta?> = .083), ,, Zufriedenheit mit der Situation des eige-
nen Kindes* (Eta>=.070) und , Integration des Kindes in die Schule*
(Eta?=.019) fallen im Mittel in der 6. Klassenstufe niedriger aus als in der fiinf-
ten. Allerdings bleiben alle Mittelwerte iiber 3,04 und damit deutlich im positi-
ven Bereich. Bei den ,, Annahmen und Erwartungen beziiglich der Inklusion*
fallt der Mittelwert von 2,51 auf 2,39, erreicht aber die Signifikanzgrenze knapp
nicht (p =.052, Eta?=.021). Die ,, Allgemeine Einstellung zur Inklusion* bleibt
mit 3,14 unveréndert hoch positiv.

Es hat damit nur moderate, aber negative Verdnderungen bei den Eltern der
Stadtteilschulen gegeben, die sich zweimal an der Befragung beteiligt haben. Die
anfanglich sehr positiven Einschitzungen der in ihrer sozialen Zusammensetzung
ausgelesenen Langsschnittkohorte wurden in der 6. Klassenstufe statistisch signi-
fikant etwas gedampft.

5.2.4 Sichtweisen der Schiilerinnen und Schiiler

Die Schiilerinnen und Schiiler sind die Hauptadressaten der inklusiven Schule.
Sie sind wie die Lehrkrifte Akteurinnen und Akteure der Unterrichtsprozesse
und gestalten und erfahren diese aus ihrer Sicht. Sie sind somit neben den Lehr-
kréiften geeignete Personen flir die Einschidtzung der Unterrichtsgestaltung und
die Wahrnehmung ihrer Lehrkréfte. Wie im Kapitel zur Grundschule begriindet
(4.2.4), sind die Konstrukte und ihre Operationalisierungen in erster Linie flir die
Altersstufe der 5. und 6. Klassenstufe ausgewéhlt worden.

Die Erhebungen zu den Sichtweisen der Schiilerinnen und Schiiler haben mit
einem Schiilerfragebogen in der 5. Klassenstufe am Ende des ersten Halbjahres
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und am Ende der 6. Klassenstufe mit einer deutlich verkiirzten Version erneut
und zusammen mit dem FEESS stattgefunden. Durch die gemeinsame Durchfiih-
rung beider Erhebungen gelten die Angaben zur Reprisentativitit des FEESS
(vgl. Kapitel 5.5) auch fiir den Schiilerfragebogen. Danach kann diese Teilstich-
probe als gutes Abbild der Kohorte gelten.

Es wurden faktorenanalytisch gestiitzt 10 Skalen fiir die 5. und 8 Skalen fiir die
6. Klassenstufe des Schiilerfragebogens gebildet (Tabelle 5.2.4.01). Nur bei 3
von 18 Skalen liegen die inneren Konsistenzen unter .50, bei allen anderen liegen
sie zwischen .63 und .87 und damit iiberwiegend im zufriedenstellenden bis sehr
guten Bereich. Im Folgenden stehen die Ergebnisse aus der 6. Klassenstufe im
Mittelpunkt, weil sie auf den zweijdhrigen Erfahrungen der Schiilerinnen und
Schiiler beruhen.

Tabelle 5.2.4.01: Kennwerte der Skalen des Schiilerfragebogens fiir die 5. und 6.

Klassenstufe
Anzahl 5. Klassenstufe 6. Klassenstufe
Skalen Ttems
Ty n M S Ty n M S

,,Schiilerorientierung * 6 .63 830 34 049 71 827 3,3 0,53
,, Binnendifferenzierung * 4 46 834 2,7 0,59

,, Unterstiitzung 5 77 823 33 0,58 .82 848 3,1 0,64
,, Unterrichtsformen * 4 49 817 24 057 50 843 24 0,56
,, Unterrichtsstorungen 7 77 807 2,6 0,57 .80 817 2,6 0,57
,, Diagnostik, allgemein 8 .84 800 3,0 0,57 .83 806 29 0,57
,, Bezugsnormorientierung “ 4 79 843 32 0,63 .82 842 32 0,86
zgii’fggoﬁtiSChe Kompetenz 3 84 812 32 050 .79 822 30 0,59

,, Zufriedenheit mit der Schule 8 .83 808 3,1 0,94
., Einstellung zur Heterogenitdt” 10 87 561 33 075 86 771 34 0,54

e = Reliabilitét (innere Konsistenz); n = Anzahl der Fragebogen; M = Mittelwert; s = Standardabweichung

Die Skala ,, Schiilerorientierung *“ enthdlt sechs Items (Beispielitem: ,, Die Lehr-
kraft strengt sich an, damit alle im Unterricht mitkommen ). Die Schiilerinnen
und Schiiler sind mit einem Mittelwert von 3,25 sehr iiberzeugt vom Ausmal der
Bemiihungen der Lehrkrifte um jedes einzelne Kind. Der Mittelwert liegt liber
dem Wert fiir ,, triffi ziemlich zu ', rangiert aber unter dem Mittelwert der Grund-
schulkohorte (3,46).
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Die Skala ,, Unterstiitzung *“ erfasst mit fiinf Aussagen die Haufigkeit, mit der die
Lehrkréfte besondere MafBnahmen zur Forderung einzelner oder aller Kinder
ergreifen (Beispielitem: ,, Die Lehrkraft unterstiitzt uns zusdtzlich, wenn wir Hilfe
brauchen ™). Die Antwortvorgaben lauten ,,nie oder fast nie“, ,,in einigen Stun-
den”, ,,in den meisten Stunden‘ und ,,in jeder Stunde*. Die Sechstklédsslerinnen
und -kléssler schitzen im Mittel ein, dass das mindestens in den meisten Stunden
der Fall ist.

Von den acht Aussagen zu Unterrichtsformen (Beispielitem: ,,So war es in die-
sem Jahr bisher... Die Schiilerinnen und Schiiler arbeiten in kleinen Gruppen an
verschiedenen Aufgaben ™) bilden nur die vier Items, die sich auf aktive Hand-
lungen von Schiilerinnen und Schiilern beziehen, die Skala ,, Unterrichtsformen *.
Diese weist die geringste innere Konsistenz auf. Die mittlere Héufigkeit liegt
knapp mittig zwischen den Ausprigungen ,,in einigen Stunden‘ und ,,in den
meisten Stunden “.

Auch fiir die Skala ,, Unterrichtsstorungen wurden sieben Aussagen mit Hau-
figkeitsangaben genutzt (Beispielitem: ,,Die Lehrkraft muss lange warten, bis
alle ruhig sind*). Derartige Storungen des Unterrichts tauchen im Mittel zwi-
schen ,,in einigen Stunden* und ,,in den meisten Stunden* auf. Sie werden im
Durchschnitt hdufiger als in der Grundschule registriert (2,24).

Die Skala ,, Diagnostik, allgemein” wurde mit acht Items erfasst (Beispielitem:
., Unsere Lehrkraft sieht schnell, wenn es zwischen Schiilerinnen und Schiilern
Streit gegeben hat*). Es handelt sich um eine Mischung von Aussagen zu leis-
tungs- und sozialdiagnostischen Fragestellungen, die fiir die Gestaltung des Un-
terrichts bedeutsam sind. Auch dieser Mittelwert befindet sich im positiven Be-
reich, bleibt aber unter dem Mittelwert der Grundschulkohorte (3,14).

Eine oft untersuchte Grofe ist die subjektbezogene ,, Bezugsnormorientierung *
(vier Items), die insbesondere in heterogenen Klassen eine grofle Rolle spielen
muss (Beispielitem: ,, Unsere Lehrkraft lobt auch die schlechten Schiilerinnen
und Schiiler, wenn sie merkt, dass sie sich verbessern*). Der Mittelwert belegt,
dass diese Normorientierung in der Schiilerbeurteilung in den Stadtteilschulen
aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler gut gegeben ist. Der Wert entspricht
genau dem Wert der diesbeziiglichen Selbsteinschitzung der Lehrkrifte.

Die Skala ,, Diagnostische Kompetenz Leistung“ der Lehrkrifte besteht aus acht
Aussagen (Beispielitem: ,, Unsere Lehrkraft kennt die Stirken und Schwdichen
der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler). Der Mittelwert liegt genau auf dem
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Messpunkt ,, trifft eher zu“, die diagnostische Féhigkeit der Lehrkrifte wird im
Mittel recht positiv eingeschétzt.

Beim Konstrukt ,, Einstellung zur Heterogenitdt” mussten von urspriinglich 18
Items 8 bei der Skalenbildung ausgeschieden werden, weil viele Schiilerinnen
und Schiiler sie nicht beantwortet haben. Es handelt sich um eindeutige Wertun-
gen (Beispielitem: ,,Ich finde es gut, dass in unserer Schule Schiilerinnen und
Schiiler mit und ohne Behinderung lernen*). Offensichtlich haben die Sechst-
klasslerinnen und -klédssler im Mittel eine sehr positiv Wertschétzung ihrer hete-
rogenen Klassenzusammensetzung. Der relativ hochste Mittelwert aller Schiiler-
skalen belegt, dass auch nach zwei Jahren Erfahrungen mit der inklusiven Stadt-
teilschule die positive ,, Einstellung zur Heterogenitdt " stabil hoch ist.

Trotz der im Mittel {iberwiegend positiven Einschitzungen des Unterrichts und
der Lehrkrifte gibt es dennoch hoch signifikante Unterschiede zwischen den
Schulen und den Klassen. Durch die Schulzugehorigkeit werden in der 6. Klas-
senstufe zwischen 2,4 und 9,4 Prozent der Varianzen erklart. Auf die Klassenzu-
gehorigkeit entfallen zwischen 9,6 und 35,2 Prozent der Skalenvarianzen (Tabel-
le A 5.2.4.01 im Anhang). Mit Ausnahme der Skala ,, Einstellung zur Heteroge-
nitdt* sind sdmtliche Mittelwertunterschiede mindestens signifikant. Die von den
Schiilerinnen und Schiilern eingeschétzten Merkmale sind wie erwartet von ho-
her Relevanz fiir die Beschreibung von Schul- und v.a. Klassenunterschieden in
der 6. Klassenstufe.

Von Interesse ist, ob sich die entsprechenden Schiilereinschdtzungen zwischen
den beiden Beschulungsorten Stadtteilschule und ReBBZ unterscheiden. Die
Tabellen A 5.2.4.02 und A 5.2.4.03 im Anhang enthalten die Analyseergebnisse
fiir die beiden vergleichbaren Forderschwerpunkte ,, Lernen und ,, Sprache* in
der 6. Klassenstufe. In den ReBBZ sind allerdings nur vier Skalen zum Einsatz
gekommen, weil einige Skalen inhaltlich nicht geeignet waren und die Heraus-
forderungen bei den Erhebungen in den ReBBZ fiir eine Kiirzung sprachen. Die
Gruppe von Kindern mit einer sonderpddagogischen Forderung im Bereich
., Lernen’ unterscheiden sich nur in der Skala ,, Diagnostik, allgemein*, diese
wird in den ReBBZ im Mittel tendenziell héher eingeschitzt (3,20) als in den
Stadtteilschulen (2,92) bei 4,5 Prozent erklarter Varianz. In der Skala ,, Unter-
stiitzung* sind die Mittelwerte beider Gruppen hoher (um 3,4) als bei allen
Sechstkldsslerinnen und -klédsslern (3,1). Offensichtlich erleben sonderpiddago-
gisch im Bereich ,, Lernen ** geforderte Schiilerinnen und Schiiler in beiden Insti-
tutionen im Mittel mehr Unterstiitzung durch die Lehrkrifte, als dies bei allen
Sechstklasslerinnen und -klédsslern der Stadtteilschulen der Fall ist.
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Bei der Gruppe von Kindern mit einer sonderpddagogischen Forderung im Be-
reich ,, Sprache gibt es einen fast signifikanten Unterschied zwischen den bei-
den Beschulungsorten (p =.054) bei 9,6 Prozent gebundener Varianz. Im Mittel
sind die ,, Unterrichtsstorungen* in den Stadtteilschulen aus Sicht dieser Gruppe
mit 2,71 deutlich hoher als in den ReBBZ (2,41). In beiden Gruppen wird die
,, Unterstiitzung *“ durch die Lehrkrifte als gleich hoch und deutlich positiv erlebt
(3,26 bzw. 3,31). Auch diese beiden Gruppen ibertreffen mit ihren Durch-
schnittswerten die Gruppe aller Sechstkldsslerinnen und -kléssler.

Die Tabelle A 5.2.4.04 im Anhang enthilt die Kennwerte der in den speziellen
Forderschwerpunkten sonderpddagogisch in der 6. Klassenstufe geforderten
Kinder.

Direkt vergleichbar sind nur die Ergebnisse der Langsschnittkohorte. Diese ist im
Prinzip identisch mit jener der Erhebungen mit dem FEESS. Fiir sieben Skalen
stehen zwischen 655 und 720 Datensitze fiir die Varianzanalysen mit Messwie-
derholung zur Verfiigung (Tabelle A 5.2.4.05 im Anhang). Es gibt vier hoch
signifikante Mittelwertveranderungen. Alle vier haben die gleiche Richtung. In
der 6. Klassenstufe sind die Mittelwerte der Skalen ,, Schiilerorientierung *, ,, Un-
terstiitzung “, ,, Diagnostik, allgemein * und ,, Diagnostische Kompetenz Leistung
niedriger als in der 5. Klassenstufe. Die Werte von Eta? zwischen .034 und .057
belegen, dass es sich nur um kleine Verdnderungseffekte handelt. Die Mittelwer-
te der 6. Klassenstufe bleiben bei allen vier betroffenen Skalen aber sdmtlich im
deutlich positiven Bereich (alle mindestens 3,12 bis 3,24). Allein in der Skala
., Einstellung zur Inklusion* ist der Mittelwert in der 6. Klassenstufe tendenziell
gesichert hoher als in der fiinften (Eta? nur .007 bei 440 Fillen). Zusammenge-
fasst kann man wie bei den Eltern von einer leichten ,,Abkiihlung® der hohen
Werte der Schiilererfahrungen und -einstellungen aus dem ersten Halbjahr der 5.
Klassenstufe sprechen.

Kapitel 5.2 auf einen Blick
Einstellungen und Erfahrungen der Schulleitungen

® Die Schulleitungen loben die sonderpiddagogischen Strukturen des Hamburger Modells.
Die inklusive Bildung wird grundsitzlich begrii}t, aber einzelne Bedingungen der Um-
setzung vor Ort sehr kritisch bis ablehnend beurteilt. Die Ressourcenausstattung wird als
erheblich zu gering bewertet. Besonders gelobt wird die kollegiale Zusammenarbeit in
der Schule.

Einstellungen und Erfahrungen der Lehrkrdfte

® Dic Lehrkrifte sind sehr zufrieden mit der Schule und ihre Einstellungen zur Inklusion
sind positiv. Sie beméngeln jedoch die unzureichende Ressourcenausstattung.
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® Die Teamarbeit wird in der 6. Klassenstufe weniger gut eingeschétzt als in der fiinften.

® Die wahrgenommenen Belastungen durch sonderpddagogische Forderungen insbesonde-
re im Bereich ,, Emotional-soziale Entwicklung“ sind gegeniiber der 5. Klassenstufe in
der 6. Klassenstufe noch gestiegen.

Einstellungen und Erfahrungen der Eltern

® Die Eltern iibertreffen die positiven Einstellungen der Lehrkréfte zur inklusiven Schule
noch. Sie schlieBen sich teilweise der Klage tiber mangelnde Ressourcen an.

® Die Eltern von im Foérderschwerpunkt ,, Emotional-soziale Entwicklung“ sonderpadago-
gisch geforderten Kindern duflern sich dhnlich positiv wie die Eltern mit Kindern im
Forderschwerpunkt ,, Lernen “ zur Inklusion. Die letztgenannten Eltern duflern sich posi-
tiver als die entsprechenden ReBBZ-Eltern.

® Zu einigen Aspekten duflern sich die Eltern in der 6. Klassenstufe weniger positiv als in
der flinften.

Sichtweisen der Schiilerinnen und Schiiler

® Die Schiilerinnen und Schiiler schitzen nahezu alle Aspekte des Unterrichts und der
Lehrkréfteaktivititen positiv ein. Das gilt fiir alle Kinder ohne und mit sonderpiddagogi-
scher Forderung.

® Die Schiilerinnen und Schiiler geben Unterrichtsstdrungen in vielen Stunden an.

® Sonderpddagogisch in den Bereichen ,,Lernen‘ und ,,Sprache in den ReBBZ und in
den Stadtteilschulen geforderte Schiilerinnen und Schiiler schitzen die Unterstiitzung
durch die Lehrkrifte hoher ein als die nicht sonderpadagogisch geforderten.

® Die Einschdtzungen der im Bereich ,, Emotional-soziale Entwicklung* sonderpddago-
gisch geforderten Schiilerinnen und Schiiler unterscheiden sich nicht von denen der in
den Bereichen ,, Lernen “ und ,, Sprache ** geforderten.

® Die mittleren Einschédtzungen der Schiilerinnen und Schiiler verschlechtern sich von der
5. zur 6. Klassenstufe.

5.3 Die Entwicklung der fachlichen Kompetenzen in der
Sekundarstufe der Stadtteilschulen und der ReBBZ

In diesem Abschnitt wird danach gefragt, welche individuellen und Kontextbe-
dingungen mit den erreichten Kompetenzen und den Kompetenzzuwichsen der
Schiilerinnen und Schiiler kovariieren und welche Bedeutung dabei die Zugeho-
rigkeit zu einer Schulklasse hat. Auch bei der Analyse der fachlichen Kompeten-
zen werden als unabhéngige Variable Systemvariablen wie Beschulungsorte,
Schulen, Klassen und Klassentypen von individuellen, unabhéngigen Variablen
unterschieden. Letzteres sind schulstatistisch erfasste Variablen wie das Alter,
das Geschlecht, ein Migrationshintergrund und die Familiensprache. Die vielfal-
tigen Untersuchungsmoglichkeiten werden auf die Schiilerinnen und Schiiler
zentriert, die im Langsschnitt von der 5. zur 6. Klassenstufe an KERMIT teilge-
nommen haben (n=1.466 in den Stadtteilschulen und n =87 in den ReBBZ).
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Abweichend von den Auswertungen bei der Grundschulkohorte werden auch alle
in den Querschnitten vorhandene Schulleistungsdaten der Stadtteilschulen und
ReBBZ vergleichend gegeniibergestellt. Je nach Auswertungsperspektive und
verwendeter Datenquelle variieren die Fallzahlen.

5.3.1 Grundlagen

Operationalisierung der fachlichen Kompetenzen

Bei der Sekundarstufenkohorte werden zwei Fallgruppen mit auswertungsspezi-
fischen Untergruppen unterschieden (Tabelle A 5.3.01 im Anhang):

e Fallgruppe I: Das sind die Schiilerinnen und Schiiler, die am reguldren Test-
zyklus am Anfang der 5. Klassenstufe (KERMIT 5/5E) und am Anfang der
7. Klassenstufe (KERMIT 7/7E) teilgenommen haben und fiir die gegebe-
nenfalls auch die Kompetenzentwicklung von der 5. zur 7. Klassenstufe be-
rechnet werden konnte. Darin enthalten sind auch zehn Schiilerinnen und
Schiiler, die im ReBBZ mit KERMIT 5E starteten, in der 6. Klassenstufe
nochmals mit KERMIT S5E und schlieBlich in der 7. Klassenstufe
mit KERMIT 7E untersucht wurden.

e Fallgruppe 2: Das sind sonderpddagogisch in den Bereichen ,, Lernen‘ und
,Sprache geforderte Schiilerinnen und Schiiler am unteren Leistungsrand
nach Angabe der Lehrkrifte oder solche mit Prozentrangen <5 in den getes-
teten Doménen ,, Leseverstehen* und ,, Mathematik* bei KERMIT 5/5E bei
der reguldren Testung. Diese Gruppe startete zundchst mit der reguldren
KERMIT 5/5E Testung und absolvierte sodann KERMIT 2. In der 6. Klas-
senstufe nahm sie an KERMIT 5E und gegebenenfalls in der 7. Klassenstufe
an KERMIT 7/7E teil.

Operationalisierung der Entwicklung der fachlichen Kompetenzen

Wie in der EiBiSch-Grundschulkohorte wurden folgende Operationalisierungen
der aktuellen Kompetenzniveaus und ihrer Entwicklung verwendet:

e Die erreichten Standardwerte und Kompetenzstufen in den Doménen ,, Lese-
verstehen “ und ,, Mathematik “,

e Konstanz und Variabilitdt der erreichten Kompetenzstufen in den 5. und 6.
Klassenstufen,
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e die Kompetenzentwicklung von der 5. bis zum Ende der 6. Klassenstufe
(erhoben zu Beginn der 7. Klassenstufe) in den Fachdoménen und ihre Resi-
duen.

Teilgruppen der Schiilerinnen und Schiiler auf der Individualebene

Zur Bearbeitung unterschiedlicher Auswertungsfragen wurden die Schiilerinnen
und Schiiler den folgenden Kategorien zugeordnet:

o Sonderpddagogische Forderungen: Schulstatistisch werden neun verschiede-
ne sonderpddagogische Forderschwerpunkte unterschieden.

o Zugehdrigkeit zu einer Forderkategorie: Die Varianten dieser Kategorisie-
rung sind (0) keine sonderpddagogische oder additive Sprachforderung in der
5. oder 6. Klassenstufe, (1) additive Sprachforderung in der 5. und/oder 6.
Klassenstufe, (2) zielgleiche sonderpddagogische Forderung in der 5.
und/oder 6. Klassenstufe, (3) zieldifferente sonderpadagogische Férderung in
der 5. und/oder 6. Klassenstufe.

o Erhalt einer zusdtzlichen Férderung: Alternativ gruppiert wurden bei Ver-
wendung dieser Kategorie die Schiilerinnen und Schiiler danach, ob sie ir-
gendwann in der 5. und/oder 6. Klassenstufe sonderpadagogisch und/oder ad-
ditiv sprachgefordert wurden. Unterschieden werden die beiden Varianten:
(0) Es erfolgte weder in der 5. oder 6. Klassenstufe eine Forderung in den
beiden Bereichen und (1) in der 5. und/oder 6. Klassenstufe wurde die Schii-
lerin bzw. der Schiiler entweder sonderpadagogisch oder additiv sprachgefor-
dert.

e Es wurde schlieBlich eine Risikogruppe aus den Schiilerinnen und Schiilern
gebildet, die in der 5. Klassenstufe mit einem Prozentrang von < 10 in den
Doménen ,, Leseverstehen “ und ,, Mathematik “ bei KERMIT 5 abschnitten.

Auf der Systemebene wurden Schiilerinnen und Schiiler unterschieden nach dem
Sozialindex ihrer Schule, nach ihrer Schul- und Klassenzugehdrigkeit und nach
Klassentypen, gebildet nach der Anzahl sonderpddagogisch geforderter Schiiler-
innen und Schiiler in den jeweiligen Klassen.



Ergebnisse der Stadtteilschulkohorte 155

Die Teilnahmequoten

Anders als in der Grundschule nehmen in der Sekundarstufe alle Schiilerinnen
und Schiiler an den KERMIT-Testungen teil. Ausnahmen sind fiir zieldifferent
unterrichtete Schiilerinnen und Schiiler moglich. Dennoch wird keine hundert-
prozentige Teilnahme erreicht. Tabelle A 5.3.02 im Anhang zeigt, dass in der 5.
Klassenstufe 91,8 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler der EiBiSch-Kohorte
entweder in der Domine ,, Leseverstehen oder in der Doméne ,, Mathematik “
(bei einer Streuung von 75 bis 100 % in den Klassen) teilnahmen und in der 6.
Klassenstufe in der Doméne ,, Leseverstehen* 89,1 Prozent (bei einer Streuung
von 66,7 bis 100 %). In der EiBiSch-Kohorte nahmen in der 5. Klassenstufe 88,7
Prozent aller sonderpddagogisch geforderten Schiilerinnen und Schiiler teil
(Streuung 25 bis 100 %) und in der 6. Klassenstufe 83,4 Prozent (Streuweite 33
bis 100 %). Damit stehen alle Aussagen zu Klassen und zur Kohorte unter dem
Vorbehalt dieser — fiir einzelne Klassen — miBigen Teilnahme, deren Auswir-
kungen auf die Ergebnisse unkalkulierbar sind.

Vergleich der Querschnitte insgesamt mit den Querschnitten im Ldngsschnitt

Die Tabelle A 5.3.03 im Anhang gibt einen Uberblick iiber die KERMIT-
Ergebnisse der Querschnittserhebungen insgesamt, der Querschnitte im Langs-
schnitt und der Schiilerinnen und Schiiler, die im Langsschnitt an den Testungen
in beiden Klassenstufen teilgenommen haben. Wie in der Grundschulkohorte
findet bei der Auswahl nur der Léngsschnittschiilerinnen und -schiiler eine Selek-
tion statt, die sich unmittelbar in den erreichten Mittelwerten in der Doméne
,,Leseverstehen”, nicht aber in der Doméne ,, Mathematik" niederschlagt. So
erhoht sich in der Doméne ,, Leseverstehen *“ der Mittelwert fiir KERMIT 5 um
sieben und bei KERMIT 7 um fiinf Punkte. Diese unterschiedliche Verdnderung
der Mittelwerte in den Fachdoménen durch die Selektionsprozesse im Langs-
schnitt wurde unmittelbar bei der Priifung der Représentativitt derjenigen Schii-
lerinnen und Schiiler (bezogen auf die Langsschnittkohorte) deutlich, die in der
5. Klassenstufe und zu Beginn der 7. Klassenstufe an KERMIT teilgenommen
haben. Die Schiilergruppe, die zu beiden Testzeitpunkten in der Doméne ,, Lese-
verstehen teilgenommen hat, unterscheidet sich hinsichtlich der Beteiligung
beim Sozialindex signifikant von der Langsschnittstichprobe. Unterreprésentiert
sind dabei die Sozialindizes 1 und 2 und iiberreprisentiert die Sozialindizes 3, 4
und 5. Bei der Beteiligung in ,, Mathematik* gibt es diese Selektion nicht (ohne
Tabellen). Vermutlich laufen bei der Teilnahme an den doménenspezifischen
KERMIT-Tests unterschiedliche Steuerungs- und Selektionsprozesse je nach
sozialer Lage der Schulen ab. Eine solche Unterschiedlichkeit zeigt sich bei allen

¢
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weiteren zur Kontrolle der Reprisentativitit der Lédngsschnittstichprobe herange-
zogenen Merkmalen nicht. Hinsichtlich der Variablen ,, Geschlecht*, , Migra-
tionshintergrund " und ,, Familiensprache " sind die Stichproben der durchgéngi-
gen Beteiligungen an den Erhebungen zu den beiden Fachdoménen mit der Zu-
sammensetzung der gesamten Langsschnittstichprobe absolut vergleichbar.

Tabelle A 5.3.03 im Anhang weist aus, dass die Mittelwerte der EiBiSch-
Kohorte in den Fachdomédnen um 60 bis 70 Punkte (0,6 bis 0,7 Standardabwei-
chungen) unter dem Hamburger Durchschnitt (inklusive der Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten) und auch mit 10 bis 15 Punkten in beiden Fachdoméinen
unter dem Durchschnitt der Stadtteilschulen liegt. Darin driickt sich eine Uberre-
prasentation von Schulen mit niedrigem Sozialindex in der EiBiSch-Kohorte aus.
Die Abweichungen der Stadtteilschulen vom Hamburger Durchschnitt sind er-
wartungsgemal. Damit bewegen sich alle EiBiSch-Auswertungen auf einem
deutlich niedrigeren Kompetenzniveau, als es bei den Auswertungen in der
Grundschulkohorte der Fall war.

5.3.2 Fallgruppe 1: Schiilerinnen und Schiiler in den reguldren Erhebungen

Tabelle 5.3.01 zeigt die in den 5. und am Ende der 6. Klassenstufen erreichten
Kompetenzstufen in den Fachdominen. Bemerkenswert ist, dass in der Doméne
., Leseverstehen* 30,6 bzw. 29,5 Prozent der getesteten Schiilerinnen und Schiiler
in beiden Klassenstufen nicht die Mindeststandards erreichen. In der Doméne
., Mathematik* waren dies sogar 33 bzw. 34 Prozent. Zu vermerken ist ferner
eine nicht unerhebliche Dynamik im Wechseln der erreichten Kompetenzstufen
zwischen der 5. und 6. Klassenstufe (Tabelle A 5.3.04.1 und A 5.3.04.2 im An-
hang). Exemplarisch seien die Ergebnisse fiir die Doméne ,, Leseverstehen “ dar-
gestellt: Hier blieben nur 41 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler auf der glei-
chen Kompetenzstufe. 26,2 Prozent stiegen um eine und 7,2 Prozent um zwei
und drei Kompetenzstufen ab. Gleichzeitig stiegen 19,5 Prozent um eine und
6,1 Prozent um zwei und drei Kompetenzstufen auf.
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Tabelle 5.3.01:  Erreichte Kompetenzstufen in der 5. und am Ende der 6. Klassen-
stufe in den Fachdomdnen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler der
Léingsschnittkohorte, die wenigstens in einer Klassenstufe an den
jeweiligen KERMIT-Untertests teilnahmen

., Leseverstehen ,, Mathematik
Kompetenzstufen 5. Klst. 6. Klst.* 5. Klst. 6. Klst.*
n % n % n % n %

I

(kein Mindeststandard) 386 30,6 362 295 463 33,0 442 34,1

11
(Mindeststandard) 409 324 416 339 454 324 417 322
11T
(Regelstandard) 285 226 338 276 324 231 309 238
v
(Regelstandard +) 148 11,7 89 7.3 127 9.1 98 7,6
\'%
(Optimalstandard) 34 2,7 21 1,7 35 2,5 30 2.3
Kohorte 1.262 100  1.226 100 1.403 100 1.296 100
Beteiligungsquote (%) 86,1 83,6 95,7 88.4

Klst. = Klassenstufe; n= Anzahl der Fille; % = Anteile; p = Zufallswahrscheinlichkeit; Eta? = erkldrte
Varianz

,, Leseverstehen*: Mindeststandard nicht erreicht: weniger als 390 Punkte; Mindeststandard erreicht:
zwischen 390 und 464 Punkten; Regelstandard erreicht: zwischen 465 und 539 Punkten; Regelstandard +
erreicht: zwischen 540 und 614 Punkten; Optimalstandard erreicht ab 615 Punkte. ,, Mathematik*: Min-
deststandard nicht erreicht: weniger als 390 Punkte; Mindeststandard erreicht: zwischen 390 und 459
Punkten; Regelstandard erreicht: zwischen 460 und 529 Punkten; Regelstandard + erreicht: zwischen 530
und 599 Punkten; Optimalstandard erreicht ab 600 Punkten

Die Tabelle 5.3.02 erweitert diese Auswertungsperspektiven um die Anzahl der
Schiilerinnen und Schiiler getrennt nach Forderkategorien. Deutlich wird, dass es
in beiden Klassenstufen einen fast gleichen Anteil von Schiilerinnen und Schii-
lern gibt (n =205 bzw. 196; 16,3 bzw. 16,2 %), die in beiden Fachdoméanen nicht
die Mindeststandards erreichten. Das ist ein erheblicher Anteil von Schiilerinnen
und Schiilern, die besonderer piddagogischer Aufmerksamkeit bediirfen und sich
auf alle Forderkategorien hoch signifikant unterschiedlich verteilen.

In der Tabelle A 5.3.05 im Anhang werden fiir die 6. Klassenstufe fiir die For-
derkategorien und insgesamt erginzend die Fall- und Prozentzahlen nicht er-
reichter Mindeststandards ausgewiesen. Das sind fiir die Teilnahmen iiber die
Forderkategorien hinweg in der Doméne ,, Leseverstehen n =362 bzw. 29,5 %,
in der Doméne ,, Mathematik™ n =442 bzw. 34,1 % sowie entweder in der Do-
maéine ,, Leseverstehen“ und/oder in der Domine ,, Mathematik* n= 539 bzw.
44,7 %. Unter der letzten Gruppe befinden sich 242 Schiilerinnen und Schiiler
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ohne Zusatzforderung. Das sind 20,1 Prozent bezogen auf die Teilnahmen in
beiden Fachdoménen und 16,5 Prozent bezogen auf die Groe der Langsschnitt-
stichprobe als untere Schitzung tatsdchlicher Verhéltnisse.

Tabelle 5.3.02:  Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler, die in der5. und am Ende der
6. Klassenstufe die Mindeststandards in beiden Fachdomdnen er-
reicht bzw. nicht erreicht haben (Ldngsschnittkohorte mit jeweils
vollstindigen Daten pro Klassenstufe)

Mindeststandards in beiden Fichern erreicht?

Forderkategorien 5. Klassenstufe 6. Klassenstufe Klsa'slsl;;is?ﬁfe
nein ja nein ja nein ja
keine zusétzliche Férderung 59 666 67 642 17 632
% der Spaltensumme 28,8 342 254
additive Sprachfoérderung 83 269 85 262 33 264
% der Spaltensumme 40,5 434 49,2
ziglgleiche sonderpddagogische 12 64 14 61 3 59
Forderung
% der Spaltensumme 5,9 7,1 45
lz:i('jei(cil(iifr"lferrl;:nte sonderpddagogische 5] 53 30 45 14 46
% der Spaltensumme 24,9 153 20,9
Summe 205 1.052 196 1.010 67 1.001
% 163 83,7 162 838 6,3 93,7
Chi? / Kontingenzkoeffizient 130,7 / .31 sss 77,8 /.24 sss 58,5/.22 sss

Beteiligungsquoten in den Klassenstufen: ,keine zusétzliche Forderung®: 89,8/87,9 %; ,,additive Sprach-
forderung*: 85,4/84.,2 %; zielgleiche sonderpadagogische Forderung 78,4/77,3 %; zieldifferente sonderpé-
dagogische Forderung: 69,3/50,0 %; % = Anteil; sss = hoch signifikant

Unter den 539 Schiilerinnen und Schiilern, die die Mindeststandards in mindes-
tens einer Fachdoméne nicht erreichen, befinden sich nur 18,2 Prozent (n = 98)
sonderpadagogisch geforderte (Tabelle A 5.3.05 im Anhang). Analog befinden
sich unter denjenigen, die in der 6. Klassenstufe in beiden Fachdominen keine
Mindeststandards erreichen (n = 196), 72,6 Prozent (n = 155) nicht sonderpida-
gogisch geforderte Schiilerinnen und Schiiler. Dies sind wiederum Belege fiir die
vorhandene individuelle, soziale und kulturelle Heterogenitét jenseits der ge-
briuchlichen sonderpddagogischen Kategorisierungen.

Unter quantitativen Gesichtspunkten bilden am Ende der 6. Klassenstufe die
additiv sprachgeforderten Schiilerinnen und Schiiler die grofite Gruppe (28,1 %).
Es folgen diejenigen, die niemals eine zusitzliche Forderung erhielten, aber in
den Doménen ,, Mathematik‘ und/oder ,, Leseverstehen “ nicht die Mindeststan-
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dards erreichten (n =242, 16,5 %) und sodann die Gruppe der zieldifferent ge-
forderten (n=150, 10,2 %) und die Gruppe der zielgleich sonderpddagogisch
geforderten Schiilerinnen und Schiiler (n =97, 6,6 %).

Die Tabelle 5.3.03 weist die in den Forderkategorien und insgesamt erreichten
Kompetenzstinde in den Fachdoménen am Ende der 6. Klassenstufe aus. Aufge-
nommen sind auch die 13 Schiilerinnen und Schiiler im ReBBZ, fiir die regulére
KERMIT-Ergebnisse vorliegen. Hierdurch verdndert sich der Gesamtmittelwert
gegeniiber der reinen Stadtteilschulkohorte nicht.

Tabelle 5.3.03:  Erreichte Kompetenzstinde am Ende der 6. Klassenstufe fiir die
Férderkategorien und die EiBiSch-Léingsschnittkohorte in den
Domdnen ,, Leseverstehen * und ,, Mathematik

Forderkategorien ,, Leseverstehen* , Mathematik*
M 456,6 4489
. ey 1e .. n 718 731
keine zusitzliche Forderung Min 204 210
Max 729 717
M 414,4 410,4
.. . n 351 365
additive Sprachforderung Min 204 249
Max 679 665
M 404,1 4292
. . . . . n 78 79
zielgleiche sonderpddagogische Forderung Min 204 274
Max 668 579
M 375,8 3535
s . . i n 79 121
zieldifferente sonderpadagogische Forderung Min 204 21
Max 527 570
M 4513 4043
o . n 13 13
ReBBZ-Schiilerinnen und -Schiiler Min 212 259
Max 601 536
M 436,1 427,7
S 85,5 80,9
Summe n 1.239 1.309
Min 204 210
Max 729 717
. , . , P .000 .000
Unterschiede zwischen den Forderkategorien Fia? 093 130
. M 451 443
alle Stadtteilschulen s 89 33

M = Mittelwert; n = Anzahl der Fille; Min = Minimum; Max = Maximum; p = Zufallswahrscheinlichkeit;
Eta? = erkldrte Varianz; s = Standardabweichung
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Die Tabelle 5.3.03 weist die in den Forderkategorien und insgesamt erreichten
Kompetenzstinde in den Fachdoménen am Ende der 6. Klassenstufe aus. Aufge-
nommen sind auch die 13 Schiilerinnen und Schiiler im ReBBZ, fiir die regulére
KERMIT-Ergebnisse vorliegen. Hierdurch verdndert sich der Gesamtmittelwert
gegeniiber der reinen Stadtteilschulkohorte nicht.

Die dominierenden Ergebnisse dieses Auswertungsschrittes sind statistisch hoch
signifikante und praktisch bedeutsame mittlere Differenzen zwischen den For-
dergruppen (Eta? von .093 und .130) und groBe Streuweiten der Kompetenzstén-
de in allen Fordergruppen. Dabei deckt die Streuung der nicht sonderpiadago-
gisch und nicht additiv sprachgeforderten Schiilerinnen und Schiiler die Streuung
in allen anderen Forderkategorien ab. Selbst die Kompetenzstinde der wenigen
ReBBZ-Schiilerinnen und -Schiiler streuen bis in weit iiberdurchschnittliche
Ergebnisse der Gesamtkohorte hinein. Damit wird die groBe Heterogenitét der
Kompetenzstinde wiederum im Wesentlichen durch die unterschiedlichen Kom-
petenzen derjenigen Schiilerinnen und Schiiler erzeugt, die nicht sonderpadago-
gisch gefordert werden.

Die Kompetenzentwicklung von der 5. bis zum Ende der 6. Klassenstufe

Tabelle 5.3.04 enthilt die mittleren Kompetenzentwicklungen in den Forderkate-
gorien und ihre Streuweiten fiir die Ausgangswerte und die Residuen der Fach-
dominen der Léngsschnittkohorte. In der Tabelle A 5.3.06 im Anhang werden
entsprechende Ergebnisse fiir die Kompetenzdaten unterschiedlicher sonderpi-
dagogischer Forderungen zur Verfligung gestellt.

Als Ergebnis der Auswertungen zur Kompetenzentwicklung darf festgehalten
werden, dass die Schiilerinnen und Schiiler aller Forderkategorien vergleichbare
Chancen der Kompetenzentwicklung haben. Die Unterschiede zwischen den
Forderkategorien sind bezogen auf das Eta? praktisch bedeutungslos. Auf der
Ebene der Residuen unterscheiden sich die Kompetenzentwicklungen in den
Forderkategorien zwar statistisch sehr signifikant, die Eta>>Werte zeigen jedoch
allenfalls schwache Unterschiede an. Allerdings gibt es auch hier sehr grofie
Streuungen innerhalb der Forderkategorien, die ganz unterschiedliche Entwick-
lungsverldufe innerhalb der gleichen Forderkategorie signalisieren. So iibertref-
fen die zieldifferent und tiberwiegend im Bereich ,, Lernen “ sonderpddagogisch
geforderten Schiilerinnen und Schiiler mit ihrer Kompetenzentwicklung von 57,9
Punkten in der Doméne ,, Mathematik* den Hamburger Durchschnitt um neun
Punkte, allerdings bei einer Streuweite zwischen -138 bis +215 Punkten. Auf der
Ebene der Residuen bilden sich diese grolen Unterschiede in der Kompetenz-
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entwicklung auf der Ausgangsskala in einer Streuweite von mehr als fiinf Stan-
dardabweichungen Kohorten-intern ab.

Tabelle 5.3.04: Die Kompetenzentwicklung (Ausgangswerte und Residuen) fiir

unterschiedliche Forderkategorien von der 5. bis zum Ende der
6. Klassenstufe fiir die EiBiSch-Ldngsschnittkohorte und fiir Ham-

burg
Kompetenzentwicklung
Férderkategorien Ausgangswerte Residuen
»Lese- « , Mathematik“ »Lese- « ,, Mathematik “
verstehen verstehen
M 68,3 42,5 0,1 0,1
, o i n 654 710 653 709
keine zusitzliche Forderung .
Min -202,2 1713 3,0 3,6
Max  402,5 221,6 32 33
M 80,1 51,5 -0,1 -0,1
. . n 303 354 303 354
additive Sprachfoérderung .
Min -155,5 -146,0 2,9 32
Max  324.4 238.3 3,0 33
M 63,7 56,9 03 0,1
zielgleiche sonderpddagogische n 65 79 64 72
Forderung Min -236,0 -102,3 -4,3 -2,2
Max 3289 292,3 2,3 2,9
M 758 57,9 04 03
zieldifferente sonderpddagogische 1 63 113 63 112
Forderung Min -121,8 -137,6 -2,6 -2,8
Max 270,4 214,6 1,9 24
M 71,8 473 0,0 0,0
n 1.085 1.256 1.083 1.247
Kohorte .
Min -236,0 -171,3 43 3,6
Max  402,5 2923 32 33
M 76,0 49,0
Hamburg
] 87,3 70,6
p 21 .018 .000 .003
Eta>  .004 .008 .028 011

M = Mittelwert; n = Anzahl der Fille; Min = Minimum; Max = Maximum; p = Zufallswahrscheinlichkeit;

Eta? = erklarte Varianz; s = Standardabweichung

Fir sieben im Forderschwerpunkt ,, Sprache sonderpidagogisch im ReBBZ
geforderte Schiilerinnen und Schiiler konnte in der Doméne ,, Mathematik* eine
iiberdurchschnittliche Kompetenzentwicklung von 53 Punkten (4 Punkte iiber
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dem Hamburger Durchschnitt) bei einer Streuweite der Ergebnisse zwischen
-27,2 und +125,7 festgestellt werden (Tabelle A 5.3.06 im Anhang).

Die folgende Abbildung 5.3.01 visualisiert dieses durchgéingige Faktum der
Kompetenzentwicklung (zur besseren Veranschaulichung ohne regressionsanaly-
tische Korrektur) fiir die Doméne ,, Mathematik* fir die nach Forderkategorien
gruppierten Schiilerinnen und Schiiler. Eine Darstellung der Residuen der Kom-
petenzentwicklung fithrt zu keiner anderen Aussage.

Abbildung 5.3.01: Kompetenzentwicklung von der 5. bis zum Ende der 6. Klas-
senstufe in der Domdne Mathematik nach Forderkategorien
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Forderkategorien Klassen 5 und 6

n=1.256; Forderkategorien: (0)=keine zusitzliche Forderung; (1)=additive Sprachférderung;
(2) = zielgleiche sonderpiddagogische Forderung; (3) = zieldifferente sonderpddagogische Forderung;
(4) = ReBBZ-Schiilerinnen und -Schiiler

Es gibt zwar einen signifikanten Unterschied zwischen den so gruppierten Schii-
lerinnen und Schiilern. Dieser ist jedoch mit einem Eta? von .008 praktisch be-
deutungslos. Die Abbildung zeigt bei sehr dhnlichen, mittleren Kompetenzent-
wicklungen das bekannte Bild der sehr groB3en Streuweiten gerade fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler, die nicht sonderpddagogisch oder additiv sprachgefordert
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wurden. Auch fiir die Stadtteilschulkohorte gilt somit, dass die Zugehorigkeit zu
einer Forderkategorie kein praktisch relevanter Pradiktor fiir die Kompetenzent-
wicklungen ist. Die grofite Heterogenitdt wird auch bei der Kompetenzentwick-
lung von den Schiilerinnen und Schiilern erzeugt, die nicht sonderpiddagogisch
oder additiv sprachgefordert wurden. Schiilerinnen und Schiiler aller Forderkate-
gorien haben demnach im aktuellen Schulbetrieb die gleichen Chancen fiir eine
hervorragende Entwicklung ihrer Kompetenzen.

Die Sperzifitdt der diagnostischen Kategorie ,,sonderpddagogische Forderung im
Forderschwerpunkt ,Lernen

Wie bei der Grundschulkohorte hat sich bisher gezeigt, dass die verwendeten
Begriffe der Kategorisierung von Schiilerinnen und Schiilern wegen der Streuung
der Kompetenzstiande innerhalb der Gruppen nur méBig differenzieren und kaum
fiir Prognosen der Kompetenzentwicklung geeignet sind. Es wird deshalb analog
der Vorgehensweise bei der Grundschulkohorte gepriift, ob sich die Diagnose
.,sonderpddagogische Forderung im Forderschwerpunkt ,Lernen‘” in den
KERMIT-Ergebnissen widerspiegelt.

Tabelle 5.3.05:  Ubereinstimmung der Zugehérigkeit zum Férderschwerpunkt
., Lernen’ mit niedrigen Lernergebnissen in KERMIT bei allen
Schiilerinnen und Schiilern mit vollstindigen KERMIT-Daten
in den beiden Domdnen ,, Leseverstehen‘ und , Mathematik*
am Ende der 6. Klassenstufe

N . . < Prozentrangplatz 5
Sonderpiadagogische Forderschwerpunkte  Anzahl .

nein ja
,, keine sonderpddagogische Forderung 1.156 1.127 29 Ratz-Index
., Lernen** 60 48 12 0,256
., Sprache** 23 22 1
., Emotional-soziale Entwicklung * 30 30 0
,, Korperlich-motorische Entwicklung 5 4 1
., Horen " 4 3 1
,,Sehen 1 1 0
,, Autismus “ 4 4 0
Summe 1.283 1.239 44

< Prozentrangplatz 5 = niedrige Kompetenzstéinde in den Doménen ,,Leseverstehen* und ,,Mathematik*
mit einem Prozentrang kleiner oder gleich 5 bezogen auf die Hamburg-weiten Werte

Dazu wurden die Schiilerinnen und Schiiler der 6. Klassenstufe danach klassifi-
ziert, ob sie in den Doménen ,, Leseverstehen “ und ,, Mathematik** gleichermaf3en
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einen Prozentrang von 5 und weniger erreichten. Sodann wurde gepriift, ob die
sonderpddagogisch geforderten Schiilerinnen und Schiiler mehrheitlich dieser
extrem schwachen KERMIT-Gruppe angehdren. Es wurde dabei ein Ratz-Index
von 0,256 errechnet (Tabelle 5.3.05), der deutlich von einer ersten Qualititsstufe
von 0,34 entfernt ist und andeutet, dass gemessen an den KERMIT-Ergebnissen
die Zuordnung zur Kategorie , sonderpddagogische Férderung im Forder-
schwerpunkt ,Lernen ‘" kaum besser ist, als sie per Zufall gelingen kann. Nur 12
von 60 sonderpddagogisch im Forderschwerpunkt ,, Lernen* geforderte Schiile-
rinnen und Schiiler weisen auch schlechte Ergebnisse in den beiden getesteten
Fachdoméinen auf.

IxG

Eine Bewertung dieser Ergebnisse muss berlicksichtigen, dass gerade sehr
schwache Schiilerinnen und Schiiler an KERMIT nicht teilgenommen haben
bzw. nicht teilnehmen konnten. Der Ratz-Index wiirde sich deshalb deutlich
verbessern, wenn alle 188 sonderpdadagogisch im Forderschwerpunkt ,, Lernen
geforderten Schiilerinnen und Schiiler und nicht nur 60 beriicksichtigt werden
konnten.

Der Tabelle ist weiter zu entnehmen, dass es noch weitere 29 Schiilerinnen und
Schiiler gibt, die zwar sehr niedrige KERMIT-Ergebnisse erzielten, jedoch nicht
im Bereich ,, Lernen* sonderpddagogisch gefordert wurden. Damit stellt sich
auch fiir die Stadtteilschulkohorte die Frage der Tauglichkeit und des praktischen
Nutzens der verwendeten diagnostischen Kategorien fiir die Begleitung und Ge-
staltung von Lernprozessen.

5.3.3 Die Fallgruppe 2: Schiilerinnen und Schiiler am unteren Leistungsende
und sonderpéddagogische Forderungen in den Bereichen ,, Lernen “ und
,,Sprache

Das gewihlte Auswahlverfahren fiir diese Fallgruppe am unteren Leistungsende
fithrte im Ergebnis zu Gruppierungen von Schiilerinnen und Schiilern mit unter-
schiedlichen Kombinationen der Verfahren KERMIT 2, KERMIT 5E, KERMIT
5/5E und KERMIT 7/7E in unterschiedlichen Klassenstufen. Auf dieser Grund-
lage wiren Untersuchungen zur Aquivalenz der Testformen moglich, die hier
jedoch nicht vorgenommen werden. Es wird hier auch nicht {iber alle moglichen
Quer- und Langsschnittauswertungen berichtet.
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Ergebnisse zu den Querschnitten der 5. und 6. Klassenstufe

Anders als bei der Auswertung der Grundschulkohorte wurden wegen nur kleiner
Fallzahlen im Langsschnitt hier auch die Querschnitte unter der Frage analysiert,
ob sich die Schiilerinnen und Schiiler der Forderkategorien in den Beschulungs-
orten unterscheiden. Die folgende Abbildung 5.3.02 zeigt getrennt fiir die For-
derkategorien die mittleren Ergebnisse in den beiden getesteten Fachdominen
(vgl. auch die Tabelle A 5.3.07 im Anhang).

Abbildung 5.3.02: Kompetenzstinde der Schiilerinnen und Schiiler am unteren
Leistungsende in der Domdne ,, Leseverstehen * in der 5.
(KERMIT 2) und 6. Klassenstufe (KERMIT 5E)
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n = Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler (KERMIT 2/KERMIT 5E); 0 = keine zusitzliche Foérderung
(n=26/23); 1=additive Sprachférderung (n=30/33); 2 = zielgleiche sonderpiddagogische Foérderung
(n =9/12); 3 = zieldifferente sonderpddagogische Forderung (n=95/99); 4 = sonderpadagogische Forde-
rung im Bereich ,,Lernen “ in einem ReBBZ (n = 25/32); 5 = sonderpddagogische Forderung im Bereich
. Sprache” in einem ReBBZ (n=3/3); eingezogene Linie = Mindeststandard bei 390 Punkten; Unter-
schiede zwischen den Fordergruppen in der 5. und 6. Klassenstufe: p=.000, Eta?=.092/p =.000,
Eta?=.112

Nur Schiilerinnen und Schiiler der Forderkategorien ,, keine zusdtzliche Férde-
rung“ und ,, additive Sprachforderung‘ ibertrafen im Durchschnitt zu Beginn
der 5. Klassenstufe die Mindeststandards fiir die 2. Klassenstufe. Die grofien
mittleren Niveauunterschiede zwischen in einer Stadtteilschule und in einem
ReBBZ sonderpéddagogisch geforderten Schiilerinnen und Schiilern schlagen sich
in einem sehr groBen Eta? von .112 nieder. Allerdings zeigen sich auch hier fiir
die verschiedenen Forderkategorien ganz erhebliche Streuweiten bei den indivi-
duellen Kompetenzstinden sowohl in den Stadtteilschulen als auch in den
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ReBBZ (Tabell A 5.3.07.1 im Anhang). Am Ende der 6. Klassenstufe {libertreffen
zusétzlich noch die Schiilerinnen und Schiiler der Forderkategorie |, zielgleiche
sonderpddagogische Forderung* den Mindeststandard der 5. Klassenstufe. Die
Schiilerinnen und Schiiler der ReBBZ erreichen in der 5. und am Ende der 6.
Klassenstufe deutlich nicht die Mindeststandards von KERMIT 2 (in der 5. Klas-
senstufe) und KERMIT 5E (in der 6. Klassenstufe). Immerhin konnten die Schii-
lerinnen und Schiiler aller Forderkategorien ihre Kompetenzstinde in der Doma-
ne ,, Leseverstehen “ von der 5. zur 6. Klassenstufe verbessern.

Ergebnisse der Fallgruppe 2 im Ldngsschnitt der 5. und 6. Klassenstufe an un-
terschiedlichen Beschulungsorten

Es konnen die erreichten Kompetenzstinde in der 5. Klassenstufe (KERMIT 2)
und der 6. Klassenstufe (KERMIT 5E) von 69 sonderpddagogisch im Bereich
., Lernen" geforderten Schiilerinnen und Schiilern der Stadtteilschulen mit 19
ebensolchen ReBBZ-Schiilerinnen und -Schiilern verglichen werden (Tabelle
A 5.3.08 im Anhang).

In der Doméne ,, Leseverstehen” in der 5. Klassenstufe unterscheiden sich die
Kompetenzstinde zwischen den Beschulungsorten sehr signifikant und praktisch
bedeutsam (p =.002, Eta? =.111). Dagegen ist der Unterschied in der 6. Klassen-
stufe bei kleinem Effekt nur noch knapp signifikant (p = .040, Eta? = .040). Diese
Unterschiedlichkeit in den Klassenstufen geht darauf zuriick, dass sich die relati-
ven Positionen der Schiilerinnen und Schiiler in der Stadtteilschule im Mittel nur
um 13 Punkte (von 362 auf 385), im ReBBZ jedoch im Mittel um 56 Punkte (von
283 auf 339) verbessert haben.

Auch in der Doméne ,, Mathematik* unterscheiden sich die erreichten Kompe-
tenzstdnde in den Beschulungsorten und zwar in der 5. Klassenstufe (p =.000,
Eta? = .247) deutlicher als in der 6. Klassenstufe (p =.004, Eta?>=.091). Dieses
Ergebnis geht darauf zuriick, dass sich die Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler in den Stadtteilschulen in der 6. Klassenstufe um 60 Punkte von 464 auf
404 Punkte massiv verschlechtert haben. Zugleich erreichen die Schiilerinnen
und Schiiler der ReBBZ in beiden Klassenstufen praktisch gleiche Kompetenz-
stinde (360/362).

Da in beiden Klassenstufen mit unterschiedlichen Instrumenten gemessen wurde,
sind die Ergebnisse nur mit Vorsicht zu interpretieren. Uber die mdglichen Ursa-
chen der relativen Kompetenzeinbuflen in der Doméne ,, Mathematik™ in den
Stadtteilschulen konnen keine gesicherten Aussagen getroffen werden. Moglich-
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erweise verweisen diese Ergebnisse darauf, dass es in den Stadtteilschulen bei
diesen Schiilerinnen und Schiilern nicht gelungen ist, an das in der 5. Klassenstu-
fe erreichte Erkenntnisniveau anzuschlieen.

Ergebnisse zur Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler unter-
schiedlicher Forderkategorien in der Stadtteilschule

Die Auswertung dieser Teilgruppe am unteren Leistungsrand der Stadtteilschule
wird auf die Frage zentriert, ob in den unterschiedlichen Forderkategorien unter-
schiedliche Kompetenzentwicklungen erreicht werden. Diese Frage ist beant-
wortbar, da fiir 61 Schiilerinnen und Schiiler dieser Randgruppe in der Doméne
., Leseverstehen und fur 119 in der Doméne , Mathematik* sowohl KER-
MIT 5/5E- als auch KERMIT 7/7E-Ergebnisse vorliegen (Tabelle 5.3.06).

Tabelle 5.3.06: Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler am unteren
Leistungsrand in den Domdnen ,,Leseverstehen und ,, Mathema-
tik* in den Forderkategorien

Kompetenzentwicklung (KE)

Forderkategorie ,,Leseverstehen ., Mathematik*
n KE n KE
keine zusétzliche Forderung 7 115,7 14 83,4
additive Sprachfoérderung 10 131,0 24 104,4
zielgleiche sonderpddagogische Forderung 4 14,6 7 98,3
zieldifferente sonderpadagogische Férderung 40 56,0 74 46,7
Summen 61 119
Lernentwicklung fiir Hamburg M 76 49
S 87 61
p .052T .005 ss
Eta? 111 106 **

n= Anzahl der Fille; M = Mittelwert; s = Standardabweichung; p = Zufallswahrscheinlichkeit; Eta>= er-
kléarte Varianz; ss = statistisch sehr signifikantes Ergebnis; ** = mittlerer Effekt

Die Schiilerinnen und Schiiler der Forderkategorien unterscheiden sich in beiden
Fachdominen in ihrer Kompetenzentwicklung mit beachtlichem Eta® von .111 in
der Doméne ,, Leseverstehen “ und mit .106 in der Doméne ,, Mathematik*. In der
Doméne ,, Leseverstehen “ erzielen die sonderpadagogisch geforderten Schiilerin-
nen und Schiiler die durchschnittlichen Hamburger Kompetenzzuwéchse nicht.
Die additiv sprachgeforderten Schiilerinnen und Schiiler und diejenigen ohne
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eine zusitzliche Forderung tibertreffen dagegen die durchschnittlichen Hambur-
ger Kompetenzzuwichse deutlich. In der Doméne ,, Mathematik* hingegen ver-
fehlt die Gruppe der zieldifferent Geforderten nur knapp den Hamburger Durch-
schnitt, alle anderen Gruppen liegen deutlich dariiber. Auch hier gilt, dass inner-
halb der Forderkategorien groBle Streuungen vorliegen und es damit eine fast
vollstindige Uberlappung der Streuweiten gibt. Mit diesen Ergebnissen wird
belegt, was vielfach bereits bei der Grundschulkohorte und auch im Sekundarbe-
reich festgestellt wurde: Kompetenzentwicklungen sind auch fiir die Angehdri-
gen von Risikogruppen moglich und das sehr unterschiedlich in den Fachdoma-
nen. Durch die groen Unterschiede bei den Kompetenzzuwichsen innerhalb der
Forderkategorien verlieren diese an Trennschérfe, Prognosekraft und praktischer
Bedeutung.

Kapitel 5.3 auf einen Blick
Heterogenitdt als dominierendes Merkmal bei den fachlichen Kompetenzen

® Die erreichten Mittelwerte der EiBiSch-Kohorte in den Fachdoménen liegen in der 5. und
6. Klassenstufe um 60 bis 70 Punkte (0,6 bis 0,7 Standardabweichungen) unter dem
Hamburger Durchschnitt, in den jedoch auch die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
eingegangen sind.

® Die Streuweiten der Ergebnisse der erreichten Kompetenzstinde und der Kompetenzent-
wicklung der in der 5. und 6. Klassenstufen nicht sonderpddagogisch oder additiv
sprachgeforderten Schiilerinnen und Schiiler deckt die Streuweiten der drei Forderkate-
gorien (,,additive Sprachforderung*, , zielgleiche sonderpddagogische Férderung*,
,, zieldifferente sonderpddagogische Firderung ‘) bei unterschiedlichen Mittelwerten na-
hezu vollstindig ab. Die grofite Heterogenitdt in den erreichten Kompetenzstdnden und
der Kompetenzentwicklung wird somit — wie in der Grundschule — durch die Schiilerin-
nen und Schiiler ohne eine zusdtzliche Forderung und nicht durch sonderpiddagogische
Forderungen erzeugt.

Erreichte Mindeststandards

® Am Ende der 6. Klassenstufe haben 44,7 Prozent der im Langsschnitt betrachteten Kin-
der die Mindeststandards in den Doménen ,, Leseverstehen * oder ,, Mathematik “ nicht er-
reicht, 16,3 Prozent haben sie in beiden Fachdoménen nicht erreicht. Die Gruppe dieser
Schiilerinnen und Schiiler setzt sich zu 77,6 Prozent aus Kindern zusammen, die weder in
der 5. noch in der 6. Klassenstufe sonderpadagogisch gefordert wurden.

® Schiilerinnen und Schiiler, die in einer oder beiden Fachdoménen die Mindeststandards
nicht erreicht haben, sind haufiger Médchen, sind eher élter, haben einen Migrationshin-
tergrund und sprechen vermehrt eine nicht deutsche Familiensprache.

e Die Gruppe derjenigen, die die Mindeststandards in der Doméne ,, Mathematik* nicht
erreicht haben, besteht zu 64,6 Prozent aus Médchen. Die Quantititen pddagogischer
Herausforderungen

® Am Ende der 6. Klassenstufe sind 412 (28,1 %) der im Léngsschnitt betrachteten Kinder
additiv sprachgefordert, 97 (6,6 %) zielgleich und 150 (10,2 %) zieldifferent sonderpada-
gogisch gefordert worden. 242 Kinder (5,2 %), die in einer oder beiden Fachdominen die
Mindeststandards nicht erreichten, sind weder in der 5. noch in der 6. Klassenstufe ihrer
Grundschulzeit zusétzlich gefordert worden.
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Chancen der Kompetenzentwicklung

Die Bedeutung der gebrduchlichen Férderkategorien

Die Quantitdten pddagogischer Herausforderungen

Kompetenzentwicklung von Risikogruppen

Die Kompetenzentwicklung der Kinder in den unterschiedlichen Forderkategorien (,, kei-
ne zusdtzliche Forderung*, , additive Sprachforderung”, ,, zielgleiche sonderpddagogi-
sche Forderung”, | zieldifferente sonderpddagogische Forderung®) unterscheidet sich
nicht. Alle Kinder haben auf jedem Leistungsniveau die Chance, ihre fachlichen Kompe-
tenzen zu verbessern, tragen aber auch das Risiko einer Verschlechterung.

Die Zugehorigkeit zu einer Forderkategorie ist kein praktisch relevanter Pradiktor der
Kompetenzentwicklungen.

Am Ende der 6. Klassenstufe sind 412 (28,1 %) der im Léngsschnitt betrachteten Kinder
additiv sprachgefordert, 97 (6,6 %) zielgleich und 150 (10,2 %) zieldifferent sonderpada-
gogisch gefordert worden. 242 Kinder (5,2 %), die in einer oder beiden Fachdoménen die
Mindeststandards nicht erreichten, sind weder in der 5. noch in der 6. Klassenstufe ihrer
Grundschulzeit zusitzlich gefordert worden.

Eine Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern am unteren Leistungsende im Forder-
schwerpunkt ,, Lernen “ konnte ihre Kompetenzen sowohl in den Stadtteilschulen als auch
in den ReBBZ bei groflen individuellen Unterschieden und unverdnderten Niveauunter-
schieden zwischen allgemeinen Schulen und ReBBZ verbessern.

5.4  Entwicklungen der iiberfachlichen Kompetenzen in der

Sekundarstufe I aus Sicht der Lehrkrifte und der
Schiilerinnen und Schiiler

5.4.1 Die Sicht der Lehrkrifte

Die iiberfachlichen Kompetenzen als wesentlicher Bestandteil der Hamburger
Bildungspldne gehoren zu den zentralen Kriterien einer Evaluation der inklusi-
ven Schule. Die Beschreibungen der iiberfachlichen Kompetenzen finden sich im
Kapitel 4.4. Folgende Fragestellungen werden untersucht:

Wie entwickeln sich die tiberfachlichen Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler im Langsschnitt von der 5. zur 6. Klassenstufe aus der Sicht der
Lehrkrifte? Wie bedeutsam sind die Zugehorigkeiten zu Klassen bzw. Schu-
len fiir die Verédnderungen?

Unterscheiden sich die Entwicklungen im Langsschnitt zwischen den son-
derpadagogisch in den Bereichen ,,Lernen® bzw. , Sprache® in den Stadt-
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teilschulen geforderten Schiilerinnen und Schiilern von den im ReBBZ ge-
forderten?

o  Welche Entwicklungen gibt es bei den in den weiteren Forderschwerpunkten
sonderpiddagogisch geforderten Schiilerinnen und Schiilern?

Fiir die Beurteilung der iiberfachlichen Kompetenzen durch die Lehrkrifte hat
die Arbeitsgruppe um Helm (vgl. Helm et al. 2011) auch eine Version fiir die 5.
bis 10. Klassenstufe entwickelt. Die Einschitzungsbdgen bestehen aus Blocken
fir die drei {berfachlichen Kompetenzen ,,Selbstkompetenzen®, ,Sozial-
kommunikative Kompetenzen “ und ,, Lernmethodische Kompetenzen* (vgl. Kapi-
tel 4.4). Der Aufbau und das Antwortformat sind die gleichen wie in der Grund-

schulversion.

Es gibt keine Normwerte fiir die drei iiberfachlichen Kompetenzen. Die von
Helm et al. (2011) vorgelegte Analyse bezieht sich auf 5. bis 8. Klassenstufen
iberwiegend aus Gymnasien. Die publizierten Ergebnisse konnen deshalb nur
eine grobe Orientierung fiir die hier untersuchten Stadtteilschulen sein.

Die Lehrkrifte aller Klassen sind in der Mitte der 5. Klassenstufe und gut ein
Jahr spiter zum Ende der 6. Klassenstufe gebeten worden, die 24 Einzelkompe-
tenzen flir alle Kinder ihrer Klasse einzuschitzen. In der 5. Klassenstufe betragt
die Teilnahmequote 76,0 Prozent. In einer Stadtteilschule haben die Klassenlei-
tungen die Mitarbeit bei diesem Instrument verweigert. Die {ibrigen Ausfille
verteilen sich auf mehrere Schulen. Wie in der Grundschule konnte durch eine
Kompensation der Arbeitszeit der Lehrkréfte durch die BSB die Teilnahmequote
in der 6. Klassenstufe auf 83,7 Prozent gesteigert werden.

Zur Priiffung der Reprisentativitit wurden Schulmerkmale und individuelle
Merkmale sowohl fiir die Querschnitte (Tabellen A 5.4.1.02 bis A 5.4.1.08 im
Anhang) als auch die Langsschnitte (Tabellen A 5.4.09 bis A 5.4.15 im Anhang)
herangezogen.

Im wichtigeren Langsschnitt sind die tiberfachlichen Kompetenzen fiir 70,5 Pro-
zent der Schiilerinnen und Schiiler eingeschitzt worden, die in beiden Schuljah-
ren Mitglieder der Klassen waren. Bei allen {liberpriiften individuellen Merkma-
len der Schiilerinnen und Schiiler sind keine gréeren Abweichungen von der
Stadtteilschulkohorte im Léngsschnitt zu verzeichnen. Abgesehen von Verschie-
bungen im mittleren Bereich des Sozialindex der Schulen schrinken die {ibrigen
Abweichungen die Représentativitit der Lehrkréfteeinschitzungen zu den drei
iiberfachlichen Kompetenzen nicht ein.



Ergebnisse der Stadtteilschulkohorte 171

Die Entwicklungen der Schiilerinnen und Schiiler der Stadtteilschulkohorte von
der 5. zur 6. Klassenstufe

In der Tabelle A 5.4.1.01 im Anhang befinden sich die Kennwerte der Lehrkraf-
teeinschédtzungen zu den nicht sonderpadagogisch geforderten Schiilerinnen und
Schiilern. Die inneren Konsistenzen der drei Skalen sind sdmtlich sehr hoch. Die
Mittelwerte liegen in der 5. und 6. Klassenstufe sehr nahe beim neutralen Mittel-
punkt (3,0) der Skalen. Die Lehrkrifte haben sich offensichtlich an die Instrukti-
on zum Einschétzungsbogen gehalten. Die Mittelwerte sind in allen drei iiber-
fachlichen Kompetenzen um weniger als 0,1 Punkte niedriger, wenn die relativ
groBe Gruppe der sonderpddagogisch geforderten Schiilerinnen und Schiiler in
die Analysen einbezogen wird (Tabelle A 5.4.1.16 im Anhang).

Die Mittelwerte liegen in den , Selbstkompetenzen und den ,,Sozial-
kommunikativen Kompetenzen“ 0,15 Punkte unter den Mittelwerten der Untersu-
chungsgruppe von Helm et al. (2011). Am grofiten ist die Differenz in den
., Lernmethodischen Kompetenzen* mit 0,27 Punkten, sie entspricht etwa einem
Drittel einer Standardabweichung. Es ist zu vermuten, dass dieser Unterschied
damit zu begriinden ist, dass in der Untersuchungsgruppe von Helm et al. 83
Prozent Gymnasiastinnen und Gymnasiasten waren. In der Tabelle A 5.4.1.17 im
Anhang zeigt sich, dass es nur geringe Unterschiede zwischen Schulen und deut-
lich hohere zwischen den Klassen gibt.

Tabelle 5.4.1.01: Verdinderung der drei von den Lehrkrifien eingeschdtzten iiber-
fachlichen Kompetenzen fiir Schiilerinnen und Schiiler ohne
sonderpddagogische Forderung im Ldingsschnitt der Stadtteil-

schulkohorte
Zwei Messzeitpunkte
. - _ Zeitpunkt
Uberfachliche Kompetenz n 5. Klassen- 6. Klassen P
stufe stufe

M S M S p Eta?
,,Selbstkonzept und Motivation* 807 3,05 0,8 3,02 0,8 .152 .003
,,Sozial-kommunikative Kompetenzen 807 3,12 0,8 3,07 0,81 .109 .003
., Lernmethodische Kompetenzen * 808 294 0,85 291 086 .219 .002

n=Anzahl der Fragebogen; M = Mittelwert; s= Standardabweichung; p = Zufallswahrscheinlichkeit;
Eta? = erklérte Varianz

Die Tabelle 5.4.1.01 weist die Ergebnisse der Varianzanalysen mit Messwieder-
holung fiir die drei iiberfachlichen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler
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ohne sonderpadagogische Forderung aus. Etwas {iber 800 Kinder sind zweimal
von ihren Lehrkréften eingeschétzt worden.

Die Mittelwerte unterscheiden sich nur marginal von denen der beiden Quer-
schnitte. Es gibt keine signifikanten Verdnderungen zwischen den Mittelwerten
der beiden Klassenstufen. Auch die Werte von Eta? sind ohne inhaltliche Bedeu-
tung. Prinzipiell gleiche Ergebnisse gibt es auch, wenn die sonderpddagogisch
geforderten Schiilerinnen und Schiiler einbezogen sind (Tabelle A 5.4.1.18 im
Anhang).

Unter Verwendung der schulstatistischen Angaben ,, Geschlecht”, ,, Migrations-
hintergrund“ und ,, Familiensprache und der Einschitzungen aus der 5. Klas-
senstufe konnten die Residuen ermittelt werden.

Wie in der Tabelle A 5.4.1.19 im Anhang ausgewiesen, erkliren die drei schul-
statistischen Merkmale hoch signifikant zwischen 3,2 Prozent (,, Selbstkompeten-
zen) und 6,7 Prozent (,,Sozial-kommunikative Kompetenzen‘) der Varianzen
der drei iiberfachlichen Kompetenzen. Die entscheidende Einzelvariable ist das
,,Geschlecht*. Die Madchen werden insbesondere in den ,, Selbstkompetenzen *
und ,, Sozial-kommunikativen Kompetenzen* deutlich besser eingeschétzt als die
Jungen. Dies ist auch ein Ergebnis der Analysen von Helm et al. (2011).

Mit der Beriicksichtigung der Lehrkrifteeinschédtzungen aus der 5. Klassenstufe
steigen die erkldrten Varianzanteile der iiberfachlichen Kompetenzen in der 6.
Klassenstufe auf hohe Werte zwischen 34,7 (,, Sozial-kommunikative Kompeten-
zen ) und 43,6 Prozent (,, Lernmethodische Kompetenzen *).

In der Tabelle A 5.4.1.20 im Anhang sind die Ergebnisse der Varianzkomponen-
ten fiir die Residuen der drei iiberfachlichen Kompetenzen mit den Faktoren
Schul- bzw. Klassenzugehorigkeit festgehalten. Nur die Klassenzugehorigkeit
erkldrt wesentliche Varianzanteile der drei Skalen. Offensichtlich gibt es zwi-
schen den Klassen erhebliche Unterschiede in den drei iiberfachlichen Kompe-
tenzen, die durch andere Merkmale beeinflusst sind als die, die in die Regressi-
onsmodelle aufgenommenen werden konnten.

Die Entwicklungen der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischer For-
derung in den Bereichen ,,Lernen‘ und ,,Sprache *

Die Tabellen A 5.4.1.21 und A 5.4.1.22 im Anhang enthalten die Querschnittser-
gebnisse des Vergleichs der beiden Beschulungsorte Stadtteilschule und ReBBZ
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fiir die sonderpiddagogisch in den Bereichen ,, Lernen * bzw. ,, Sprache * geforder-
ten Schiilerinnen und Schiiler der 5. und 6. Klassenstufe.

Tabelle 5.4.1.02: Vergleich der iiberfachlichen Kompetenzen aus Lehrkrdftesicht
fiir Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischer Forde-

rung in den Bereichen , Lernen‘ und , Sprache* an Stadtteil-
schulen und in ReBBZ

N N Faktoren
.. . 1%5) an] %) an] -
Uberfachliche » B8 & B  Messzeit- Beschulungs-  Wechsel-
Kompetenzen ~ & punkt ort wirkungen

M; My M, M, p Eta® p Eta? p Eta?

‘

Forderschwerpunkt ,, Lernen

,,Selbstkonzept

vd Motivation ™ 25 24 25 24 791 .001 419 .006 .920 .000

,,Sozial-kommunikative

X, p 2,8 24 27 24 157 .019 .040 .040 .345 .009
ompetenzen

., Lernmethodische

X. i 2,1 1,9 2,1 2,0 .962 .000 .445 .006 .896 .000
ompetenzen

Forderschwerpunkt ,, Sprache

,,Selbstkonzept

vnd Motivation 2,7 23 26 24 861 .001 .153 .054 498 .013

}’(S"Z""l‘k"m”??nik“’ive 29 22 29 24 .69 .004 022 142 488 014
ompetenzen

,, Lernmethodische

Kompetenzen ™ 24 25 25 23 818 .002 884 .001 .207 .046

n = 72-74 fiir Stadtteilschulen und 26-32 fiir ReBBZ; StS = Stadtteilschule; ReBBZ = Regionale Bildungs-
und Beratungszentrum; My = Mittelwert mit Messzeitpunkt; p = Zufallswahrscheinlichkeit; Eta* = erklarte
Varianz

Direkt miteinander vergleichbar sind nur die Léngsschnittdaten, die regelhaft
weniger Fille einschlieBen. In der Tabelle 5.4.1.02 finden sich die Ergebnisse der
Varianzanalysen mit Messwiederholung und dem Beschulungsort fiir die sonder-
padagogisch in den Forderschwerpunkten ,, Lernen und ,, Sprache* geforderten
Schiilerinnen und Schiiler. Sdmtliche Mittelwerte befinden sich deutlich unter
dem Normwert und unter denen der nicht sonderpadagogisch geforderten Schiile-
rinnen und Schiiler. Es gibt fiir die zweimal eingeschdtzten Schiilerinnen und
Schiiler unabhéngig von ihrem Beschulungsort keine signifikanten Unterschiede
zwischen den Daten der 5. und der 6. Klassenstufe. Beim Faktor ,, Beschulungs-
ort" zeigt sich unabhdngig vom Messzeitpunkt, dass die Schiilerinnen und Schii-
ler der Stadtteilschulen in den ,, Sozial-kommunikativen Kompetenzen* durch-
schnittlich besser eingeschétzt werden als jene im ReBBZ (4,0 % erklarte Vari-
anz). Dies ist der einzige signifikante Befund, weil es keine signifikanten
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Wechselwirkungen gibt. Die Lehrkrifte an beiden Beschulungsorten bleiben im
Mittel bei ihren Einschitzungen aus der 5. Klassenstufe.

Bei der erheblich kleineren Gruppe der sonderpddagogisch im Bereich ,, Spra-
che* geforderten Schiilerinnen und Schiiler gibt es dhnliche Ergebnisse. Zwi-
schen den Ergebnissen in den drei iberfachlichen Kompetenzen in der 5. und der
6. Klassenstufe sind unabhéngig vom Beschulungsort keine signifikanten Veréan-
derungen beobachtbar. In der Stadtteilschule werden die ,, Sozial-kommunikativen
Kompetenzen“ unabhéngig vom Erhebungszeitpunkt deutlich besser beurteilt
(14,2 % erklérte Varianz).

Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler mit weiteren sonderpddagogischen
Forderungen

Die 29 Schiilerinnen und Schiiler im Langsschnitt mit einer sonderpadagogischen
Forderung im Bereich ,, Emotional-soziale Entwicklung* (Tabelle 5.4.1.03), ha-
ben erwartungsgemill ihre niedrigsten Mittelwerte bei den |, Sozial-
kommunikativen Kompetenzen*. Sie liegen deutlich mehr als eine Standardab-
weichung unter den Mittelwerten der Gleichaltrigen. Aber auch ihre ,, Selbstkom-
petenzen* werden im Mittel niedriger eingeschitzt als die derjenigen mit den
sonderpiddagogischen Forderungen in den Bereichen ,, Lernen* und ,,Sprache “.
Nur bei den ,, Lernkompetenzen ** libertreffen sie den Mittelwert der sonderpada-
gogisch im Bereich ,,Lernen* geforderten Schiilerinnen und Schiiler. Es gibt
keine relevanten Verdnderungen von der 5. zur 6. Klassenstufe. Aus Sicht der
Lehrkrifte verbleiben diese Schiilerinnen und Schiiler auf ihren niedrigen Ni-
veaus in den drei iiberfachlichen Kompetenzen.

Tabelle 5.4.1.03: Verdnderung der iiberfachlichen Kompetenzen von Schiilerin-
nen und Schiilern der Stadtteilschulen mit sonderpddagogi-
scher Forderung im Bereich ,, Emotional-soziale Entwicklung*
im Ldngsschnitt

Zwei Messzeitpunkte

.. ) Zeitpunkt
Uberfachliche Kompetenzen n 5. Klassenstufe 6. Klassenstufe

M S M S p Eta*
,,Selbstkonzept und Motivation* 29 23 0,6 29 2,2 7 454
,,Sozial-kommunikative Kompetenzen 29 2,1 0,5 29 2,1 6 763
., Lernmethodische Kompetenzen * 29 2.3 0,9 29 2.3 .6 578

n=Anzahl der Fragebogen; M = Mittelwert; s = Standardabweichung; p = Zufallswahrscheinlichkeit;
Eta? = erklirte Varianz
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In den Tabellen A 5.4.1.23 bis A 5.4.1.27 im Anhang sind die Ergebnisse der
Messwiederholungen fiir die anderen sonderpddagogischen Forderbereiche do-
kumentiert. Es gibt keine empirischen Vergleichswerte fiir diese Gruppen von
Schiilerinnen und Schiilern aus speziellen Forderschulen. Insofern ist eine ab-
schlieBende Einordnung dieser Befunde nicht moglich.

5.4.2 Die Sicht der Schiilerinnen und Schiiler

Die oben genannte Arbeitsgruppe (vgl. Helm et al. 2011) hat auch einen Frage-
bogen fiir Schiilerinnen und Schiiler der 5. bis 10. Klassenstufe vorgelegt. Da das
Antwortformat des Fragebogens fiir die Schiilerinnen und Schiiler dem Antwort-
format des Lehrerbogens entspricht, konnen die Skalenwerte der iiberfachlichen
Kompetenzen direkt miteinander verglichen werden. Folgende Fragestellungen
werden hierzu untersucht:

e Unterscheiden sich die Einschitzungen der iiberfachlichen Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler von denen der Lehrkriéfte in der 5. und 6. Klassen-
stufe?

e Wie entwickeln sich die Sichtweisen der Schiilerinnen und Schiiler im
Léangsschnitt? Wie bedeutsam sind die Zugehorigkeiten zu Schulen bzw.
Klassen fiir diese Entwicklungen?

e Unterscheiden sich die Einschétzungen der Schiilerinnen und Schiiler mit
einer sonderpiddagogischer Forderung in den Bereichen ,, Lernen® bzw.
,,Sprache* von denen der Lehrkréfte in der Stadtteilschule und im ReBBZ?

e Unterscheiden sich die Entwicklungen im Léngsschnitt zwischen den Schii-
lerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischer Forderung in den Bereichen
., Lernen‘ bzw. ,,Sprache in der Stadtteilschule von denen im ReBBZ?

e Wie schitzen Schiilerinnen und Schiiler mit einer sonderpiddagogischen For-
derung im Bereich ,, Emotional-soziale Entwicklung ““ und jene mit speziellen
sonderpiddagogischen Forderungen ihre {iberfachlichen Kompetenzen in der
5. und 6. Klassenstufe ein?

Die Uberpriifungen der Reprisentativitit der Teilnahmequoten ist identisch mit
derjenigen fiir den FEESS 5-6 (vgl. Kapitel 5.5). Schiilerinnen und Schiiler aus
Schulen mit einem Sozialindex 4 sind leicht iiber- und jene mit einem Sozialin-
dex 5 dagegen leicht unterreprisentiert. Elternhduser mit der Familiensprache
Deutsch sind iiber- und sonderpddagogisch geforderte Kinder geringfiigig unter-
reprasentiert. Kein Kontingenz- oder Phi-Koeffizient liegt {iber .20, sodass die
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Teilstichprobe derjenigen, die den Schiilerfragebogen ausgefiillt haben, ein noch
brauchbares Abbild der Stadtteilschulkohorte darstellt.

Vergleich der Selbsteinschdtzungen der Schiilerinnen und Schiiler mit den Lehr-
krdfteeinschdtzungen

Rund 64,5 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler der 5. und rund 58,5 Prozent
der 6. Klassenstufe haben ihre tiberfachlichen Kompetenzen eingeschitzt. Wie
Tabelle A 5.4.2.1.01 im Anhang ausweist, liegen sémtliche inneren Konsistenzen
der Schiilerskalen zwischen .83 und .87 und sind als mindestens gut zu bewerten.
Die Mittelwerte der nicht sonderpddagogisch geforderten Schiilerinnen und
Schiiler liegen sowohl in der 5. als auch in der 6. Klassenstufe iiberwiegend eine
Standardabweichung iiber dem neutralen Mittelwert (3,0). Sie erreichen fast die
Mittelwerte der Untersuchungsgruppe von Helm et al. (2011), die zu iiber 80
Prozent aus Gymnasiastinnen und Gymnasiasten bestand. Auch bei Einbezie-
hung der sonderpddagogisch geforderten Schiilerinnen und Schiiler sind die Mit-
telwerte der Einschitzungen der drei liberfachlichen Kompetenzen nur unwesent-
lich niedriger (Tabelle A 5.4.2.02 im Anhang).

Aus der Tabelle A 5.4.2.03 im Anhang geht hervor, dass sich in der 6. Klassen-
stufe bei den ,, Selbstkompetenzen und den ,, Lernmethodischen Kompetenzen
eher die Schulen unterscheiden, wihrend bei den ,, Sozial-kommunikativen Kom-
petenzen* die Unterschiede zwischen den Klassen dominieren. Gleiches gilt auch
fiir die grofere Stadtteilschulkohorte mit den sonderpddagogisch geforderten
Schiilerinnen und Schiilern.

Die Korrelationen betragen fiir die drei iiberfachlichen Kompetenzen in der
5. Klassenstufe zwischen .26 und .34 (Tabelle 5.4.2.01). In der 6. Klassenstufe
sind die Zusammenhénge etwas hoher (.35 bis .37). Sie iibertreffen die Zusam-
menhénge, die Helm et al. (2011) gefunden haben, v.a. in der 6. Klassenstufe
deutlich. Bei den Mittelwerten zeigt sich wie bei Helm et al. (2011) und wie in
der Grundschulkohorte, dass die Mittelwerte der Selbsteinschétzungen der Schii-
lerinnen und Schiiler bei allen drei iiberfachlichen Kompetenzen eine knappe
Standardabweichung iiber den Lehrkréfteeinschiatzungen liegen (Eta*=.247 bis
.341). Dies gilt auch, wenn die sonderpadagogisch geférderten Schiilerinnen und
Schiiler einbezogen werden (Tabelle A 5.4.2.04 im Anhang).
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Tabelle 5.4.2.01: Vergleich der iiberfachlichen Kompetenzen aus Lehrkriftesicht
und aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler ohne sonderpdda-
gogische Forderung in der 5. und 6. Klassenstufe

zwei Datenquellen

. Korrelationen
Uberfachliche Kompetenzen Kinder Lehrkréfte zwischen den
n Datenquellen

M s M s r p  Eta?

5. Klassenstufe

,,Selbstkonzept und Motivation * 573 3,8 0,71 3,1 0,82 .299 .000 .341
,,Sozial-kommunikative Kompetenzen 585 3,7 0,73 32 0,79 257 .000 .277
,, Lernmethodische Kompetenzen * 590 3,6 0,76 3,0 0,85 .336 .000 .311
6. Klassenstufe

,,Selbstkonzept und Motivation * 671 3,7 0,69 3,1 0,84 .372 .000 .323
,,Sozial-kommunikative Kompetenzen 687 3,7 0,66 3,1 0,8 354 .000 .324
., Lernmethodische Kompetenzen * 693 3,6 0,7 3,0 0,88 .371 .000 .305

n = Anzahl der Fragebogen; M = Mittelwert; s = Standardabweichung; r = Korrelation; p = Zufallswahr-
scheinlichkeit; Eta? = erklirte Varianz

Die Entwicklungen der iiberfachlichen Kompetenzen von der 5. zur 6. Klassen-
stufe aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler der Stadtteilschulkohorte

Tabelle 5.4.2.02: Verdinderung der iiberfachlichen Kompetenzen aus Sicht der
Schiilerinnen und Schiiler ohne sonderpddagogische Férderung
im Léngsschnitt der Stadtteilschulkohorte

zwei Messzeitpunkte

.. ) Zeitpunkt
Uberfachliche Kompetenzen n 5. Klassenstufe 6. Klassenstufe

M S M S p Eta*
,,Selbstkonzept und Motivation 543 3.8 0,71 3,7 0,66 .000 .022
,,Sozial-kommunikative Kompetenzen* 571 3,8 0,74 3,7 0,67 061 .006
., Lernmethodische Kompetenzen * 568 3,6 0,75 35 0,68 019 .010

n = Anzahl der Fragebogen; M = Mittelwert; s = Standardabweichung; p = Zufallswahrscheinlichkeit;
Eta? = erklérte Varianz

Tabelle 5.4.2.02 zeigt, dass die Schiilerinnen und Schiiler ihre ,, Selbstkompeten-
zen* in der 6. hoch signifikant schlechter als in der 5. Klassenstufe einschétzen.

Es handelt sich aber nur um einen sehr kleinen Effekt (Eta? = .022).

Bei den ,, Lernmethodischen Kompetenzen™ gibt es eine weitere signifikante
Verminderung des Mittelwertes, die aber nur 1,0 Prozent der Varianz erklart.
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Insgesamt schitzen die sonderpddagogisch nicht geforderten Schiilerinnen und
Schiiler im Mittel ihre iberfachlichen Kompetenzen in der 6. Klassenstufe etwas
weniger giinstig als in der flinften. Die gesamte Kohorte mit den sonderpadago-
gisch geforderten Schiilerinnen und Schiilern unterscheidet sich in ihren Ergeb-
nissen nicht (Tabelle A 5.4.2.05 im Anhang).

Bei den ,, Lernmethodischen Kompetenzen™ gibt es eine weitere signifikante
Verminderung des Mittelwertes, die aber nur 1,0 Prozent der Varianz erklart.
Insgesamt schitzen die sonderpddagogisch nicht geforderten Schiilerinnen und
Schiiler im Mittel ihre {iberfachlichen Kompetenzen in der 6. Klassenstufe etwas
weniger giinstig als in der flinften. Die gesamte Kohorte mit den sonderpadago-
gisch geforderten Schiilerinnen und Schiilern unterscheidet sich in ihren Ergeb-
nissen nicht (Tabelle A 5.4.2.05 im Anhang).

Im dritten Regressionsmodell mit den {iblichen schulstatistischen Variablen, acht
Variablen des kulturellen Kapitals aus dem Schiilerfragebogen und den Aus-
gangswerten aus der 5. Klassenstufe betragen die erkliarten Varianzanteile der
drei iiberfachlichen Kompetenzen zwischen 17,8 und 19,7 Prozent (Tabelle A
5.4.2.06 im Anhang). Da das erheblich geringere Varianzanteile als bei den
Lehrkriften sind, spielen bei den Schiilerinnen und Schiilern offensichtlich ande-
re Faktoren fiir die Einschidtzungen der liberfachlichen Kompetenzen eine Rolle
als bei den Lehrkréften.

Der Tabelle A 5.4.2.07 im Anhang ist zu entnehmen, dass die Schulzugehorig-
keit fiir die Residuen der Selbsteinschitzung der iiberfachlichen Kompetenzen
zwischen 0,3 und 1,7 Prozent der Varianz ausmacht. Auf die Klassenzugehorig-
keit entfallen zwischen 1,9 und 7,4 Prozent der Skalenvarianzen.

Vergleich der Selbsteinschdtzung der sonderpddagogisch in den Bereichen
,, Lernen* oder ,,Sprache* geforderten Schiilerinnen und Schiiler mit den Lehr-
krdfteeinschdtzungen

In den Stadtteilschulen haben 52 Schiilerinnen und Schiiler mit einer sonderpa-
dagogischen Forderung im Bereich ,, Lernen* in der 5. Klassenstufe ihre iiber-
fachlichen Kompetenzen eingeschétzt, im ReBBZ sind es 12 bis 19 (Tabelle A
5.4.2.08 im Anhang). Die Mittelwerte unterscheiden sich in beiden Klassenstufen
nicht signifikant zwischen den beiden Beschulungsorten. Sie liegen sdmtlich
unter denen der Schiilerschaft ohne sonderpadagogische Forderung.
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Es gibt sowohl in den Stadtteilschulen als auch in den ReBBZ deutlich weniger
sonderpadagogisch im Bereich ,, Sprache geforderte Schiilerinnen und Schiiler
als in den Grundschulen (Tabelle A 5.4.2.09 im Anhang). Bei den ,,Sozial-
kommunikativen Kompetenzen* erreicht die Gruppe der 5. Klassenstufe aus den
Stadtteilschulen einen erheblich hoéheren Mittelwert (3,49 gegeniiber 2,93) als
jene aus den ReBBZ (12,3 % erklarte Varianz). In der 6. Klassenstufe gibt es
keine signifikanten Mittelwertunterschiede der drei tiberfachlichen Kompetenzen
zwischen den beiden Beschulungsorten. Bei den ,, Lernmethodischen Kompeten-
zen " erzielen sonderpddagogisch im Bereich ,, Sprache ** geforderte Schiilerinnen
und Schiiler in beiden Beschulungsorten und beiden Klassenstufen erwartungs-
gemil hohere Mittelwerte als die im Bereich ,, Lernen “ sonderpddagogisch ge-
forderten.

Auch wenn die Unterschiede zwischen den Selbsteinschitzungen von Schiilerin-
nen und Schiilern der Stadtteilschulen und der ReBBZ nicht sehr grof sind, ist
ein Vergleich mit den Lehrkrifteeinschitzungen aufschlussreich. Die Tabelle
A 5.4.2.10 im Anhang zeigt die Ergebnisse der Varianzanalyse mit Messwieder-
holung und dem Beschulungsort fiir sonderpiadagogisch im Bereich ,, Lernen
geforderte Schiilerinnen und Schiiler. Der Beschulungsort erklart keine Unter-
schiede in den drei Skalen. Es gibt nur eine signifikante Wechselwirkung, die bei
6,0 Prozent erklérter Varianz belegt, dass bei den ,, Sozial-kommunikativen Kom-
petenzen* der Mittelwert der Lehrkrifteeinschitzungen aus den ReBBZ 1,25
Punkte unter dem Mittelwert der Selbsteinschdtzungen der Schiilerinnen und
Schiiler liegt, das ist doppelt so hoch wie in den Stadtteilschulen (0,65).

Auch bei sonderpadagogisch im Bereich ,,Sprache* geforderten Schiilerinnen
und Schiilern sind die Mittelwerte der Selbsteinschétzungen der tiberfachlichen
Kompetenzen in beiden Klassenstufen ganz erheblich hoher als die Lehrkréf-
teeinschiatzungen (Tabelle A 5.4.2.11 im Anhang). In der 5. Klassenstufe zeigt
sich zusitzlich, dass in den Stadtteilschulen unabhéngig von der Quelle der Ein-
schitzung sowohl bei den ,, Selbstkompetenzen** (Eta* = .095) als auch besonders
bei den ,,Sozial-kommunikativen Kompetenzen* (Eta?=.264) erheblich hohere
Mittelwerte vorliegen als in den ReBBZ. Solche hoheren Einschitzungen finden
sich im Querschnitt der 6. Klassenstufe der Stadtteilschulen nicht. In der 5. Klas-
senstufe gibt es keine signifikanten Wechselwirkungen, in der sechsten verfehlen
alle Wechselwirkungen das Signifikanzniveau deutlich knapper. Bei allen drei
iiberfachlichen Kompetenzen werden hier zwischen 7,2 und 8,5 Prozent der Ska-
lenvarianzen durch die Wechselwirkungen erklirt. Alle drei haben ein identi-
sches Muster: Die Differenzen zwischen Selbst- und Fremdeinschitzungen sind
in den ReBBZ immer deutlich grofer als in den Stadtteilschulen.



180 Kapitel 5

Entwicklungen der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischer Forde-
rung in den Bereichen ,, Lernen* oder ,,Sprache*

Die Mittelwerte der drei tiberfachlichen Kompetenzen haben sich in den Selbst-
einschitzungen der sonderpddagogisch im Bereich ,,Lernen* oder ,,Sprache*
geforderten Schiilerinnen und Schiiler iiber die Zeit nicht verdndert, es gibt keine
signifikanten Unterschiede zwischen den Beschulungsorten und auch die Wech-
selwirkungen sind ohne Bedeutung (Tabellen A 5.4.2.12 und A 5.4.2.13 im An-
hang). Dieser Befund deckt sich weitgehend mit den Ergebnissen der Lehrkraf-
teeinschétzungen (Tabelle 5.4.1.02).

Entwicklungen der Schiilerinnen und Schiiler mit weiteren sonderpddagogischen
Forderungen

Tabelle A 5.4.2.14 im Anhang enthélt die Ergebnisse der Vergleiche der Selbst-
und Fremdeinschétzungen der drei iiberfachlichen Kompetenzen fiir sonderpada-
gogisch im Bereich ,, Emotional-soziale Entwicklung* geforderte Schiilerinnen
und Schiiler getrennt fiir die 5. und 6. Klassenstufe.

In beiden Klassenstufen unterscheiden sich die Mittelwerte der Lehrkréfteein-
schitzungen zum Teil hoch signifikant von den Selbsteinschitzungen. Die Diffe-
renzen betragen in der 5. Klassenstufe minimal 1,14 Punkte (,, Lernmethodische
Kompetenzen*) und maximal 1,31 Punkte (,,Selbstkompetenzen®). In der 5.
Klassenstufe liegt bei den ,, Sozial-kommunikativen Kompetenzen “ eine sehr hohe
Korrelation von .57 zwischen den Selbst- und Fremdeinschitzungen vor, in der
6. Klassenstufe betragt sie nur .02. Fiir die beiden anderen iiberfachlichen Kom-
petenzen liegen die Korrelationen um .25. In der 6. Klassenstufe betrigt der Zu-
sammenhang bei den ,, Lernmethodischen Kompetenzen* .39. Diese Korrelatio-
nen sind mit einer Ausnahme nicht geringer als jene der nicht sonderpadagogisch
geforderten Schiilerinnen und Schiiler.

Bei den sonderpddagogisch im Bereich ,, Emotional-soziale-Entwicklung * gefor-
derten Schiilerinnen und Schiilern gibt es in zwei iiberfachlichen Kompetenzen
wegen der geringen Fallzahlen nur nahe an der Signifikanzgrenze liegende Ver-
anderungen. Der Mittelwert der Selbsteinschidtzungen der ,, Selbstkompetenzen
verschlechtert sich in der 6. Klassenstufe um eine halbe Standardabweichung
(p =.130, liegt aber immer noch mit 3,56 deutlich {iber dem neutralen Mittel-
wert). Der Mittelwert der selbsteingeschétzten ,, Sozial-kommunikativen Kompe-
tenzen ** verschlechtert sich um gut ein Drittel einer Standardabweichung auf 3,23
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(p=.081). Beide Werte haben sich dabei den Mittelwerten der Lehrkrifteein-
schitzungen genihert.

Tabelle 5.4.2.03: Verdnderungen der iiberfachlichen Kompetenzen im Ldngs-
schnitt aus Schiilersicht in Stadtteilschulen mit dem Forder-
schwerpunkt ,, Emotional-soziale Entwicklung “

Zwei Messzeitpunkte

.. ) Zeitpunkte
Uberfachliche Kompetenzen 5. Klassenstufe 6. Klassenstufe

n M S n M S P Eta?
,,Selbstkonzept und Motivation* 10 40 0,88 10 3,6 0,68 .130 .236
,,So‘z{ial—kommunikative Kompeten- 13 36 081 13 3,2 0,79 .081 .232
zen
,, Lernmethodische Kompetenzen * 13 3,5 097 13 3,3 043 574 .027

n=Anzahl der Fragebogen; M = Mittelwert; s = Standardabweichung; p = Zufallswahrscheinlichkeit;
Eta? = erkldrte Varianz

Fiir die in den speziellen Forderschwerpunkten sonderpddagogisch geforderten
Schiilerinnen und Schiiler, die zweimal ihre iiberfachlichen Kompetenzen einge-
schétzt haben, finden sich die Daten in den Tabellen A 5.4.2.15 bis A 5.4.2.18 im
Anhang. Es gibt keine Vergleichswerte fiir diese Gruppe von Schiilerinnen und
Schiilern aus speziellen Sonderschulen. Insofern ist eine abschlieBende Einord-
nung dieser Ergebnisse nicht moglich.

Kapitel 5.4 auf einen Blick
Die Sicht der Lehrkrdfte

® Die Mittelwerte der drei von den Lehrkriften eingeschitzten iiberfachlichen Kompeten-
zen liegen in der 5. und 6. Klassenstufe sehr nahe beim neutralen Mittelpunkt der Skalen.
Die Mittelwerte verdndern sich von der 5. zur 6. Klassenstufe nicht signifikant.

® Diec Mittelwerte der drei iiberfachlichen Kompetenzen der sonderpddagogisch im Bereich
., Lernen * geforderten Schiilerinnen und Schiiler liegen sowohl in der Stadtteilschule als
auch im ReBBZ deutlich unter dem mittleren Skalenwert und unter denen der nicht son-
derpidagogisch geforderten Schiilerinnen und Schiiler.

® Die Schiilerinnen und Schiiler verbessern nach Einschitzung der Lehrkrifte ihre tiber-
fachlichen Kompetenzen nicht. Die ,, Sozial-kommunikativen Kompetenzen von sonder-
padagogisch in den Bereichen ,, Lernen* und ,, Sprache* geforderten Schiilerinnen und
Schiilern werden in den Stadtteilschulen durchschnittlich besser eingeschétzt als in den
ReBBZ.

® Im Bereich , Emotional-soziale Entwicklung‘ sonderpiddagogisch geforderte Schiilerin-
nen und Schiiler haben ihren niedrigsten Mittelwert bei den von ihren Lehrkriften einge-
schitzten ,, Sozial-kommunikativen Kompetenzen *.

© Waxmann Verlag GmbH
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® Es gibt keine Verdnderungen der Mittelwerte der Lehrkréfteeinschidtzungen zu den tiber-
fachlichen Kompetenzen von sonderpddagogisch in den Bereichen ,, Lernen “, ,, Sprache
und ,, Emotional-soziale Entwicklung* geforderten Schiilerinnen und Schiilern von der 5.
zur 6. Klassenstufe.

Die Sicht der Schiilerinnen und Schiiler

® Die Mittelwerte der Selbsteinschitzungen der Schiilerinnen und Schiiler beziiglich ihrer
iiberfachlichen Kompetenzen liegen eine knappe Standardabweichung iiber denen der
Lehrkrifte.

® In der 6. Klassenstufe sind die selbsteingeschétzten iiberfachlichen Kompetenzen im
Mittel etwas niedriger als in der 5. Klassenstufe.

® Die Mittelwerte der selbsteingeschétzten iiberfachlichen Kompetenzen bei sonderpéda-
gogisch in den Bereichen ,, Lernen”, ,,Sprache’ und , Emotional-soziale Entwicklung*
geforderten Schiilerinnen und Schiilern verdndern sich von der 5. zur 6. Klassenstufe
nicht.

® Es liegt kein ,, Big-Fish-Little-Pond-Effekt “ bei den selbsteingeschitzten ,, Lernmethodi-
schen Kompetenzen* bei sonderpiddagogisch im Bereich ,, Lernen “ geforderten Schiile-
rinnen und Schiilern vor.

® Die Unterschiede zwischen den Selbst- und den Fremdeinschétzungen der tiberfachlichen
Kompetenzen sind in den ReBBZ deutlich grofler als in den Stadtteilschulen.

® Die Mittelwerte der Selbsteinschitzungen der sonderpddagogisch im Bereich ,, Emotio-
nal-soziale Entwicklung* geforderten Schiilerinnen und Schiiler in den ,, Selbstkompeten-
zen“ und den ,, Sozial-kommunikativen Kompetenzen* sind in der 6. Klassenstufe um ei-
ne halbe bzw. ein Drittel einer Standardabweichung schlechter, liegen aber immer noch
weit iiber dem neutralen Mittelwert.

5.5 Entwicklungen der ,, emotional-sozialen Schulerfahrungen “
der Schiilerinnen und Schiiler in der Sekundarstufe I

5.5.1 Einfithrung und Fragestellungen

Die ,, emotional-sozialen Schulerfahrungen* der Schiilerinnen und Schiiler gehd-
ren wie in der Grundschulkohorte zu den Kriteriumsvariablen. Zur Operationali-
sierung wurde der FEESS (Kapitel 4.5.) in einer adaptierten Fassung fiir die 5.
und 6. Klassenstufe verwendet. Folgende Fragestellungen werden untersucht:

e Wie entwickeln sich die ,, emotional-sozialen Schulerfahrungen‘ der Schiile-
rinnen und Schiiler im Langsschnitt von der 5. zur 6. Klassenstufe? Wie be-
deutsam sind dabei die Zugehorigkeiten zu Schulklassen bzw. zu Schulen fiir
die Entwicklungen?

e Unterscheiden sich die Entwicklungen im Léngsschnitt zwischen den son-
derpadagogisch geforderten Schiilerinnen und Schiilern in den Stadtteilschu-
len von denen in den ReBBZ?

© Waxmann Verlag GmbH
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e  Welche Entwicklungen zeigen sich bei den im Bereich ,, Emotional-soziale
Entwicklung“ und bei den in den speziellen Foérderbereichen sonderpadago-
gisch geforderten Schiilerinnen und Schiilern?

Das Instrument

Der FEESS ist bisher nur fiir die Grundschule standardisiert und normiert. Da es
kein vergleichbar differenziertes Verfahren zur Erfassung der ,,emotional-
sozialen Schulerfahrungen von Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe I
gibt, wurden im Rahmen von EiBiSch der FEESS 3-4 fiir die 5. und 6. Klassen-
stufe altersgemdf in einigen Items angepasst. Dem voraus ging eine erfolgreiche
Verwendung dieser adaptierten Form (FEESS 5-6) im Projekt ,,Wirkungen und
langfristige Effekte musikalischer Angebote* (WilmA o.J., Lehmann-Wermser &
Schwippert [im Erscheinen]). Die géngigen Giitekriterien sind durchweg mehr
als befriedigend erfiillt, Normwerte aus einer Eichstichprobe gibt es noch nicht.

In der Tabelle A 5.5.01 im Anhang sind die einzelnen Skalen und Dimensionen
des FEESS 5-6 und seiner beiden Teilfragebdgen mit ihrer Itemzahl, den neutra-
len Mittelwerten und den inneren Konsistenzen in beiden Jahrgingen ausgewie-
sen. Die Zuverlédssigkeiten der Skalen (Chronbachs alpha) liegen mit Werten
zwischen .81 und .94 in einem guten bis sehr guten Bereich. Damit ist belegt,
dass die fiir die Grundschulen entwickelten Skalen des FEESS unter Reliabili-
tatsgesichtspunkten auch fiir Schiilerinnen und Schiiler der 5. und 6. Klassenstufe
geeignet sind. Die Konstrukte der einzelnen Skalen sind im Kapitel 4.5 ausfiihr-
lich dargestellt. Wie die Ergebnisse in der Tabelle A 5.5.02 im Anhang zeigen,
entspricht die faktorielle bzw. Konstruktvaliditit der Skalen des FEESS den bis-
herigen Ergebnissen in der Grundschule. Die sieben Skalen sind den Faktoren
(Dimensionen) ,, Fahigkeitsselbstkonzept” (mit der Skala ,,Selbstkonzept der
Schulfihigkeit ), , Sozialklima® (mit den Skalen , Soziale Integration” und
., Klassenklima*) und ,,Schul- und Lernklima* (mit den Skalen ,, Lernfreude ",
., Anstrengungsbereitschafi”, , Schuleinstellung® und ,, Gefiihl des Angenom-
menseins ‘) zuzuordnen.

Teilnahmequoten

Es liegen Daten aus elf Stadtteilschulen und den zugehdrigen ReBBZ vor. Die
Teilnahmequoten sind mit 64,4 Prozent in der 5. und 58,5 Prozent in der 6. Klas-
senstufe hoher als in der Grundschule. Die Tabellen A 5.5.03 bis A 5.5.09 im
Anhang enthalten die Ergebnisse der Reprisentativititspriifungen fiir die beiden



184 Kapitel 5

Querschnitte der Teilnehmenden, die keine Unterschiede zu den Gesamtquer-
schnitten ergeben haben. Von besonderer Bedeutung ist jedoch die Priifung der
Représentativitdt der Langsschnittkohorte. 58,2 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler haben in der 5. und 6. Klassenstufe am FEESS 5-6 teilgenommen (Ta-
bellen A 5.5.10 bis A 5.5.16 im Anhang). Etwas iiberreprisentiert sind Schiile-
rinnen und Schiiler, die aus Schulen mit dem Sozialindex 4 stammen. Die Region
Wandsbek-Siid ist iiberreprisentiert. Sonderpadagogisch in den Bereichen ,, Ler-
nen‘“und ,, Emotional-soziale-Entwicklung ** geforderte Schiilerinnen und Schiiler
sind leicht unterreprasentiert. Eine Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse aus der
Léngsschnittkohorte ist dadurch nicht gefahrdet.

5.5.2 Ergebnisse

Die Tabelle A 5.5.17 im Anhang enthilt die Mittelwerte und Standardabwei-
chungen der Rohwertsummen in den sieben Skalen des FEESS der Schiilerinnen
und Schiiler ohne sonderpiddagogische Forderung in der 5. und 6. Klassenstufe
im Querschnitt. Daneben gibt es entsprechende Kennwerte, die dadurch entstan-
den sind, dass die individuellen Rohwertsummen durch die Anzahl der Items
einer Skala dividiert worden sind. Die auf das Antwortformat der Items bezoge-
nen Kennwerte konnen so mit denen anderer Skalen aus EiBiSch direkt vergli-
chen werden. Da keine Normierungsdaten fiir die 5. und 6. Klassenstufe vorhan-
den sind, ist eine externe Einordnungsmoglichkeit der erreichten Skalenwerte
nicht moglich.

Die durchschnittlichen ,, emotional-sozialen Schulerfahrungen‘ der Schiilerinnen
und Schiiler in den verschiedenen Schulen und Klassen unterscheiden sich be-
deutungsvoll voneinander (Tabelle A 5.5.18 im Anhang).

Die Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler in den Stadtteilschulen von der 5.
zur 6. Klassenstufe

In der Tabelle 5.5.01 sind die Ergebnisse der Verdnderungsmessung von der 5.
zur 6. Klassenstufe fiir 570 bis 652 nicht sonderpddagogisch geforderte Schiile-
rinnen und Schiiler der elf Stadtteilschulen enthalten. Diese Anzahlen entspre-
chen Quoten von 49,1 (,,Schuleinstellung ) bis 56,1 Prozent (,, Klassenklima *)
aller Schiilerinnen und Schiiler, die im Léngsschnitt vorhanden sind. Von den
Finftklasslerinnen und -kldsslern, die an FEESS teilnehmen durften, sind 82,4
(,, Schuleinstellung ) bis 84,9 Prozent (,,Klassenklima®) im Léngsschnitt ver-
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blieben. Das sind hohere Quoten als in der ein Jahr linger untersuchten Grund-
schulkohorte.

Tabelle 5.5.01: Verdnderungsmessung der sieben Skalen des FEESS fiir Schiile-
rinnen und Schiiler ohne sonderpddagogische Férderung im
Ldngsschnitt der Stadtteilschulen

Zwei Messzeitpunkte

Zeitpunkte

Skalen des FEESS n 5. Klassenstufe 6. Klassenstufe

M S M S p Eta?
Dimension ,, Sozialklima* mit den Skalen:
,,Soziale Integration* 647 2,28 0,56 2,34 0,52 .006 .012
., Klassenklima* 652 1,97 0,54 1,98 0,59 762 .000
Dimension ,, Fahigkeitsselbstkonzept “ mit der Skala
,,Selbstkonzept 639 2,10 0,49 2,07 0,50 .072 .005
Dimension ,,Schul- und Lernklima‘* mit den Skalen:
,,Schuleinstellung 570 2,02 0,69 1,78 0,73 .000 .108
,, Anstrengungsbereitschaft 598 2,26 0,50 2,10 0,51 .000 .089
., Lernfireude 589 2,06 0,57 1,84 0,58 .000 .145

,, Gefiihl des Angenommenseins“ 571 2,33 0,52 2,13 0,58 .000 112

n=Anzahl der Fragebogen; M = Mittelwert; s = Standardabweichung; p = Zufallswahrscheinlichkeit;
Eta? = erklirte Varianz

Wie in den beiden Querschnitten befinden sich sdmtliche Mittelwerte liber dem
neutralen Mittelwert (1,5) und damit im positiven Bereich der sieben Skalen.
Wie in der Grundschule sind die ,, emotional-sozialen Schulerfahrungen* auch in
den ersten beiden Jahren der Sekundarstufe I im Mittel deutlich positiv. Offen-
sichtlich gelingt es den beteiligten Stadtteilschulen in der 5. und 6. Klassenstufe
im Mittel ein pddagogisches Milieu herzustellen, in dem die ,, emotional-sozialen
Schulerfahrungen* der Schiilerinnen und Schiiler im Durchschnitt auch unter
Einbeziehung der Kinder mit sonderpddagogischen Forderungen gut sind.

In den beiden Skalen des ,, Sozialklimas ** gibt es keine bedeutsame Verdnderung,
wie die Werte von Eta? belegen. Allerdings ist der geringe Zuwachs in der Skala
,,Soziale Integration” sehr signifikant. In der Skala zum ,, Selbstkonzept* ist der
leichte Riickgang des Mittelwertes in der 6. Klassenstufe nur tendenziell gegen
den Zufall gesichert (p = .072) und ohne praktische Bedeutung.

Ganz anders stellt sich die Situation bei allen vier Skalen zum ,, Schul- und Lern-
klima " dar. In allen vier Skalen haben sich die Mittelwerte hoch signifikant und
bedeutungsvoll von der 5. zur 6. Klassenstufe verschlechtert. Die Anteile erklar-
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ter Varianz liegen zwischen 8,9 (,, Anstrengungsbereitschaft*) und 14,5 Prozent
(,, Lernfreude ), das sind erhebliche Differenzen. Offensichtlich kénnen die Aus-
gangswerte der 5. Klassenstufe nicht gehalten werden. Dennoch liegen die nied-
rigeren Mittelwerte noch tiber dem neutralen Mittelwert der Skalen im positiven
Bereich der sieben Skalen. Werden die sonderpddagogisch geforderten Schiile-
rinnen und Schiiler der Stadtteilschulen mit einbezogen, erhdhen sich die Fall-
zahlen um knapp 100 (Tabelle A 5.5.19 im Anhang). Die Ergebnisse jedoch
verdandern sich nur marginal.

In die Regressionsanalysen gehen 548 bis 578 vollstdndige Datensitze ein (Ta-
belle A 5.5.20 im Anhang). Unter Hinzunahme der FEESS-Antworten in der
5. Klassenstufe liegen die erklédrten Varianzanteile zwischen 19,7 (,, Klassenkli-
ma *) und herausragenden 45,1 Prozent (,, Selbstkonzept ) (Modell 3). Abgesehen
von der Skala ,, Klassenklima * Uibertreffen diese Werte jene aus der Grundschul-
kohorte deutlich. Danach gibt es iiberwiegend groBe Ubereinstimmungen der
,,emotional-sozialen Schulerfahrungen’ zwischen der 5. und 6. Klassenstufe,
wobei die familidren Hintergrundvariablen sehr deutlich die Antworten mitbe-
stimmen.

Bei den Analysen der Residuen zeigt sich fiir die Schiilerinnen und Schiiler das
bekannte und iibliche Muster (Tabelle A 5.5.21 im Anhang): Schulen unterschei-
den sich bei den Varianzkomponenten mit maximal 3,7 Prozent erklarter Varianz
in den Einschdtzungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler. Demgegeniiber erklért
das System Schulklasse bis zu 36,6 Prozent der Skalenvarianzen. Damit ist die
durchgiingige Ergebnisrichtung bestitigt: Die Schulklassen sind die Systemein-
heiten, die zu den Unterschieden bei den bei Schiilerinnen und Schiilern erhobe-
nen FEESS-Daten fiihren. Es gibt also erhebliche Unterschiede bei den ,, emotio-
nal-sozialen Schulerfahrungen‘ der Klassen, sodass damit zu rechnen ist, dass
diese nicht nur eine Folge des Unterrichts sind, sondern zugleich die Kompetenz-
entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler als unabhingige Variable beeinflus-
sen (vgl. Kapitel 4.6). Diese Interpretationsrichtung bleibt auch unter Einbezie-
hung der Schiilergruppen mit sonderpddagogischer Forderung erhalten (Tabelle
A 5.5.21 im Anhang).

Die Entwicklungen der sonderpddagogisch in Stadtteilschulen oder ReBBZ ge-
forderten Schiilerinnen und Schiiler

In den Tabellen A 5.5.22 und A 5.5.23 im Anhang finden sich die Ergebnisse der
Querschnittvergleiche zwischen den beiden Beschulungsorten fiir die in der 5.
und 6. Klassenstufe im Bereich ,, Lernen* sonderpddagogisch geférderten Schii-
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lerinnen und Schiiler. In den Tabellen A 5.5.24 und A 5.5.25 im Anhang sind die
entsprechenden Ergebnisse der im Bereich ,, Sprache “ sonderpadagogisch gefor-
derten Schiilerinnen und Schiiler dokumentiert.

Tabelle 5.5.02: Varianzanalytischer Vergleich der ,,emotional-sozialen Schuler-
fahrungen* von jemals in den Bereichen ,,Lernen* oder ,,Spra-
che* sonderpddagogisch geforderten Kindern nach ihrem Be-

schulungsort
N N Faktor
2 B 2 B Mosswit Beschul Wechsel
2 v esszeit- eschulungs- echsel-
Skalen des FEESS & o punkt ort wirkungen
M, M; M, M, p Eta? p Eta? p Eta?

Forderschwerpunkt ,, Lernen
,,Soziale Integration” 2,20 191 225 2,06 .157 .029 .047 .057 .449 .008

., Klassenklima * 1,91 1,60 1,96 1,71 .359 .013 .031 .069 .759 .001
,,Selbstkonzept 1,76 1,87 1,74 1,93 899 .000 .231 .023 .750 .002
,,Schuleinstellung * 2,00 1,49 1,94 1,43 438 .010 .006 .123 .820 .001

wAnstrengungsbereit-— 5 15 551 205 213 312 016 447 009 .867 .000
schaft

, Lernfreude™ 200 1,78 1,83 1.86 559 006 464 .009 .157 .033
;lGeﬁ"h’deS . 236 216 2,19 220 38 .012 523 .007 .176 .029
ngenommensems

Forderschwerpunkt ,, Sprache
,,Soziale Integration” 2,01 2,02 2,48 2,12 .002 .313 252 .048 .030 .l164

., Klassenklima * 1,74 1,82 2,11 1,98 .028 .185 .758 .004 .440 .025
,,Selbstkonzept 1,91 2,19 2,02 2,16 .727 .005 242 .057 .438 .025
,,Schuleinstellung * 1,88 1,58 1,94 1,76 458 .021 344 .033 .710 .005

, Anstrengungsbereit- 2,22 2,12 2,19 2,14 931 .000 .631 .009 .778 .003
schaft*

,, Lernfreude 2,18 1,84 195 2,01 .804 .003 .486 .020 .117 .099
,, Gefiihl des 2,29 2,06 226 2,35 .097 .106 .748 .004 .050 .145
Angenommenseins “

StS = Stadtteilschulen; ReBBZ =Regionale Bildungs- und Beratungszentren; M = Mittelwert;
p = Zufallswahrscheinlichkeit; Eta? = erklarte Varianz; Héufigkeiten beim Forderschwerpunkt ,, Lernen *:
Stadtteilschulen: n = 46-50, ReBBZ: n = 17-20 und beim Forderschwerpunkt ,, Sprache “: Stadtteilschulen:
n=15-18, ReBBZ: n=10-13

Das herausragende Ergebnis der Langsschnittanalysen fiir den Forderschwer-
punkt ,, Lernen* ist, dass es in den FEESS-Skalen weder in den Stadtteilschulen
noch in den ReBBZ eine nennenswerte Verdnderung der ,, emotional-sozialen
Schulerfahrungen* zwischen den Klassenstufen gibt (Tabelle 5.5.02). Demge-
geniiber schitzen die Schiilerinnen und Schiiler in den Stadtteilschulen die ,, So-
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ziale Integration”, das ,,Klassenklima* und ihre ,, Schuleinstellungen* signifi-
kant und mit praktisch bedeutsamen Eta’-Werten besser ein als in den ReBBZ.
Dabei liegen die Einschdtzungen auch in den ReBBZ im positiven Bereich (Aus-
nahme ,, Schuleinstellung ). Erstaunlich ist, dass das ,, Selbstkonzept der Schulfa-
higkeit“ in den ReBBZ nicht signifikant hoher ist als in den Stadtteilschulen, dies
steht im Gegensatz zu den Ergebnissen in den Grundschulen.

Beim sonderpddagogischen Forderschwerpunkt ,, Sprache* gibt es keine Unter-
schiede zwischen den Beschulungsorten, aber nennenswerte Unterschiede zwi-
schen den Klassenstufen (Tabelle 5.5.02). Sowohl die ,,Soziale Integration™ als
auch das ,, Klassenklima “ werden an beiden Beschulungsorten in der 6. Klassen-
stufe signifikant besser eingeschéitzt und das gepaart mit hohen Erklérungswerten
von 18,5 (,, Klassenklima*) bzw. 31,3 Prozent (,, Soziale Integration ). Die mitt-
leren Verbesserungsraten liegen dabei in den Stadtteilschulen etwas hoher als in
den ReBBZ (signifikante Wechselwirkung fiir ,, Soziale Integration* mit 16,4 %
erklarter Varianz). Im ,, Gefiihl des Angenommenseins * steigt der Mittelwert im
ReBBZ erheblich (von 2,06 auf 2,35), wihrend er in der Stadtteilschule nahe
beim hoheren Ausgangswert (2,29) bleibt (eine fast signifikante Wechselwirkung
mit 14,5 % erklérter Varianz).

Tabelle 5.5.03: Varianzanalytischer Vergleich der ,,emotional-sozialen Schuler-
fahrungen* von jemals im Bereich ,, Emotional-soziale Entwick-
lung* sonderpddagogisch in Stadtteilschulen geférderten Kin-

dern
Mittelwerte .
Zeitpunkte

Skalen des FEESS n 5. Klst. 6. Klst.

M M p Eta?
,,Soziale Integration* 18 2,03 2,13 457 .033
,, Klassenklima * 18 1,71 1,94 156 115
,,Selbstkonzept 17 1,95 1,91 487 .031
., Schuleinstellung * 17 1,65 1,62 .866 .002
,, Anstrengungsbereitschaft 15 2,23 1,97 .059 231
., Lernfireude 15 2,02 1,72 028 .299
,, Gefiihl des Angenommenseins “ 16 2,07 2,02 739 .008

FEESS = Fragebogen zur Erfassung ,, emotionaler und sozialer Schulerfahrungen “; n = Anzahl der Frage-
bogen; Klst. = Klassenstufe; M = Mittelwert; p = Zufallswahrscheinlichkeit; Eta? = erklédrte Varianz

Fiir im Bereich ,, Emotional-soziale Entwicklung*“ sonderpddagogisch geforderte

Schiilerinnen und Schiiler als dritte Gruppe der ,, LSE “-Kinder gibt es keine Ver-
gleichsmdoglichkeiten zwischen den Stadtteilschulen und den ReBBZ.
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Erwdhnenswert ist der Mittelwert in der Skala ,, Soziale Integration . Er ist der
hochste aller Skalenmittelwerte dieser Gruppe in der 6. Klassenstufe. Er liegt im
deutlich positiven Bereich aber fast eine halbe Standardabweichung unter dem
Wert der Sechstklasslerinnen und -kléssler ohne sonderpadagogische Forderung.
Die erfahrene ,, Soziale Integration * hat sich dabei von der 5. zur 6. Klassenstufe
noch etwas (aber nicht signifikant) verbessert. In der Skala ,, Klassenklima* hat
es ebenfalls eine (nicht signifikante) Verbesserung des Mittelwertes in der
6. Klassenstufe gegeben, die immerhin 11,5 Prozent der Varianz erklart. In den
Skalen ,, Anstrengungsbereitschaft” (Eta®> = .231) und ,, Lernfreude ** (Eta® = .299)
haben sich die Einschédtzungen zwischen den Klassenstufen deutlich verschlech-
tert. Diese Verschlechterung verlduft parallel zu einer entsprechenden Ver-
schlechterung bei den nicht sonderpiddagogisch Geforderten.

Die Angaben der in den speziellen Bereichen sonderpiddagogisch geforderten
Schiilerinnen und Schiiler befinden sich in den Tabellen A 5.5.26 bis A 5.5.29 im
Anhang. Diese Schiilerinnen und Schiiler haben in den ersten beiden Schuljahren
in den Stadtteilschulen gute Mittelwerte bei den Skalen ,,Sozialklima™ und
,,Schul- und Lernklima* und erreichen nur in wenigen Ausnahmefallen nicht das
mittlere Niveau der nicht sonderpiddagogisch geférderten Schiilerinnen und Schii-
ler. Die negativen Mittelwertdifferenzen beim ,, Selbstkonzept* sind bei den bei-
den Gruppen plausibel.

Kapitel 5.5 auf einen Blick

e Die Mittelwerte der sieben Skalen zu den ,, sozial-emotionalen Schulerfahrungen* liegen
auch bei Berticksichtigung der sonderpiddagogisch geforderten Schiilerinnen und Schiiler
sowohl in der 5. und 6. Klassenstufe als auch im Léngsschnitt im positiven Bereich.

e Die positiven Mittelwerte der vier Skalen zum Schul- und Lernklima verschlechtern sich
in der 6. Klassenstufe hochsignifikant und bedeutungsvoll, bleiben aber noch im positi-
ven Bereich.

e Die , emotional-sozialen Schulerfahrungen* von sonderpidagogisch im Bereich ,, Ler-
nen‘* geforderten Schiilerinnen und Schiilern verdndern sich im Langsschnitt nicht. Sie
sind in der 6. Klassenstufe dhnlich gut sozial integriert wie die nicht sonderpddagogisch
geforderten Kinder und haben eine bessere Schuleinstellung in der Stadtteilschule als im
ReBBZ. Ein ,, Big-Fish-Little-Pond-Effekt “ tritt nicht auf.

e Die sonderpiddagogisch im Bereich ,, Sprache” geforderten Schiilerinnen und Schiiler
bewerten das ,, Sozialklima *“ in der 6. Klassenstufe und insbesondere in den Stadtteilschu-
len deutlich besser als in der 5. Klassenstufe.

e Die sonderpddagogisch im Bereich ,, Emotional-soziale Entwicklung* geforderten Schii-
lerinnen und Schiiler weisen mit Ausnahme der Skala zum ,, Klassenklima *“ in den Skalen
zu den ,, emotional-sozialen Schulerfahrungen® in der 6. Klassenstufe niedrigere Mittel-
werte auf als die nicht sonderpddagogisch geforderten Schiilerinnen und Schiiler, haben
ihren hochsten Mittelwert bei der Skala ,, Soziale Integration “ und verschlechtern sich im
Mittel deutlich bei der Skala ,, Lernfreude “.
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5.6 Die Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler im
Klassensystem

Auf der Ebene der aggregierten Klassendaten wird wie bei der Grundschulkohor-
te weiter untersucht, worin sich die Klassen hinsichtlich der Kriteriums-, Pradik-
tor- und Kontextvariablen unterscheiden und wie die einzelnen Variablengruppen
miteinander kovariieren.

5.6.1 Die Entwicklung der fachlichen Kompetenzen

Wie in der Grundschulkohorte gibt es eine sehr gro3e Heterogenitit der am Ende
der Klassenstufen erreichten Klassenmittelwerte in den Fachdoménen. Es wur-
den bei KERMIT 5 und 7 folgende Kompetenzstufen von den Klassen in der 5.
und 7. Klassenstufe erreicht:

Tabelle 5.6.1.01: Mittlere Klassenleistungen und von den Klassen erreichte
Kompetenzstufen bzw. Bildungsstandards bei KERMIT 5 und 7

. ,, Leseverstehen ., Mathematik
Erreichter Kompetenzstand
5. Klst. 6. Klst. 5. Klst. 6. Klst.
n 7 8 9 8
) . . % 10,1 11,6 13,0 11,6
Mindeststandards nicht erreicht .
Min 374 359 358 372
Max 389 387 387 389
n 49 53 48 51
% 71,0 76,8 69,6 73,9
Mindeststandards erreicht 0
Min 391 392 392 392
Max 464 463 459 459
n 12 8 11 10
% 17,4 11,6 15,9 14,5
Regelstandards erreicht 0
Min 466 465 461 461
Max 535 529 507 419
n 1 0 1 0
% 1,4 0,0 1,4 0,0
Regelstandards + erreicht 0
Min
547 537
Max
Anzahl Klassen 69 69 69 69

Klst. = Klassenstufe; n = Anzahl der Klassen; % = Anteil der Klassen an der Gesamtzahl der Klassen;
Min = minimaler KERMIT-Klassenmittelwert; Max = maximaler KERMIT-Klassenmittelwert
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Das Niveau der Stadtteilschulen wird darin deutlich, dass am Ende der 6. Klas-
senstufe in den Doménen ,, Leseverstehen und ,, Mathematik** acht Klassen im
Durchschnitt die Mindeststandards nicht erreicht haben. In der Grundschulkohor-
te war es in der Doméne ,, Leseverstehen “ nur eine Klasse (1 %) und in der Do-
mane ,, Mathematik‘ erreichten alle Klassen den Mindeststandard. Die Mindest-
standards wurden in den beiden Klassenstufen und Doménen von 70 bis 77 Pro-
zent der Klassen erreicht. In der 4. Klassenstufe der Grundschule erreichten in
der Doméne ,, Leseverstehen “ 38 und in der Doméne ,, Mathematik“ von 47 Pro-
zent der Klassen die Mindeststandards.

Dieses Bild dndert sich kaum, wenn die Klassen in ihren mittleren Leistungen
ohne die sonderpddagogisch geforderten Schiilerinnen und Schiiler verglichen
werden. Am Ende der 6. Klassenstufe sind es in der Doméne ,, Leseverstehen
dann noch fiinf (gegentiber 8 Klassen) und in der Domiéne ,, Mathematik* noch
sechs (gegeniiber 8 Klassen), die die Mindeststandards nicht erreichen. Dieses
Ergebnis stiitzt alle Auswertungsperspektiven zur geringen Bedeutung der son-
derpddagogisch geforderten Schiilerinnen und Schiiler fiir die vorfindbare indivi-
duelle und nun auch klassenbezogene Heterogenitét bei den erreichten Kompe-
tenzstinden.

Diese bildungsstandardbezogenen Ergebnisse entsprechen in der 7. Klassenstufe
in der Doméne ,, Leseverstehen‘ einem Durchschnitt von 433 Standardpunkten
bei einer Streuweite der Klassenmittelwerte zwischen 359 und 529, das sind 1,7
Standardabweichungen auf der Individualskala. In der Doméne ,, Mathematik*
wurde am Ende der 6. Klassenstufe von den 69 Klassen ein Mittelwert von 428
Standardpunkten bei einer Streuweite von 1,8 Standardabweichungen auf der
Individualskala zwischen 358 bis 537 erreicht. Das sind auf einem durchschnitt-
lich niedrigen Niveau der Klassenleistungen erhebliche Klassenunterschiede, die
letztlich auf die Unvergleichbarkeit der mittleren Kompetenzniveaus der Klassen
verweisen.

Die Kompetenzentwicklung in den Fachdomdnen

Die aufBerordentlich niedrigen und unterschiedlichen Klassenleistungen sind mit
sehr groflen Unterschieden in der durchschnittlichen Kompetenzentwicklung der
Klassen von der 5. bis zum Ende der 6. Klassenstufe wie folgt verkniipft (Tabelle
A 5.6.1.01 im Anhang):

@,

e Domine , Leseverstehen*: Der Hamburger Durchschnitt der Kompetenz-
entwicklung fiir Stadtteilschulen betrdgt auf der Individualebene 76 Punkte.
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35 Klassen erreichen diesen Mittelwert nicht, 34 Klassen liegen bei einer
Gesamtstreuweite von 9 bis 139 Punkten tiber dem Hamburger Mittelwert
fiir Stadtteilschulen. Das entspricht einer Streuweite der Mittelwerte von 1,5
Standardabweichungen auf der Individualskala. Immerhin kam es bei keiner
Klasse zu einem durchschnittlichen Leistungsverlust. Der Klassendurch-
schnitt der EiBiSch-Kohorte liegt mit 74 Punkten nur geringfiigig unter dem
Hamburger Mittelwert auf der Individualebene.

e Domiéne , Mathematik*: Den Hamburger Mittelwert von 49 fiir Stadtteil-
schulen erreichen 33 Klassen nicht, 36 Klassen iibertreffen ihn bei einer ge-
samten Streuweite von -13 bis 97 Punkten. Das sind 1,8 Standardabwei-
chungen der Individualskala. 3 Klassen kamen dabei zu einem Kompetenz-
verlust. Der Klassendurchschnitt der EiBiSch-Kohorte entspricht mit 49
Punkten dem Hamburger Mittelwert fiir Stadtteilschulen auf der Individual-
ebene.

Die ganz erheblichen Mittelwertunterschiede der Klassen sind verbunden mit
zum Teil groBen Streuweiten der Individualergebnisse innerhalb der Klassen. Da
die Klassenmittelwerte durch die Anzahl der an den Testungen beteiligten Kinder
mit sonderpiddagogischer Forderung oder mit additiver Sprachférderung beein-
flusst werden, wurden fiir weiter folgende Auswertungen zur Charakterisierung
der Klassen auch Klassenmittelwerte der erreichten Kompetenzwerte und der
Kompetenzentwicklung berechnet (1.) fiir Schiilerinnen und Schiiler mit und
ohne ,,sonderpddagogische Forderung“ und (2.) fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
und ohne ,,zusdtzliche Férderung™. Das sind Schiilerinnen und Schiiler, die ent-
weder niemals in der 5. und/oder 6. Klassenstufe additiv sprachgefordert und/
oder sonderpadagogisch gefordert worden sind oder in mindestens einer Klassen-
stufe in einem der beiden Forderbereiche gefordert wurden (Tabellen A 5.6.1.02
und A 5.6.1.03 im Anhang).

Bei allen Regressionsanalysen wird die Unterscheidung unter (1.), ,,Schiilerinnen
und Schiiler mit und ohne sonderpiddagogische Forderung®, verwendet. Im fol-
genden Vergleich der Extremgruppen nach KERMIT-Leistungen wird jedoch die
Unterscheidung unter (2.) verwendet und damit werden bei der Bildung der Ex-
tremgruppen die Kompetenzentwicklungen der Schiilerinnen und Schiiler ver-
wendet, die niemals in einem der beiden Bereiche gefordert wurden.
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Tabelle 5.6.1.02: Entwicklung der Kompetenzen von nicht oder von zusdtzlich
geforderten Kindern in den Domdinen ,,Leseverstehen” und
., Mathematik* von der 5. bis zum Ende der 6. Klassenstufe auf
der Ebene von Klassen

Kompetenzentwicklung Erreichte Punktzahl
bei KERMIT
Ausgangswerte Residuen am Ende der
6. Klassenstufe
22 3 2= 3 28 S
£ 8 B3
2 §A 2 §A 2 §A
Stadtteilschulen insgesamt 76 49 451 44
Mittelwert der EiBiSch-
Klassen, nur mit Kindern ...
. mit sonderpiddagogischer
Forderung 66,2 55,6 -0,428 -0,143 388,9 386,1
. ohne zusitzliche Forde-
rung 70,2 43,5 0,099 0,066 449,1 445.0
. mit zusétzlicher Forde-
fung 71,5 51,3 -0,156  -0,107 4092 401,0
Mittelwert der Klassen
Insgesamt 73,8 48,7 -0,002 0,013 4334 427,6
Anzahl der ausgewerteten
EiBiSch-Klassen 69 69 69 69 69 69
Unterschiede zwischen den
Klassenmittelwert_en von
nicht und von zusétzlich 241ns 0225 .000sss .003ss .000sss .000 sss

geforderten Kindern (p)
Korrelation zwischen den
Klassenmittelwerten von

nicht oder von zusétzlich
geforderten Kindern (r) 294 519 126 .399 422 465

p.093 T .000sss .30l ns .001sss .000sss .000 sss

p = Zufallswahrscheinlichkeit; r = Korrelation; ns = nicht signifikant; s = signifikant; sss =hoch signifi-
kant; T = Tendenz zur Signifikanz; zusitzliche Férderung: entweder additive Sprachférderung oder son-
derpddagogische Forderung wihrend der 5. oder 6. Klassenstufe; KERMIT = Kompetenz ermitteln

Tabelle 5.6.1.02 fasst die Ergebnisse zur Kompetenzentwicklung bezogen auf die
Ausgangswerte und die Residuen zusammen. Die Ausgangswerte der Kompeten-
zentwicklung werden zum Vergleich mit den Hamburger Ergebnissen herange-
zogen. Die Residuen sind jedoch die Indizes der Entwicklung, die erst Kohorten-
interne Vergleiche unterschiedlicher Gruppierungen von Schiilerinnen und Schii-
lern unter Ausschaltung der Startniveaus und der individuellen Merkmale ermdg-
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lichen. Bezogen auf die Gesamtstichprobe aller 69 Klassen ist Folgendes hervor-
zuheben:

e Erreichte Kompetenzwerte am Ende der 6. Klassenstufe: Es gibt hoch signi-
fikante Korrelationen (r=.42 und r=.47) zwischen den Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne zusétzliche Férderung in den Doma-
nen ,, Leseverstehen “ und ,, Mathematik .

e Bei den Ausgangswerten zur Kompetenzentwicklung gibt es zwischen den
Schiilerinnen mit und ohne eine zusitzliche Férderung in der Doméne ,, Le-
severstehen* eine tendenziell signifikante Korrelation von .29 und in der
Domiéne ,, Mathematik* eine hoch signifikante von r = .52.

Nach diesen Ergebnissen kovariieren in einer Klasse die Kompetenzentwicklun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne zusitzliche Forderung. Sind die
Schiilerinnen und Schiiler ohne eine zusitzliche Forderung in einer Klasse
schlechter, ist die Wahrscheinlichkeit grof, dass ihre Mitschiilerinnen und Mit-
schiiler mit einer zusdtzlichen Forderung ebenfalls schlechtere Ergebnisse erzie-
len und umgekehrt. Korrelationen beschreiben keine Kausalititen, sondern nur
das gemeinsame Auftreten zweier Merkmale. So ist es nicht ausgeschlossen, dass
nicht die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler ohne eine zusétzliche For-
derung das Klassenniveau bestimmen, sondern umgekehrt die Schiilerinnen und
Schiiler mit einer solchen. Plausibler ist jedoch die Annahme, dass der Zusam-
menhang der Leistungen beider Schiilergruppen in den Klassen mit einer dritten
Variablen, z.B. der Qualitit des Unterrichts kovariiert bzw. kausal verbunden ist.

Erklirung unterschiedlicher Kompetenzentwicklungen in Extremklassen

Dieser Zusammenhang wird mit einer Extremgruppenauswertung weiter unter-
sucht (Tabelle A.5.6.1.04 fiir die Doméne ,, Leseverstehen im Anhang und die
folgende Tabelle 5.6.1.03 exemplarisch flir die Doméne ,, Mathematik*) und
dabei die Annahme plausibilisiert, dass die Schiilerinnen und Schiiler mit einer
zusitzlichen Forderung vom Leistungsniveau der Schiilerinnen und Schiiler ohne
zusitzliche Forderung profitieren.

Die Extremgruppen fiir die Doménen ,, Mathematik* und ,, Leseverstehen wur-
den nach den mittleren Klassenergebnissen der Kompetenzentwicklungen derje-
nigen Schiilerinnen und Schiiler gebildet, die niemals eine zusitzliche Forderung
erhielten. Im ersten Quartil befinden sich 17 Klassen mit den geringsten Kompe-
tenzzuwichsen und im vierten Quartil die 17 Klassen mit den groBten auf der
Residuenskala. In der Tabelle 5.6.1.03 werden die Mittelwerte der Klassen beider
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Quartile fiir die unterschiedlichen Schiilergruppierungen in den unterschiedlichen
Kompetenzmaflen fiir die Doméne ,, Mathematik* miteinander verglichen. Im
definierenden Merkmal der Extremgruppenbildung —der Kompetenzentwick-
lung — erreichen die Schiilerinnen und Schiiler ohne eine zusitzliche Forderung
in den leistungsschwicheren Klassen (Quartil 1) nur einen Kompetenzzuwachs
von 13,9 Punkten, die Schiilerinnen und Schiiler der Klassen im vierten Quartil
jedoch einen Kompetenzzuwachs von 70 Punkten bei einem Hamburger Durch-
schnitt von 49 Punkten.

Tabelle 5.6.1.03: Klassenmittelwerte am Ende der 6. Klassenstufe und Kompe-
tenzentwicklungen von der 5. bis zum Ende der 6. Klassenstufe
in der Domdne ,, Mathematik* fiir das erste und vierte Quartil
fiir unterschiedliche Gruppierungen der EiBiSch-Kohorte

Mittelwert
Forderkategorie des Quartils p Eta?

1 4
) KERMIT-Standardwerte 421,5 469,7  .000 sss 382
ohne"zusatzhche Kompetenzentwicklung 13,9 70,0 .000 sss 167

Forderung
Kompetenzentwicklung (Residuen)  -0,43 0,54  .000 sss .837
' o KERMIT-Standardwerte 3849 415,1 .007 ss 205
ml;ggzz%l;;her Kompetenzentwicklung 30,5 62,0 .008ss  .201
Kompetenzentwicklung ( Residuen) -0,39 0,09 .006 ss 211
KERMIT-Standardwerte 3927 424,1 018 s 173
mit additiver :

Sprachforderung Kompetenzentwicklung 41,1 59,7 A15ns 081
Kompetenzentwicklung (Residuen)  -0,25 0,08 .067T  .108
KERMIT-Standardwerte 415,0 4543  .000 sss 383

ohne sonder-
padagogische  Kompetenzentwicklung 28,6 66,6 .000sss  .510
Forderung Kompetenzentwicklung (Residuen)  -0,29 0,38  .000 sss .683
mit sonder- KERMIT-Standardwerte 360,4 4023 .025s 162
padagogischer  Kompetenzentwicklung 152 77,2 .003ss 274
Forderung Kompetenzentwicklung (Residuen)  -0,71 0,20 .003 ss 271
. . EiBiSch- alle
Vergleichswerte: Kohorte Stadtteilschulen
. KERMIT-Standardwerte 427,6 443
Gesamtkohorte .

(n = 69 Klassen) Kompetenzentwicklung 48,7 49

Kompetenzentwicklung (Residuen) 0,01

p = Zufallswahrscheinlichkeit; Eta? = erklirte Varianz; je 17 Klassen im 1. und 4. Quartil; s = signifikant;
ss = sehr signifikant; sss =hoch signifikant; T = Tendenz zur Signifikanz; KERMIT = Kompetenz ermit-
teln; n = Anzahl

© Waxmann Verlag GmbH
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Nach Tabelle 5.6.1.03 erreichen alle Gruppierungen der Schiilerinnen und Schii-
ler im vierten (dem besseren) Quartil auch die besseren Ergebnisse. Diese Unter-
schiede sind (mit Ausnahme bei der Gruppierung der additiv sprachgeforderten
Schiilerinnen und Schiiler) durchweg statistisch bedeutsam. So erreichen die
sonderpiddagogisch geforderten Schiilerinnen und Schiiler im ersten (dem
schlechteren) Quartil nur einen Kompetenzzuwachs von 15 Punkten, aber im
vierten einen solchen von 77 Punkten.

Deutlicher als mit dieser Extremgruppenauswertung kann nicht unterstrichen
werden, dass sonderpadagogisch und/oder additiv sprachgeforderte Schiilerinnen
und Schiiler in ihrer Entwicklung von dem Niveau ihrer Klasse profitieren, wel-
ches von den nicht in den beiden Bereichen geforderten Schiilerinnen und Schii-
lern bestimmt wird und mit hoher Wahrscheinlichkeit von der Qualitit des Un-
terrichts zumindest mitbestimmt wird. Bei der Doméne ,, Leseverstehen  liegt
diese enge Kopplung der Kompetenzentwicklung der unterschiedlichen Forder-
gruppen an die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler ohne eine Forderung
nur insoweit vor, als dass die Kompetenzzuwichse (mit Ausnahme bei den son-
derpadagogisch geforderten Kindern) im vierten Quartil zwar numerisch, aber
nicht signifikant hoher ausfallen (Tabelle A 5.6.1.04 im Anhang).

Ergénzend ist zu erwédhnen, dass fiir die Gesamtkohorte im erreichten Niveau am
Ende der 6. Klassenstufe die Klassenmittelwerte der nicht geforderten Schiilerin-
nen und Schiiler um 44 Punkte héher als die Mittelwerte derjenigen lagen, die im
Laufe der 5. und 6. Klassenstufe sonderpddagogisch und/oder additiv sprachge-
fordert wurden. Zugleich erreichten die sonderpddagogisch und/oder additiv
sprachgeforderten Schiilerinnen und Schiiler in der Doméne ,, Mathematik “ einen
um acht Punkte héheren Kompetenzzuwachs als die nicht geforderten Schiilerin-
nen und Schiiler. Dieser Kompetenzzuwachs relativiert sich auf der Ebene der
Residuen. Danach entwickelte sich die Kompetenz der geforderten Schiilerinnen
und Schiiler geringfiigig schlechter als die der nicht geforderten.

Im Rahmen dieser Extremgruppenauswertung ist die Frage von Bedeutung, ob
die Klassen beziiglich ihrer Kompetenzentwicklungen in den Fachdoménen un-
terschiedliche Quartile besetzen, also unterschiedlich schlechter oder besser sind.
Eine Kreuztabellierung der Zugehdrigkeit der Klassen zu den Quartilen in den
Fachdominen (Tabelle A 5.6.1.05 im Anhang) zeigt, dass es nur sechs Klassen
gibt, die sich in beiden Doménen im ersten Quartil und sechs, die sich in beiden
Doménen im vierten Quartil befinden. Ansonsten dominieren grofe Niveauun-
terschiede in den Klassen zwischen den Fachdoménen. Das driickt ein Chi* von
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4,0, p=.915 aus. Die einzelnen Klassen haben somit im Verhéltnis zum durch-
schnittlichen Kompetenzniveau in den Fachdoméinen jeweils ganz eigene Profile.

Unterschiede der Extremklassen in den Prdidiktoren

Es liegt nahe, die Klassen in dem ersten und vierten Quartil hinsichtlich der Aus-
pragung der Randvariablen zu vergleichen. So gab es im vierten Quartil in der
Domine ,,Leseverstehen” cher weniger sonderpiddagogische Forderungen
(p =.013). Die allgemeinen Einstellungen der Eltern zur Integration waren auf
iiberdurchschnittlich hohem Niveau etwas geringer ausgepragt (p =.049) als im
ersten Quartil und die Eltern zeigten sich zufriedener mit der Situation ihres Kin-
des in der Klasse (p = .024).

Bei den Klassen im vierten Quartil in der Doméne ,, Mathematik*
e fanden sich tendenziell weniger Jungen (p = .08) und
e mehr Familien mit Deutsch als Familiensprache (p = .08),

e gab es in den Klassen durchschnittlich mehr Gymnasialempfehlungen
(p = .044) beim Ubergang in die Sekundarstufe I,

e mehr sonderpidagogische Forderungen in der 6. Klassenstufe (p =.039),

e mehr sonderpiddagogische Forderungen in dem Bereich ,, Emotional-soziale
Entwicklung“ (p = .022),

e schitzten die Lehrkrifte im Durchschnitt die ,, Lernmethodischen Kompeten-
zen “* ihrer Schiilerinnen und Schiiler hoher ein (p =.033),

e waren die Schiilerinnen und Schiiler eher jiinger (p = .049) und

e verfiigten die Schulen iiber mehr Integrationserfahrungen (p = .032).

Erkldrung der Klassenunterschiede aller Klassen

Die Bedeutung dieser Priadiktoren im Extremgruppenvergleich wurde schlieBlich
mit Regressionsanalysen {iber alle Quartile hinweg weiter iiberpriift. Die Ergeb-
nisse im Detail finden sich in den Tabellen A 5.6.1.06 bis A 5.6.1.08 im Anhang.
Exemplarisch werden im folgenden Text nur die Ergebnisse zur Vorhersage der
mittleren Kompetenzentwicklungen in der Doméne ,, Mathematik “ auf der Ebene
der Ausgangswerte und der Residuen als Kriterien bei unterschiedlichen Teil-
gruppen berichtet. Als unabhéngige Variable bzw. Priadiktoren sind bei dieser
Darstellung nur noch die erklarungsméchtigsten Variablen aufgenommen.
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Festzuhalten ist, dass die unterschiedlichen Klassenmittelwerte der Kompetenz-
entwicklung (Ausgangswerte und Residuen) mit hohen erklirten Varianzanteilen
fiir alle Untergruppen vorhersagbar sind (Tabellen A 5.6.1.08.1 und A 5.6.1.08.2
im Anhang). So konnen die Varianzen der Klassenmittelwerte der Kompetenz-
entwicklung fiir alle Schiilerinnen und Schiiler zu 33,1 (fiir die Ausgangswerte)
und zu 29,4 Prozent (fiir die Residuen) sowie fiir die nicht sonderpddagogisch
oder additiv sprachgeforderten Schiilerinnen und Schiiler zu 38,2 (fiir die Aus-
gangswerte) und zu 27,5 Prozent (fiir die Residuen) insgesamt gut erklart wer-
den. In den Tabellen A 5.6.1.07.1 und A 5.6.1.07.2 im Anhang sind die Regres-
sionsgleichungen fiir die Doméne ,, Leseverstehen‘ dargestellt. Hier gelingt die
Aufklarung der Klassenvarianz nur zwischen 7,4 bis 23,2 Prozent.

Zu fragen ist, welche Variablengruppen tiber die acht gepriiften Regressionsmo-
delle hinweg am chesten die Unterschiede der Kompetenzentwicklungen der
Schiilergruppierungen der gleichen Klassen erkldren konnen. Die folgenden Er-
gebnisse beziehen sich auf die Kompetenzentwicklungen in der Doméne ,, Ma-
thematik* (Tabellen A 5.6.1.08.1 und A 5.6.1.08.2 im Anhang).

Die Bedeutung des Migrationshintergrundes und der Familiensprache

In keiner der Regressionsgleichungen zur Doméne ,, Mathematik* spielten der
mittlere Migrationshintergrund oder die Familiensprache eine statistisch bedeut-
same Rolle. In der Extremgruppenauswertung gab es im Gegensatz dazu eine
Tendenz, dass ein hoherer Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit der Famili-
ensprache Deutsch in der Klasse mit einer groBeren Kompetenzentwicklung
verbunden ist.

Die Bedeutung von weiteren individuellen Variablen

Mehrere Regressionsgleichungen zeigen in Ubereinstimmung mit der Extrem-
gruppenauswertung, dass Klassen mit eher jiingeren Schiilerinnen und Schiilern,
mit durchschnittlich mehr Méadchen und mit mehr gymnasialempfohlenen Schii-
lerinnen und Schiilern beim Ubergang in die Sekundarstufe Vorteile bei der
Kompetenzentwicklung haben.

Die Bedeutung des Anteils sonderpddagogischer Forderungen

In finf von acht Regressionsgleichungen der Tabellen A 5.6.1.08.1 und A
5.6.1.08.2 im Anhang ist der Anteil sonderpiddagogisch geforderter Schiilerinnen
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und Schiiler gemif der Beta-Gewichte die erklarungsméchtigste Einzelvariable.
Danach sind die Klassen hinsichtlich ihrer Kompetenzentwicklung im Vorteil,
die einen héheren Anteil von sonderpiddagogisch geforderten Schiilerinnen und
Schiilern aufweisen. Besonders hervorzuheben ist, dass dieser Vorteil nicht nur
fiir alle Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse gilt, sondern auch fiir die Teil-
gruppierungen ,,ohne zusdtzliche Forderung® und ,,ohne sonderpddagogische
Forderungen* Bestand hat. Damit sind Regressionseffekte ausgeschlossen. Er-
ginzend zur vorgingigen Interpretation der Extremgruppenvergleiche kann fest-
gehalten werden, dass mit einer steigenden Anzahl von sonderpadagogisch ge-
forderten Schiilerinnen und Schiilern in einer Klasse offensichtlich Lernmilieus
geschaffen werden konnen, die fiir alle Schiilerinnen und Schiiler positive Aus-
wirkungen auf ihre Kompetenzentwicklung haben. Es ist also keinesfalls so, dass
die Anwesenheit von sonderpddagogisch geforderten Kindern in einer Klasse die
Kompetenzentwicklung der nicht sonderpddagogisch geforderten negativ beein-
flussen wiirde.

Die Bedeutung des Sozialindex der Schulen

Nur in zwei Regressionsgleichungen taucht der Sozialindex als varianzerklarende
Variable auf, und zwar bei der Erkldrung der Ausgangswerte der Kompetenz-
entwicklung fiir die jeweiligen Klassenmittelwerte aller Kinder und denen der
sonderpadagogisch und/oder additiv sprachgeforderten. Klassen in Schulen mit
niedrigerem Sozialindex erzielen hier hohere Kompetenzzuwichse.

Die Bedeutung von Variablen weiterer Kriteriumsbereiche

In die abschlieBenden Regressionsgleichungen wurden als weitere Pradiktoren
auch Variablen des FEESS und des Lehrkriftefragebogens zur Einschétzung der
iiberfachlichen Kompetenzen aufgenommen. Nur in drei Regressionsgleichungen
tauchten die beiden FEESS-Variablen ,, Klassenklima* und ,,Soziale Integrati-
on“ mit negativen Vorzeichen auf. Das bedeutet, dass in den Klassen mit einem
hoheren Kompetenzzuwachs das ,, Klassenklima “ und die ,,soziale Integration*
zwar auf hohem Niveau, aber signifikant niedriger eingeschitzt werden als in
Klassen mit niedrigeren Kompetenzzuwéchsen. Moglicherweise wird hier ein
eher leistungsorientierteres ,, Klassenklima* in den besseren Klassen signalisiert.
Von den ebenfalls aufgenommenen Variablen der iiberfachlichen Kompetenzen
hat nur die Einschitzung der ,, Lernmethodischen Kompetenz* in zwei Regressi-
onsgleichungen eine Bedeutung. Die Lehrkréfte schétzten demnach die mittleren
., Lernmethodischen Kompetenzen* auf der Residualebene in den besseren Klas-



200 Kapitel 5

sen und in der Teilgruppe der nicht sonderpddagogisch geforderten Schiilerinnen
und Schiiler héher ein.

Tabelle 5.6.1.04: Regressionen auf die Klassenmittelwerte der Kompetenzent-
wicklung in der Domdne ,,Mathematik™ (Ausgangswerte und
Residuen) fiir Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher

Gruppierungen
=% Modell I Modell 1 Modell 4
g % Alle SuS der Alle SuS der SuS mit Zusatz-
Pridiktoren 58 Klassen Klassen forderung
5 % (Ausgangswerte) (Residuen) (Ausgangswerte)
-
& Beta p Beta p Beta p
FEESS Klassenklima 2
FEESS Soziale Integration 1 -0,226  .083
Einschitzung der ,, Lernme-
thodischen Kompetenzen 2 0,257 .066
durch die Lehrkrifte
Sozialindex der Schule 2 -0,240  .100 -0,257 .090
Geschlecht 2
Migrationshintergrund 0
Familiensprache 0
Alter 6 -0,308 017  -0,264 .049  -0,300 .024
Anteil der gymnasialempfoh- 2 0,197 147

lenen Kinder

Anteil der sonderpddagogisch 8

geforderten Kinder 0,375 011 0,266  .043 0,274 .070

Anzahl Klassen 49 49 49
R 575 .543 .542
R? 331 294 294
P .000 .003 .004

SuS = Schiilerinnen und Schiiler; Beta = Gewichte bei der Varianzerkldrung; R = multiple Korrelation;

2 =erklarte Varianz; p = Zufallswahrscheinlichkeit; Vertreten in Regressionsmodellen = Anzahl der
Regressionsgleichungen, die den Pradiktor enthalten; FEESS = Fragebogen zur Erfassung ,,emotionaler
und sozialer Schulerfahrungen

Erkenntniswert der Extremgruppenauswertungen und Regressionsanalysen

Trotz aller prinzipiellen Interpretationseinschrankungen bei korrelativen Zusam-
menhéngen hinsichtlich moglicher Kausalititen darf in der Zusammenschau
beider Erkenntnisquellen Folgendes festgehalten werden:

© Waxmann Verlag GmbH
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e Die Ergebnisse der Kompetenzentwicklungen in den Klassen werden offen-
sichtlich ganz wesentlich von individuellen Merkmalen der Schiilerinnen und
Schiiler wie Alter und Geschlecht beeinflusst.

e Gymnasialempfehlung, Familiensprache, Migrationshintergrund und Sozial-
index der Schulen spielen eine eher untergeordnete Rolle.

e Der michtigste Pradiktor guter Kompetenzentwicklungsergebnisse ist die An-
zahl sonderpiddagogischer Forderungen in einer Klasse. Offensichtlich steigt
mit der Zunahme der Anzahl sonderpddagogischer Forderungen die Qualitit
des Unterrichts und der klasseninternen Kooperationen. Und davon profitie-
ren offensichtlich alle Schiilerinnen und Schiiler und zwar mit und ohne eine
zusétzliche Forderung.

e FEher als Folgen der Wirkungen dieser Variablen sind schlieBlich die Ein-
schitzungen von Klimavariablen durch die Schiilerinnen und Schiiler und die
Einschitzungen der ,, Lernmethodischen Kompetenzen* durch die Lehrkréfte
anzusehen.

Die so beschriebenen Zusammenhénge kennzeichnen keine universellen Regeln,
sondern stehen fiir vielfiltige und fiir jede Klasse einmalige Konstellationen von
Bedingungen, die erst durch die jeweiligen Kooperationsverhdltnisse in den
Klassen ihre Wirkungen entfalten.

5.6.2 Die Entwicklung der tiberfachlichen Kompetenzen

Die drei {iberfachlichen Kompetenzen ,, Selbstkonzept und Motivation*“, ,, Sozial-
kommunikative Kompetenzen und ,, Lernmethodische Kompetenzen wurden je
zweimal von den Lehrkrédften und von den Schiilerinnen und Schiilern selbst in
der Mitte der 5. und am Ende der 6. Klassenstufe eingeschitzt (vgl. Kapitel 5.4).
Fiir 58 von 66 Klassen liegen interpretierbare Lehrkréifteeinschitzungen vor. Wie
in der Grundschulkohorte werden zur Kennzeichnung der Klassensituation nur
die Ergebnisse fiir die nicht sonderpddagogisch geforderten Kinder zusammenge-
fasst. Die Lehrkréfteeinschiatzungen werden fiir die drei tiberfachlichen Kompe-
tenzen zu 12,1 bis 15,6 Prozent durch die Klassenzugehorigkeit erklért, wobei
die Mittelwerte der Klassen zwischen 2,30 und 3,83 variieren, dies entspricht
zwei Standardabweichungen auf der Individualskala. In die Regressionsmodelle
gehen nur die Daten von 34 Klassen ein, weil die zu beriicksichtigenden Variab-
len zum kulturellen Kapital der Eltern nur in 34 Klassen die Schranke von 30
Prozent tibertroffen haben. Zur Komplexitétsreduktion werden nur die Ergebnis-
se des letzten vollstdndigen Modells berichtet.
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Die folgende Tabelle 5.6.2.01 zeigt beispielhaft, in welchem Umfang die Varianz
der Lehrkréfteeinschiatzungen durch die verwendeten Pradiktoren erklirbar ist.

Tabelle 5.6.2.01: Erkidrung der Varianz der Lehrkrifteeinschétzungen von

¢ .

., Selbstkonzept und Motivation *, gemittelt iiber Klassen

Variable Beta p
., Hauptschulabschluss der Mutter” -426  .008
,, Unterrichtsstorungen -,309 .049
Signifikanz des Modells .000
R .550
R? 302

Anzahl der Klassen: 34; Beta = Gewichte bei der Varianzser-
klarung; p = Zufallswahrscheinlichkeit; R = multiple Korrela-
tion; R? = erklérte Varianz

Die mittlere Lehrkréfteeinschitzung des ,,Selbstkonzeptes und der Motivation ™
(,, Selbstkompetenzen ) der Schiilerinnen und Schiiler in einer Klasse ist umso
hoher, je weniger Kinder eine Mutter mit hochstens einem Hauptschulabschluss
haben und je weniger Storungen im Unterricht aus Schiilersicht in der Klasse
auftreten (30,2 % der Klassenunterschiede). Der etwas groflere Teil der Unter-
schiede zwischen den Klassen entfillt dabei auf das kulturelle Kapital der Fami-
lie. Die Klassenvariablen ,, Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler* sowie ,, Anteil
sonderpddagogisch oder additiv sprachgeforderter Schiilerinnen und Schiiler
sind unerheblich und auch die mittleren Einstellungen von Eltern und Lehrkréf-
ten spielen keine Rolle. Im Unterschied zur Grundschulkohorte erweisen sich in
der Stadtteilschulkohorte einzelne Unterrichtsmerkmale aus der Perspektive der
Schiilerinnen und Schiiler als pragnante Pradiktoren.

Bei den ,, Sozial-kommunikative Kompetenzen * variieren die Klassenmittelwerte
zwischen 2,47 und 3,83. Im letzten Modell (Tabelle A 5.6.2.01 im Anhang) sind
unter Beteiligung von 34 Klassen 39,7 Prozent der Klassenunterschiede durch
die Pradiktoren erklért. Schiilerinnen und Schiilern werden im Mittel hdohere
., Sozial-kommunikative Kompetenzen* in solchen Klassen zugesprochen, in de-
nen der Anteil der Kinder mit einer Mutter mit hochstens einem Hauptschulab-
schluss geringer ist und in dem die Schiilerinnen und Schiiler ihren Lehrkréften
eine hohe ,, Bezugsnormorientierung* bei diagnostischen Fragestellungen zu-
schreiben. Dieses Unterrichtsmerkmal ist etwas varianzstérker als der hochste
Schulabschluss der Miitter.
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Die Klassenmittelwerte der ,, Lernmethodischen Kompetenzen* liegen zwischen
2,32 und 3,74. Im letzten Modell (Tabelle A 5.6.2.02 im Anhang) wird mit 41,1
Prozent ein sehr groBer Teil der Klassenvarianz erkldrt. Erneut werden die
., Lernmethodischen Kompetenzen* von den Lehrkréften in solchen Klassen ho-
her eingeschétzt, in denen weniger Kinder sind, deren Miitter hdchstens iiber
einen Hauptschulabschuss verfiigen, in denen auBerdem der Anteil der Schiile-
rinnen und Schiiler mit additiver Sprachférderung geringer ist und in denen ten-
denziell weniger ,, Stérungen “ des Unterrichts registriert werden. Bei dieser auf
Leistungsprozesse bezogenen iiberfachlichen Kompetenz spielt erstmalig auch
der Anteil der sonderpddagogisch im Bereich ,, Sprache* geforderten Schiilerin-
nen und Schiiler eine Rolle.

In einer , Extremgruppenauswertung™ mit dem ersten und vierten Quartil der
Klassen wurde der Zusammenhang zwischen den Lehrkréfteeinschidtzungen der
drei tiberfachlichen Kompetenzen der Klassen untereinander weiter verfolgt. Es
zeigt sich, dass neun Klassen (von 58) in allen drei tiberfachlichen Kompetenzen
zum vierten Quartil gehoren und sieben Klassen zum ersten. 57 Prozent der
Klassen des vierten Quartils stammen aus Schulen mit einem Sozialindex 3 oder
4 und 71 Prozent der Klassen des ersten Quartils aus Schulen mit einem Sozial-
index 1 oder 2. Hier zeigt sich auch fiir die Stadtteilschule, dass die Lehrkrifte
bei ihren Einschétzungen stark familidre Hintergrundvariablen der Schiilerinnen
und Schiiler einbeziehen. Dies bestitigen auch die Extremgruppenvergleiche
zwischen den Klassen der beiden genannten Quartile fiir die Pradiktoren. Fiir alle
drei tiberfachlichen Kompetenzen am Ende der 6. Klassenstufe gilt, dass sich in
den Einschédtzungen der Lehrkrifte durchgéngig der Bildungshintergrund der
Familien (hochster Schulabschluss der Miitter) widerspiegelt. Ohne Bedeutung
sind die Anteile von sonderpddagogisch geforderten Schiilerinnen und Schiilern.

Verdnderung der Lehrkrifteeinschdtzungen von der 5. zur 6. Klassenstufe

Mit Hilfe dreier schulstatistischer Variablen, den Angaben der Schiilerinnen und
Schiiler zum kulturellen Kapital sowie den Ausgangswerten der drei tiberfachli-
chen Kompetenzen in der 5. Klassenstufe sind auf der Individualebene die Resi-
duen der Kompetenzen in der 6. Klassenstufe bestimmt worden (Kapitel 5.4). In
diesen schldgt sich nieder, ob sich Kinder iiber- oder unterdurchschnittlich ge-
geniiber dem gemeinsamen Trend von der 5. zur 6. Klassenstufe entwickelt ha-
ben.

Auch hier kommt es zu ganz erheblichen Unterschieden zwischen den Klassen,
wobei die Anzahl der fiir die Analysen zur Verfiigung stehenden Klassen sehr
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gering ist. Die Varianz der Skalen der Lehrkrifteeinschitzungen kann nur zu
deutlich geringeren Anteilen durch die Pradiktoren erkldrt werden. Fiir die Ent-
wicklung von ,, Selbstkonzept und Motivation* sind sdmtliche Pradiktoren ohne
Einfluss bei den beriicksichtigten 32 Klassen (ohne Tabelle). Ahnlich stellt es
sich fur die ,, Sozial-kommunikativen Kompetenzen* dar, denn fiir alle 32 Klassen
findet sich ebenfalls kein einziger signifikanter Pradiktor (ohne Tabelle).

Auch bei den Entwicklungen der ,, Lernmethodischen Kompetenzen* verfehlen
die beiden letzten Priadiktoren bei 33 Klassen jeweils knapp die Signifikanzgren-
ze (Tabelle A 5.6.2.03 im Anhang). Tendenziell sind die positiven Entwicklun-
gen der Lehrkréfteeinschitzungen in solchen Klassen grofer, in denen die Eltern
eine bessere ,, Allgemeine Einstellung zur Inklusion* zeigen und der ,, Anteil son-
derpddagogisch in den Bereichen ,Lernen’, ,Sprache‘ und ,Emotional-soziale
Entwicklung ** geforderter Schiilerinnen und Schiiler geringer ist.

Im Unterschied zu den Querschnittergebnissen der 6. Klassenstufe sind bei den
Entwicklungen der Lehrkrifteeinschdtzungen der iiberfachlichen Kompetenzen
die Einschdtzungen des Unterrichts durch die Schiilerinnen und Schiiler bedeu-
tungslos. Auch der Bildungshintergrund des Elternhauses hat keinen direkten
Einfluss.

Einschdtzung der iiberfachlichen Kompetenzen durch die Schiilerinnen und
Schiiler

Die Schiilerinnen und Schiiler haben mit entsprechenden Skalen ihre eigenen
iiberfachlichen Kompetenzen eingeschétzt (vgl. Kapitel 5.4). Die mittleren Ein-
schitzungen der Klassen in den drei Skalen variieren auch bei den Schiilerinnen
und Schiilern im Bereich von 1,26 bis 1,44 Standardabweichungen auf der Indi-
vidualskala, wobei sich die Kinder regelhaft besser einschétzen als die Lehrkrifte
(vgl. Kapitel 5.4). Die Erklarung der Varianz der Selbsteinschitzungen der Kin-
der variiert zwischen 32,7 (,, Lernmethodische Kompetenzen ‘) und 42,2 Prozent
(,, Sozial-kommunikative Kompetenzen ). Das sind beachtliche Erklarungsraten,
die deutlich hoher sind als in der Grundschulkohorte und fiir eine sehr hohe Va-
liditdt der Einschétzungen der Schiilerinnen und Schiiler sprechen.

In Klassen, in denen aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler der Unterricht stér-
ker schiilerorientiert stattfindet (,, Schiilerorientierung ) und sie eine positivere
., Einstellung zur Heterogenitdt* haben, werden auch ,, Selbstkonzept und Motiva-
tion* hoher eingeschétzt (Tabelle A 5.6.2.04 im Anhang). Damit sind einzig
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Unterrichtsmerkmale fiir die Selbsteinschédtzungen der Schiilerinnen und Schiiler
in 51 Klassen von Bedeutung.

In Klassen, in denen nach Einschidtzung der Schiilerinnen und Schiiler die ,, Be-
zugsnormorientierung ** der Lehrkréfte bei diagnostischen Beurteilungen stirker
ist und die positive ,, Einstellung zur Heterogenitdit* in der Klasse ausgeprigter
ist, werden die eigenen ,, Sozial-kommunikativen Kompetenzen " von den Schiile-
rinnen und Schiilern im Mittel besser beurteilt (Tabelle A 5.6.2.05 im Anhang).
Damit werden 46,2 Prozent der Unterschiede zwischen den 52 Klassen erklart.

In den eingesetzten Regressionsmodellen sind die Unterschiede der 45 Klassen
durch die Einstellung der Lehrkrifte und die Sichtweise von Schiilerinnen und
Schiilern erklérbar (Tabelle A 5.6.2.06 im Anhang). In Klassen, in denen die
., Diagnostik, allgemein‘ der Lehrkrifte besser eingeschétzt wird und in denen
die ,, Annahmen und Erwartungen beziiglich der Inklusion* der Lehrkréifte un-
giinstiger sind, schitzen die Schiilerinnen und Schiiler ihre ,, Lernmethodischen
Kompetenzen “ hoher ein. Der Anteil an der erkldrten Varianz der Klassenunter-
schiede (32,7 %) ist fiir die Schiilervariable etwas hoher als fiir die Variable der
Lehrkréfte. Es ist der erste Befund aller Regressionsanalysen, bei dem die Ein-
stellung der Lehrkréfte eine signifikante Rolle spielt. Dass es sich um einen ne-
gativen Beitrag handelt, entspricht nicht der Erwartung.

Von der letztgenannten Ausnahme abgesehen werden die mittleren Selbstein-
schitzungen der Schiilerinnen und Schiiler in Klassen ganz im Gegensatz zu
denen ihrer Lehrkréfte offensichtlich nur von Merkmalen des Unterrichts und des
Schullebens beeinflusst.

Auch fiir die Einschitzungen der iiberfachlichen Kompetenzen durch die Schiile-
rinnen und Schiiler selbst sind Residuen mit den drei schulstatistischen Variab-
len, den Angaben der Schiilerinnen und Schiiler zum Bildungshintergrund des
Elternhauses und den Ausgangswerten in der 5. Klassenstufe bestimmt worden.
Je nach Kriteriumsvariable stehen flir die Berechnungen zwischen 36 und 39
Klassen zur Verfiigung. Die jeweilige Erkldrungskraft der Priadiktoren fiir die
Verianderungen der Klassen ist sehr unterschiedlich.

Fiir die Residuen der Selbsteinschitzung zu ,, Selbstkonzept und Motivation * gibt
es keinerlei Erklarung durch die einbezogenen Priadiktoren (ohne Tabelle).

Ganz anders stellt sich der Befund fiir die ,,Sozial-kommunikativen Kompeten-
zen " dar (Tabelle A 5.6.2.07 im Anhang). Fast die Hélfte der Klassenunterschie-
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de in den Verdnderungen ist durch Unterrichtsmerkmale erkldrbar. In Klassen, in
denen die ,, Einstellung der Schiilerinnen und Schiiler zur Heterogenitdt* positi-
ver ist und die Lehrkrifte aus ihrer Sicht eine ,, Bezugsnormorientierung* bei
ihren Schiilerbeurteilungen weniger nutzen, ist die Einschitzung der ,,Sozial-
kommunikativen Kompetenzen® hoher. Auch dieser Befund ist iiberraschend,
weil die Annahme war, dass die ,, Bezugsnormorientierung “ der Lehrkrifte einen
positiven Einfluss auf die Entwicklung der Klassen hat.

Die Entwicklung der mittleren Einschétzungen der Klassen zu den ,, Lernmetho-
dischen Kompetenzen* wird zu 27,7 Prozent durch dieselben Unterrichtsmerk-
male, die auch die ,,Sozial-kommunikativen Kompetenzen‘ bestimmen, erklart
(Tabelle A 5.6.2.08 im Anhang). In Klassen, in denen die ,, Einstellungen der
Schiilerinnen und Schiiler zur Heterogenitdt ™ positiver ist und die Lehrkréfte aus
ihrer Sicht weniger an einer Bezugsnorm orientiert sind, werden die ,, Lernme-
thodischen Kompetenzen “ hoher eingeschétzt. Auch dies ist ein nicht erwarteter
Befund.

Insgesamt unterscheiden sich die Pradiktoren fiir die Verdnderungen der Ein-
schitzungen der iiberfachlichen Kompetenzen aus Sicht der Lehrkrifte und aus
Sicht der Schiilerinnen und Schiiler. Fiir die Residuen der Einschétzung von
,,Selbstkonzept und Motivation* gibt es bei beiden Gruppen keine erkldrbaren
Varianzanteile fiir Klassenunterschiede. Bei den ,, Sozial-kommunikativen Kom-
petenzen* und den ,, Lernmethodischen Kompetenzen* sind die erklarbaren An-
teile der Varianz der Verdnderungen auf der Klassenebene bei den Einschitzun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler deutlich hoher.

5.6.3 Die Entwicklung der ,, emotional-sozialen Schulerfahrungen*

Auch fiir die sieben Skalen des FEESS 5-6 (vgl. Kapitel 5.5) werden die Mittel-
werte der Klassen ohne die sonderpddagogisch geforderten Kinder berechnet.
Durch den zweijdhrigen Abstand und die sehr unterschiedlichen Teilnahmequo-
ten bei den beiden Erhebungen stehen fiir die Residuen und die Regressionsana-
lysen nur zwischen 42 und 46 Klassen zur Verfiigung.

Die Klassenmittelwerte der 52 Klassen der sieben Skalen variieren in der
6. Klassenstufe zwischen 1,10 und 2,68 bei einem neutralen Skalenwert von 1,5.
Auf der Individualebene sind das bis zu flinf Standardabweichungen. Durch die
Klassenzugehorigkeit sind zwischen 2,9 (,,Anstrengungsbereitschaft™) und 36,6
Prozent des ,, Klassenklimas *“ der Individualwerte erklarbar.
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Tabelle 5.6.3.01: Erklirung der Varianz der Angaben der Schiilerinnen und
Schiiler zur ,,Sozialen Integration * iiber Klassen gemittelt

Variable Beta p
,, Unterrichtsstorungen * -,598 .000
,, Einstellung zur Heterogenitdt* =313 .003
Signifikanz des Modells .000
R 741
R? .549

Anzahl der Klassen: 52; Beta = Gewichte bei der Varianzser-
klérung; p = Zufallswahrscheinlichkeit; R = multiple Korrela-
tion; R? = erklérte Varianz

Von allen Pradiktoren sind nur zwei Skalen der Einschdtzungen von Schiilerin-
nen und Schiilern von signifikanter Bedeutung. In Klassen, in denen weniger
,, Unterrichtsstorungen** aus ihrer Sicht vorhanden sind und in denen die ,, Ein-
stellung zur Heterogenitdt* positiver ist, ist die mittlere ,,Soziale Integration*
der Klassenmitglieder grofer. Deutlich {iber die Hélfte der Klassenunterschiede
(54,9 %) sind durch diese beiden Préadiktoren sehr plausibel erklarbar.

Die Klassenunterschiede fiir das ,, Klassenklima " als zweitem Aspekt des Sozial-
klimas neben ,,Sozialer Integration werden ebenfalls durch die Pridiktoren
,, Unterrichtsstorungen und ,, Einstellung zur Heterogenitdt™ der Schiilerinnen
und Schiiler erkldrt (46,7 %) (Tabelle A 5.6.3.01 im Anhang). Je weniger Sto-
rungen auftreten und je positiver die ,, Einstellung zur Heterogenitdt* ist, desto
besser ist das mittlere Klassenklima.

Fiir das mittlere ,, Selbstkonzept“ in Klassen ist allein der Pradiktor ,, Bezugsnor-
morientierung“ bei Schiilereinschétzungen bedeutungsvoll (22,3 % erklérte Va-
rianz). Je stiarker die Lehrkrifte in ihren Klassen einen individuellen Bezugsmaf-
stab bei ihren Beurteilungen einsetzen, desto besser ist das durchschnittliche
,,Selbstkonzept* in den Klassen (Tabelle A 5.6.3.02 im Anhang).

In Klassen, in denen die allgemeine diagnostische Qualitdt der Lehrkrafte (,, Di-
agnostik, allgemein‘) aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler hoher ist, ist die
,,Schuleinstellung * in den Klassen positiver (22,4 % gebundene Varianz) (Tabel-
le A 5.6.3.03 im Anhang).

Fiir die Klassenunterschiede bei der ,, Anstrengungsbereitschaft™ gibt es zwei
signifikante Pradiktoren. Wie beim ,, Selbstkonzept ™ ist bei einer grofleren ,, Be-
zugsnormorientierung ** der Lehrkréifte aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler
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auch die mittlere ,, Anstrengungsbereitschaft” der Schiilerschaft einer Klasse
hoher. Dieser Befund entspricht den Erwartungen aus allen Untersuchungen zum
subjektorientierten MaBstab bei Schiilereinschitzungen. Uberraschend ist dage-
gen, dass in Klassen mit hoherem Sozialindex der Schule die mittlere ,, Anstren-
gungsbereitschaft signifikant geringer ausfallt (Tabelle A 5.6.3.04 im Anhang).
Allerdings ist der Einfluss dieser Variable deutlich geringer als der der ,, Bezugs-
normorientierung *“ (insgesamt 36,7 % erklirte Varianz).

Auch fiir die Klassenunterschiede bei der ,, Lernfreude* spielt die von den Klas-
senmitgliedern eingeschitzte allgemeine diagnostische Qualitdt der Lehrkrifte
(,, Diagnostik, allgemein*) wie bei der ,, Schuleinstellung* die zentrale Rolle
(Tabelle A 5.6.3.05 im Anhang). Diese Variable erklirt 27,8 Prozent der Klas-
senunterschiede. Offensichtlich stiitzt die erlebte Qualitdt in diagnostischen Pro-
zessen die ,, Schuleinstellung ““ und die ,, Lernfreude * in den Klassen.

Die Klassenunterschiede der Skala ,, Gefiihl des Angenommenseins“ werden zu
81,3 Prozent fast vollstindig durch die Préadiktoren aufgekldrt. Drei Unter-
richtseinschétzungen der Schiilerinnen und Schiiler sind relevant fiir die Diffe-
renzen zwischen den Klassen (Tabelle A 5.6.3.06 im Anhang). In Klassen, in
denen der Unterricht schiilerorientierter ist (,, Schiilerorientierung*), weniger
,, Unterrichtsstorungen  auftreten und die allgemeine diagnostische Qualitét der
Lehrkrifte (,, Diagnostik, allgemein®) besser ist, wird das ,, Gefiihl des Ange-
nommenseins “ besonders hoch eingeschétzt.

Mittels einer ,,Extremgruppenauswertung™ wurde der Zusammenhang zwischen
den Angaben der Kinder zu ihren ,, emotional-sozialen Schulerfahrungen* inner-
halb der Klassen analysiert. In den beiden Skalen des Sozialklimas (,, Soziale
Integration* und ,, Klassenklima ) befinden sich zehn Klassen (von 52) durch-
gingig im vierten Quartil und zehn Klassen im ersten Quartil. Damit haben 38
Prozent der Klassen ein recht gutes oder weniger giinstiges Sozialklima. Von den
Klassen mit einem guten Sozialklima stammt je die Hélfte aus Schulen mit dem
Sozialindex 3 bis 5 bzw. 1 oder 2. 80 Prozent der Klassen mit weniger giinstigem
Sozialklima befinden sich in Schulen mit einem Sozialindex 1 oder 2, darunter
sind fiinf Klassen aus derselben Schule (Sozialindex 2). Zu dhnlichen Ergebnis-
sen kommt es bei der ,, Schuleinstellung* und der ,, Lernfreude*: EIf Klassen
befinden sich in beiden Variablen im ersten Quartil und zwolf Klassen im vierten
(44 % der Klassen). Die iibrigen drei Merkmale des FEESS bilden je eigenstén-
dige Verteilungen.



Ergebnisse der Stadtteilschulkohorte 209

Insgesamt sind die ,, emotional-sozialen Schulerfahrungen® in Klassen fast aus-
schlieBlich durch Unterrichtsmerkmale erkldrbar. Familidre Hintergrundmerkma-
le und der Anteil der sonderpadagogisch geforderten Schiilerinnen und Schiiler
spielen so gut wie keine Rolle.

Sehr dhnlich sehen die Befunde zu den Verdnderungen der Klassen von der 5.
zur 6. Klassenstufe aus, die operationalisiert sind iiber die Residuen von 36 bis
42 Klassen (Tabellen A 5.6.3.07 bis A 5.6.3.13 im Anhang). Es dominieren die
Einschitzungen der Unterrichtsmerkmale ,, Unterrichtsstorungen, ,, Bezugsnor-
morientierung“, , Einstellung zur Heterogenitdt” und ,, Schiilerorientierung*
durch die Schiilerinnen und Schiiler, die auller den ,, Unterrichtsstorungen* im-
mer forderlich fir die Entwicklungen der ,, emotional-sozialen Schulerfahrun-
gen " in den Klassen sind. Eine Ausnahme bildet die Entwicklung der ,, Anstren-
gungsbereitschafi, die in solchen Klassen hoher ist, in denen die Lehrkrifte
mehr ,, Positive Erfahrungen mit den personellen Ressourcen in der Klasse"
gemacht haben und sich tendenziell stirker durch sonderpddagogisch in den
Bereichen ,, Lernen * und ,, Sprache ** geforderte Schiilerinnen und Schiiler belas-
tet fithlen. ,, Positive Erfahrungen mit der personellen Ressource* spielen zusitz-
lich eine positive Rolle zusammen mit der ,, Einstellung zur Heterogenitdt* der
Schiilerinnen und Schiiler bei den Verdnderungen der ,, Lernfreude . Keine Vari-
able des Elternhauses triagt zur Erklarung der Verdnderungen bei und die Anteile
sonderpiddagogisch geforderter Kinder sind nur einmal signifikant als Pradiktor
beteiligt. Ist der Anteil der sonderpiddagogisch in den speziellen Bereichen gefor-
derten Schiilerinnen und Schiiler in Klassen hoher, ist das ,, Selbstkonzept* eben-
falls hoher. Die erklédrten Varianzanteile der Verdnderungen der Klassen fiir die
sieben Skalen des FEESS betragen zwischen 12,8 und 52,2 Prozent. Das sind
zum Teil recht hohe Erkldrungswerte der Pridiktoren flir die Entwicklung der
,,»emotional-sozialen Schulerfahrungen* von der 5. zur 6. Klassenstufe.

Kapitel 5.6 auf einen Blick
Die Entwicklung der fachlichen Kompetenzen

® Mit ihren durchschnittlichen Klassenleistungen erreichten in der 5. Klassenstufe acht
bzw. neun Klassen nicht die Mindeststandards in den Doménen ,, Leseverstehen* und
,, Mathematik .

® Es bestehen in der 6. Klassenstufe hoch signifikante Zusammenhédnge zwischen den
sonderpadagogisch und den nicht sonderpddagogisch geforderten Schiilerinnen und
Schiilern bei den erreichten Kompetenzniveaus sowie bei der Kompetenzentwicklung in
beiden Doménen. Sonderpiddagogisch geforderte Schiilerinnen und Schiiler profitieren in
ihrer Kompetenzentwicklung genauso wie die nicht sonderpddagogisch geforderten Kin-
der von einem guten Unterricht und beeinflussen sich wechselseitig positiv.
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Zugleich erweist sich fiir eine gute Kompetenzentwicklung von Klassen in der Doméne
,,Mathematik* der Anteil sonderpiddagogischer Forderungen in der Klasse als bester Pra-
diktor. Mit einem wachsenden Anteil sonderpiddagogischer Forderungen steigt die Quali-
tat des Unterrichts. Davon profitierten offensichtlich alle Schiilerinnen und Schiiler.

Die mittleren Kompetenzentwicklungen von Klassen werden positiv beeinflusst von
einem hoheren Méadchenanteil und von jlingeren Schiilerinnen und Schiilern. Gymnasial-
empfehlungen, Familiensprache, Migrationshintergrund und der Sozialindex der Schulen
spielen eine eher untergeordnete Rolle.

Verbunden mit positiven mittleren Kompetenzentwicklungen der Klassen sind bessere
Lehrkréfteeinschitzungen der ,, Lernmethodischen Kompetenzen und niedrigere, aber
immer noch positive Einschdtzungen des ,, Klassenklimas* und der ,, Sozialen Integra-
tion*.

Die Entwicklung der iiberfachlichen Kompetenzen

Grofle Klassenunterschiede in den Lehrkréifteeinschitzungen sind zu 30 bis 40 Prozent
durch den Bildungshintergrund der Elternhéduser zu erkldren.

Sonderpadagogisch geforderte Schiilerinnen und Schiiler in der Klasse beeinflussen die
iiberfachlichen Kompetenzen der nicht sonderpadagogisch Geforderten und deren Ent-
wicklung nicht.

Die Unterschiede der Klassen in den Selbsteinschétzungen der Schiilerinnen und Schiiler
sind zu 32,7 bis 42,2 Prozent durch von diesen eingeschétzte Merkmale des Unterrichts
und des Schullebens beeinflusst.

Die Entwicklung der ,,emotional-sozialen Schulerfahrungen *

Schulen und insbesondere Klassen unterscheiden sich erheblich bei den von den Schiile-
rinnen und Schiilern wahrgenommenen ,, emotional-sozialen Schulerfahrungen “.

Die Unterschiede der Klassen in der 6. Klassenstufe sind fast ausschlieflich durch die
von den Schiilerinnen und Schiilern eingeschétzten Unterrichtsmerkmale und Verhal-
tensweisen der Lehrkréfte vorhersagbar (22 bis 81 %).

Die Anteile sonderpddagogisch geforderter Schiilerinnen und Schiiler in der Klasse spielt
so gut wie keine Rolle fiir die ,, emotional-sozialen Schulerfahrungen .

Vier Einschitzungen zum Unterricht erkldren zwischen 13 und 52 Prozent der Klassen-
unterschiede bei den Residuen der nicht sonderpddagogisch geforderten Schiilerinnen
und Schiiler.

© Waxmann Verlag GmbH



6. Zentrale Ergebnisse des quantitativen Teilprojektes

6.1 Erfahrungen, Einstellungen und Bewertungen der
Akteurinnen und Akteure im Feld

Der flichendeckende Umbau des Hamburger Schulsystems kann nur gelingen,
wenn die Akteurinnen und Akteure im Feld die konzeptionellen Vorgaben und
die Umsetzungsmodalitdten positiv wahrnehmen. Die Ergebnisse aus EiBiSch
sprechen dafiir, dass in beiden Kohorten die Schulleitungen, Lehrkrifte, Eltern
und insbesondere die Schiilerinnen und Schiiler selbst, trotz mancher negativer
Einschitzungen, im Durchschnitt eher zufrieden mit den Ideen und einigen zent-
ralen Aspekten der aktuellen Umsetzung des neuen inklusiven Schulmodells
sind.

Von den Schulleitungen in beiden Kohorten werden die ,, Sonderpddagogischen
Strukturen des Hamburger Modells* gelobt, die inklusive Bildung in Schulen
grundsitzlich begriilt, die kollegiale Zusammenarbeit positiv, aber auch einzelne
Bedingungen der Umsetzung kritisch bis sehr ablehnend eingeschétzt. Die Lehr-
krifte zeigen eine deutlich positive ,, Zufriedenheit mit der Schule und positive
,, Allgemeine Einstellungen zur Inklusion®, die in der Grundschule im Léangs-
schnitt noch ansteigen. Als Problembereiche werden von den Lehrkriften die
,,Belastungen ** durch die sonderpddagogisch geforderte Schiilerschaft, insbeson-
dere im Bereich ,, Emotional-soziale Entwicklung angegeben. Diese erlebten
Belastungen verringern sich in der Grundschule im Langsschnitt, in der Stadtteil-
schule vergroBern sie sich dagegen. Die positive Haltung zur Inklusion und die
kritischen Einschédtzungen der konkreten Rahmenbedingungen entsprechen de-
nen vieler Befragungen des piddagogischen Personals in inklusiven Settings (zu-
sammenfassend Gasterstaedt & Urban 2016, Greve & Hauenschild 2017, Ruberg
& Porsch 2017). Hervorstechender Kritikpunkt ist die vom péadagogischen Per-
sonal als unzureichend wahrgenommene Ressourcenausstattung. Diese Klagen
finden sich bei den Schulleitungen der Grundschulen verstdrkt in Grundschulen
ohne Integrationserfahrung, die im untersuchten Schuljahrgang erstmalig syste-
mische Ressourcen erhalten haben und in den beiden hoheren Klassenstufen
noch nicht iiber sonderpddagogische Lehrkrifte verfiigten. Die Grundschulen mit
gleichen Sozialindizes und mit Integrationserfahrung (Integrative Regelklassen),
die im Erhebungszeitraum noch {iber die alte Ausstattung mit sonderpddagogi-
schem Personal in der 3.und 4. Klassenstufe verfiigten, beméingeln die Ressour-
cenausstattung deutlich weniger stark.
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Die Eltern teilen und tibertreffen die positiven Einschitzungen der Lehrkrifte in
Ubereinstimmung mit Trumpa et al. (2014), v.a. in der ,, Allgemeinen Einstellung
zur Inklusion®, schlieBen sich aber teilweise der negativen Einschétzung der
Ressourcenausstattung an. Die Eltern, deren Kinder im Bereich ,, Emotional-
soziale Entwicklung“ sonderpadagogisch gefordert werden, zeigen sich in allen
Einschitzungsaspekten deutlich unzufriedener mit der Situation ihres Kindes und
mit dem Schulleben insgesamt. Dass sich eine solche Unzufriedenheit bei den
Eltern dieses Forderschwerpunktes nicht zwangslaufig einstellen muss, zeigen
die Ergebnisse in den Stadtteilschulen. Dort kommen die Eltern der im Forder-
schwerpunkt ,, Emotional-soziale Entwicklung sonderpiadagogisch geforderten
Kinder in allen Einschdtzungsaspekten zu dhnlich positiven Ergebnissen der
Situation ihrer Kinder und der Schulentwicklung wie die Eltern der Schiilerinnen
und Schiiler, die in den Forderschwerpunkten ,, Lernen ““ und ,, Sprache “ sonder-
padagogisch gefordert werden.

Die Schiilerinnen und Schiiler der Grund- und Stadtteilschulkohorte schéitzen
nahezu alle Aspekte des Unterrichts und der Handlungsweisen ihrer Lehrkréfte
im Durchschnitt sehr positiv ein. Dies gilt fiir Kinder ohne und mit sonderpada-
gogischer Forderung. Lediglich das Auftreten von ,, Unterrichtsstorungen wird
von ihnen relativ hiufig angegeben. Die sonderpddagogisch in Stadtteilschulen
oder ReBBZ in den Bereichen ,,Lernen’ und ,,Sprache® sonderpddagogisch
geforderten Schiilerinnen und Schiiler unterscheiden sich in ihren Einschétzun-
gen nicht signifikant. Bemerkenswerterweise sind deren mittlere Einschitzungen
der ,, Unterstiitzung *“ durch die Lehrkréifte sowohl in den ReBBZ als auch in der
Stadtteilschule in der 6. Klassenstufe hoher als die der nicht sonderpddagogisch
geforderten Schiilerinnen und Schiiler der Stadtteilschulen.

Am Ende der 4. und 6. Klassenstufe ist jedoch bei den Eltern wie bei den Schiile-
rinnen und Schiilern eine leichte Abschwichung der immer noch positiven Ein-
schitzungen eingetreten. Charakteristisch fiir die Einschitzungen der Eltern so-
wie der Schiilerinnen und Schiiler sind die deutlichen Klassenunterschiede, die
dafiir sprechen, dass es in den Klassen unterschiedlich gelingt, ein positives Kli-
ma und gute Lernbedingungen zu schaffen. Ebenfalls charakteristisch ist die
teilweise grofle Streuweite der Einschitzungen.

3

6.2 Die , emotional-sozialen Schulerfahrungen’

Ubereinstimmend werden in der Grund- und Stadtteilschulkohorte sowohl in den
Quer- als auch in den Langsschnitten von allen Schiilerinnen und Schiilern ihre
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,,emotional-sozialen Schulerfahrungen® als durchschnittlich gut und besser ein-
geschitzt. In der Grundschule gilt dies in Bezug auf die reprasentativen Norm-
werte der FEESS-Varianten, in der Stadtteilschulkohorte in Bezug auf die neutra-
le Mitte der sieben Skalen. Die Einschédtzungen nicht sonderpidagogisch gefor-
derter Kinder sind durchschnittlich gut bis leicht tiberdurchschnittlich bei grofien
Unterschieden v.a. zwischen Klassen (vgl. Huber & Wilbert 2012, Sporer et al.
2015, Wild et al. 2015).

Gegeniiber den positiven Durchschnittswerten fallen die Einschdtzungen der
Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpiddagogischer Forderung in der Grundschu-
le deutlich schlechter aus. Die grofiten Belastungen signalisieren die im Forder-
schwerpunkt ,, Emotional-soziale Entwicklung“ sonderpiddagogisch geforderten
Schiilerinnen und Schiiler beider Kohorten. Dieses Ergebnis auf der Individual-
ebene wird in der Grundschulkohorte dadurch unterstrichen, dass in den Klassen,
in denen ein héherer Anteil von im Bereich ,, Emotional-soziale Entwicklung
sonderpiddagogisch geforderten Kindern vorhanden ist, die Kinder ohne eine
sonderpddagogische Forderung das Sozialklima (,,Soziale Integration” und
., Klassenklima ) ihrer Klasse schlechter einschiatzen. Demnach werden die Kin-
der in diesem Forderschwerpunkt auch von ihren Mitschiilerinnen und Mitschii-
lern wie von den Lehrkréften als Herausforderung erlebt. Die kritischen fachli-
chen Einschitzungen von Stein und Ellinger (2015) sowie zuletzt Ahrbeck
(2017a) zur schwierigen Situation dieser Gruppe von Kindern in der inklusiven
Schule werden hier zumindest in Teilen bestdtigt. Es gelingt demnach noch nicht
ausreichend, diese Kinder in der inklusiven Schule angemessen zu fordern. Da-
gegen zeigen die Kinder des Forderschwerpunktes ,, Lernen * deutlich positivere
Einschétzungen. Sie unterschieden sich neben ihrem negativen ,, Selbstkonzept
statistisch interpretierbar nur noch negativ in der Skala ,, Soziale Integration* von
den Kindern ohne zusitzliche Forderung. Dass sonderpddagogisch geforderte
Kinder in psycho-sozialen Merkmalen ungiinstiger abschneiden konnen als die
Kinder ohne eine sonderpddagogische Forderung, bestitigen nicht alle Studien
(z.B. Sporer et al. 2015, dagegen Wild et al. 2015), wobei meist nicht zwischen
den verschiedenen sonderpddagogischen Forderschwerpunkten unterschieden
wird.

Es gibt erhebliche Klassenunterschiede, die in beiden Kohorten v.a. durch die
von den Schiilerinnen und Schiilern eingeschétzten Unterrichtsmerkmale und
Verhaltensweisen der Lehrkrafte erklart werden konnen; weder familidre Hinter-
grundvariablen noch Anteile von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddago-
gischen Forderungen in den Klassen haben eine nennenswerte Bedeutung. Bei
einem schiilerorientierten Unterricht fallen das ,, Selbstkonzept“ und das ,, Gefiihl
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des Angenommenseins“ der Schiilerinnen und Schiiler hoher aus; die wahrge-
nommene Unterstiitzung durch die Lehrkrifte ist mit einer besseren ,,Schulein-
stellung “, einer hoheren ,, Lernfreude und einem stérkeren ,, Gefiihl des Ange-
nommenseins ** verkniipft; werden individuelle Bewertungsmalstibe verwendet,
ist die erlebte ,, Soziale Integration* grofier; werden Unterrichtsstorungen weni-
ger zugelassen, werden ,, Soziale Integration*, das ,,Klassenklima* und ,, Lern-
freude “ hoher eingeschitzt. Zeigen Schiilerinnen und Schiiler eine bessere ,, Ein-
stellung zur Heterogenitdt®, schitzen sie das ,, Klassenklima™ und die eigene
., Anstrengungsbereitschaft” hoher ein. In den Grundschulklassen mit Integrati-
onserfahrung (Integrative Regelklassen) wird das Schul- und Lernklima von den
Schiilerinnen und Schiilern deutlich besser eingeschitzt als in den Klassen im
Sozialindex vergleichbarer Schulen ohne Integrationserfahrung. In gleicher Wei-
se sind in der Stadtteilschulkohorte positive mittlere ,, emotional-soziale Schuler-
Sfahrungen* von Klassen mit weniger Storungen im Unterricht, einer ausgeprag-
teren individuellen Bezugsnormorientierung der Lehrkrifte, einem schiilerorien-
tierteren Unterricht und einer giinstigeren Einstellung der Schiilerschaft zur
Heterogenitit in der Klasse und Schule verbunden.

Die Grundschulkinder im Forderschwerpunkt ,, Lernen ™ im ReBBZ flibertreffen
mit den Einschétzungen ihres ,, Selbstkonzeptes die Vergleichskinder in der
allgemeinen Schule deutlich. Im Forderschwerpunkt ,, Sprache * ist die Differenz
zugunsten der Kinder im ReBBZ sogar noch grofier. Dieses als ,, Big-Fish-Little-
Pond-Effekt“ bezeichnete Phdnomen der Abhéngigkeit der Einschitzung eigener
Féhigkeiten von sozialen Vergleichsmalstiben in der eigenen Gruppe tritt in
nahezu allen Studien zum Vergleich inklusiver und separierter Beschulung auf
(Elbaum 2002, Sporer et al. 2015, Nusser & Wolter 2016). Die im Schwerpunkt
,,Lernen* sonderpddagogisch geforderten Kinder erfahren sich in der Grund-
schule insgesamt als weniger leistungsstark, fithlen sich aber dennoch in der
Schule wohler als die im ReBBZ im gleichen Schwerpunkt geforderten Kinder.
Die im Bereich ,,Lernen* in der Grundschule sonderpiddagogisch geforderten
Kinder weisen in den Skalen ,,Soziale Integration* und ,, Selbstkonzept* niedri-
gere Mittelwerte auf als die Kinder ohne sonderpddagogische Forderung. Eine
Entkoppelung der Akzeptanz in der Klasse von der Leistungsstirke, wie sie Hinz
et al. (1998a) fiir die Integrativen Regelklassen festgestellt hatten, ist fiir die
aktuelle inklusive Grundschule noch nicht nachweisbar.

In den Stadtteilschulen fiihlen sich sonderpadagogisch im Schwerpunkt ,, Lernen*
geforderte Schiilerinnen und Schiiler &hnlich gut integriert wie die Schiilerinnen
und Schiiler ohne eine sonderpddagogische Forderung. Zudem erreichen Schiile-
rinnen und Schiiler in diesem Forderschwerpunkt in den beiden Skalen des Sozi-
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alklimas und in der ,, Schuleinstellung “ hohere Mittelwerte als die Schiilerinnen
und Schiiler des gleichen Forderschwerpunktes im ReBBZ. Ein ,, Big-Fish-Little-
Pond-Effekt* (vgl. Kapitel 4.5 und 5.4) zeigt sich hier nicht.

Fiir die Gesamtkohorte der Stadtteilschule gilt, dass sich die Mittelwerte der
Einschétzungen des Schul- und Lernklimas hoch signifikant und bedeutungsvoll
von der 5. zur 6. Klassenstufe verschlechtert haben, aber immer noch im positi-
ven Bereich liegen. In der Studie WilmA (WilmA o.J., Lehmann-Wermser &
Schwippert [im Erscheinen]) zeigten sich beim FEESS 5-6 in der 6. Klassenstufe
nahezu identische Mittelwerte wie in EiBiSch. In der 7. Klassenstufe gab es dort
eine dhnlich moderate Reduzierung der Mittelwerte.

Die ,, emotional-sozialen Schulerfahrungen' der sonderpiadagogisch in den For-
derschwerpunkten ,, Lernen”, , Sprache und ,, Emotional-soziale Entwicklung*
geforderten Schiilerinnen und Schiiler weist deutliche Unterschiede auf, die es
als fraglich erscheinen lassen, die Schiilerinnen und Schiiler dieser Forder-
schwerpunkte in einer Kategorie zusammenzufassen.

Ferner haben die Anteile sonderpiddagogisch geforderter Kinder in einer Klasse
keine nachteiligen Auswirkungen auf die ,,emotional-sozialen Schulerfahrun-
gen " der Schiilerinnen und Schiiler ohne sonderpiddagogische Férderungen. Die-
ses in der 6ffentlichen Debatte hdufig vorgetragene Problem ist damit kein unab-
anderliches, sondern ein zu bewéltigendes Problem.

Zusammenfassend muss festgehalten werden, dass die sonderpddagogisch im
Bereich ,, Emotional-soziale Entwicklung *“ geforderten Schiilerinnen und Schiiler
sich sowohl in den Grundschulen als auch in den Stadtteilschulen aus Sicht aller
Akteursgruppen und insbesondere aus der Sicht der Betroffenen selbst in der
schwierigsten schulischen Situation befinden. Es gelingt offensichtlich noch
nicht hinreichend, paddagogische Bedingungen herzustellen, die fiir alle Akteu-
rinnen und Akteure, insbesondere fiir die Schiilerinnen und Schiiler selbst auf
Dauer positive ,, emotional-soziale Schulerfahrungen ermdglichen.

6.3  Die Entwicklung der tiberfachlichen Kompetenzen

Uberfachliche Kompetenzen sind Bestandteil der Bildungspline der allgemeinen
Schule in Hamburg. Darunter werden Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellun-
gen verstanden, die fir die Aneignung fachlichen Wissens fiir erforderlich gehal-
ten werden (Helm et al. 2011). Es handelt sich nach Auffassung der genannten
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Autorengruppe um ,,Selbstkonzept und Motivation™ (,,Selbstkompetenzen ),
,,Sozial-kommunikative Kompetenzen “ und ,, Lernmethodische Kompetenzen “.

Die iiberfachlichen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler wurden in der
Grund- wie in der Stadtteilschule fiir die jeweilige Gesamtkohorte zu den unter-
schiedlichen Testzeitpunkten im Léngsschnitt von den Lehrkriften als durch-
schnittlich eingeschétzt. In der Grundschulkohorte gab es von der 2. zur 4. Klas-
senstufe v.a. bei den ,,Lernmethodischen Kompetenzen™ Verbesserungen der
Einschiatzungen. Eine entsprechende Verdnderung in der Stadtteilschulkohorte
von der 5. zur 6. Klassenstufe war nicht beobachtbar.

Die Kompetenzen der sonderpadagogisch geforderten Schiilerinnen und Schiiler
wurden in beiden Kohorten zu allen Erhebungszeitpunkten deutlich schlechter
eingeschitzt. Dabei wurden die im Bereich ,, Emotional-soziale Entwicklung*
sonderpadagogisch geforderten Schiilerinnen und Schiiler am schlechtesten ein-
geschétzt, besonders im Hinblick auf ihre ,, Sozial-kommunikative Kompetenz .
Die iiberfachlichen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler in Grund- und
Stadtteilschulen wurden besser eingeschitzt als die der Schiilerinnen und Schiiler
in ReBBZ.

Die Schiilerinnen und Schiiler der Grund- und der Stadtteilschulen schitzen ihre
iiberfachlichen Kompetenzen deutlich besser als ihre Lehrkréfte ein und bestéti-
gen damit auch die Ergebnisse von Helm et al. (2011), wobei sich die in einem
ReBBZ geforderten Kinder noch hoher einschétzen, als die nicht sonderpadago-
gisch geforderten Grundschulkinder. Der in der Grundschulkohorte vorhandene
,, Big-Fish-Little-Pond-Effekt“ bei den ,, Lernmethodischen Kompetenzen wie
auch beim ,, Selbstkonzept* zeigt sich in der Stadtteilschule nicht. Dies diirfte
dem Sachverhalt geschuldet sein, dass sich in der Hamburger Stadtteilschule
kaum Schiilerinnen und Schiiler mit einer Gymnasialempfehlung befinden und
damit leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler als sozialer VergleichsmafBstab
fehlen.

Bei einem Klassenvergleich gibt es in den Grund- und Stadtteilschulen allenfalls
schwache Zusammenhédnge der eingeschitzten {iberfachlichen Kompetenzen mit
dem Migrationshintergrund und der Familiensprache der Schiilerschaft. Demge-
geniiber fallen in allen drei {iberfachlichen Kompetenzen die Lehrkrifteeinschit-
zungen deutlich besser aus, wenn das mittlere kulturelle Kapital der Familien der
Klassen hoher ist. Die in Klassen gemittelten Selbsteinschitzungen der Schiile-
rinnen und Schiiler sind dagegen hdher, wenn eher ein schiilerorientierter Unter-
richt stattfindet, wenn eher eine individuelle Bezugsnormorientierung praktiziert
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wird und wenn die Diagnostik der Lehrkréfte durch die Schiilerinnen und Schii-
ler als besser eingeschétzt wird. Auch sind bessere Einschéitzungen der liberfach-
lichen Kompetenzen mit besseren Einschétzungen des Sozialklimas der Klassen
durch die Lehrkrifte und mit positiveren Haltungen der Schiilerinnen und Schii-
ler zur Heterogenitét verbunden. Ohne Bedeutung fiir die Einschitzung der iiber-
fachlichen Kompetenzen sind dagegen die Klassengrof3e, der Anteil sonderpiada-
gogischer Forderungen und Anteile von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrati-
onshintergrund.

6.4 Sonderpidagogische Forderungen

Eine zentrale Beschreibungskategorie flir die inklusive Schule ist die Anzahl
bzw. der Anteil sonderpadagogischer und weiterer Férderungen. Sie sind nach
den vorliegenden Ergebnissen nicht nur von den behdrdlichen Steuerungsvorga-
ben zur Feststellung und Ausweisung der Forderungen und der Ressourcenallo-
kation abhingig. Vielmehr gestalten die Schulkollegien unter Nutzung ihrer je-
weiligen Handlungsmdglichkeiten ihre Praxis, sodass die statistisch ausgewiese-
nen sonderpddagogischen Forderungen nicht nur auf Férdernotwendigkeiten und
tatséchlichen Forderungen bei den Schiilerinnen und Schiilern basieren, sondern
in einem kaum kalkulierbaren Ausmaf auch durch Konzepte und Verfahrenswei-
sen der Schulen bei der Dokumentation der Forderungen beeinflusst sind. Die
erstmals mit EiBiSch in einem echten Langsschnitt darstellbaren ,,Verdnderun-
gen® sind demnach nicht nur individuelle Verdnderungen, sondern auch Verin-
derungen der Dokumentationsweisen der Schulen.

Die Entwicklung der Segregationsquoten

Ein Kriterium des Entwicklungsstandes der inklusiven Schule ist die Segregati-
onsquote, die den Prozentsatz der Schiilerinnen und Schiiler ausweist, der in
Sondereinrichtungen unterrichtet wird. Trotz einer Absenkung der Segregations-
quote in den letzten Schuljahren wurden z.B. in der 4. Klassenstufe Hamburger
Schulen im Schuljahr 2015/2016 noch 2,48 Prozent der Schiilerinnen und Schii-
ler in Sondereinrichtungen unterrichtet. Damit nahm Hamburg hinter Bremen
(0,61 %), Schleswig-Holstein (1,65 %), Brandenburg (2,12 %) und Berlin
(2,43 %) den flinften Platz im bundesrepublikanischen Vergleich ein.

Fiir die 5. Klassenstufen der staatlichen, allgemeinbildenden Schulen Hamburgs
reduzierten sich die Segregationsquoten von 3,35 (Schuljahr 2011/2012) auf 2,44
Prozent (Schuljahr 2017/2018). In der 6. Klassenstufe kam es zu einer Verringe-
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rung von 3,53 auf 2,75 Prozent. Die Verdnderung der Segregationsquoten allein
kennzeichnet jedoch noch nicht den Stand der Inklusionsentwicklung. So gab es
im Schuljahr 2016/2017 in der 5. Klassenstufe 1.562 sonderpadagogisch gefor-
derte Schiilerinnen und Schiiler. Davon wurden 1.059 (67,8 %) in Stadtteilschu-
len, 64 (4,1 %) in Gymnasien und 422 (27 %) in Sondereinrichtungen unterrich-
tet. Die Aufgabe der Inklusion geht damit ganz und gar an den Gymnasien vor-
bei. Selbst fiir die Inklusion spezieller Forderbedarfe (eine Doméne der
Integration in der Vorinklusionszeit) spielen die Gymnasien keine Rolle. Von
375 in speziellen Forderschwerpunkten sonderpddagogisch geforderten Schiile-
rinnen und Schiilern besuchten nur 23 ein Gymnasium; das entspricht einem
Anteil von 0,29 Prozent bezogen auf die Anzahl aller Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten. In den Stadtteilschulen betrdgt dieser Anteil 2,16 Prozent.

Damit hat Hamburg trotz einer flichendeckenden Einfithrung inklusiver Bildung
noch einen weiten Entwicklungsweg vor sich, wenn eine moglichst geringe Seg-
regationsquote als Ziel verfolgt wird. Im Sekundarbereich stellt sich die Aufgabe,
mit einer weiteren Verringerung der Segregationsquote die Stadtteilschulen nicht
noch mehr zu belasten, sondern die Gymnasien mit einzubezichen.

Das Allokationsproblem der Ressourcensteuerung und die unterschiedlichen
Hdufigkeiten sonderpddagogischer Forderungen in Schulen und Klassen

In Hamburg werden die Ressourcen fiir sonderpddagogische Forderungen nach
dem Sozialindex der Schulen und damit verbundenen Annahmen zu Bedarfen an
., LSE-Forderungen * systemisch vergeben. In beiden Kohorten gibt es ein Allo-
kationsproblem derart, dass insgesamt die Anzahl der ausgewiesenen sonderpé-
dagogischen Forderungen die Annahmen der Drucksache 20/3641 in der Grund-
schule (4. Klassenstufe) um 4,1 Prozent und in der Stadtteilschule (6. Klassenstu-
fe) um 4,4 Prozent iibertreffen. Dabei gibt es in beiden Kohorten unterhalb der
jahrgangsbezogenen Mittelwerte sehr grole Unterschiede der Anteile sonderpa-
dagogischer Forderungen in Schulen und Klassen. Sie streuen in den Grundschu-
len von 0 bis 25 Prozent und in den Stadtteilschulen zwischen 3,3 und 26,4 Pro-
zent. Spezielle Forderungen tauchen in 80,4 Prozent der Grundschulklassen und
in 76,8 Prozent der Stadtteilschulklassen tiberhaupt nicht auf. An der sonderpa-
dagogischen Forderung von Schiilerinnen und Schiilern im Bereich ,, Emotional-
soziale Entwicklung” sind in der Grundschulkohorte nur 32,7 und in der Stadt-
teilschulkohorte nur 58 Prozent der Klassen beteiligt. Diese Varianz der Héufig-
keiten sonderpddagogischer Forderungen erfordert unterschiedliche Bearbei-
tungsstrategien in den Schulen und Klassen. Schulen neigen in beiden Kohorten
dazu, in unterschiedlichem Ausmal} sonderpidagogische Forderungen in einzel-
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nen Klassen zur Erhohung der Verfiigbarkeit von Ressourcen zu biindeln. Nur
bei 30 Prozent der Grundschulen und 50 Prozent der Stadtteilschulen zeigten sich
keine Biindelungstendenzen. Es konnten bei den Auswertungen der Entwicklung
der fachlichen Kompetenzen keine Nachteile der eingesetzten Biindelungsmodel-
le gefunden werden. Es zeigte sich eher, dass aus einem hoheren Anteil sonder-
padagogischer Férderungen und damit auch aus einem héheren Anteil sonderpé-
dagogischer Lehrkrifte in einer Klasse ein hoherer Nutzen fiir die Kompetenz-
entwicklung aller Kinder entstehen kann. Gleichwohl ist zu bedenken, dass durch
Biindelung sonderpadagogischer Forderung in Klassen die Gefahr der Exklusion
in der Inklusion droht.

Es konnte in der Grundschulkohorte kein Zusammenhang zwischen einem Defi-
zit an Ressourcen (bezogen auf die Annahmen der Drucksache 20/3641) und den
Kompetenzentwicklungen der Schiilerinnen und Schiiler festgestellt werden.

Verdnderungsdynamik der Zuschreibung sonderpddagogischer Férderungen

Uberraschend war bei der lingsschnittlichen Auswertung der schulstatistisch
ausgewiesenen sonderpddagogischen Forderungen die hohe Dynamik der Verén-
derungen zwischen der 3. und 4. Klassenstufe. Nur bei 44,7 Prozent der Kinder
blieb der Forderschwerpunkt unverindert; 44,4 Prozent wurden in der 4. Klas-
senstufe neu sonderpadagogisch gefordert und fiir 9,7 Prozent wurde ein anderer
Forderschwerpunkt ausgewiesen. Dabei ist der Wechsel von drei Kindern aus
dem Forderschwerpunkt ,, Lernen “ in den Forderschwerpunkt ,, Geistige Entwick-
lung* kaum nennenswert, obgleich gerade diese Variante in der Vergangenheit
immer wieder als Beispiel fiir einen ressourcenschopfenden Missbrauch der Di-
agnostik ins Feld gefiihrt wurde.

Erhéhung der Anzahl sonderpddagogischer Forderungen von der 3. zur 4. Klas-
senstufe

In der Erh6hung sonderpddagogischer Forderungen in der Langsschnittkohorte
von der 3. in die 4. Klassenstufe von 6,8 auf 10,1 Prozent insgesamt und insbe-
sondere im Forderschwerpunkt ,, Lernen “ um 89,8 Prozent zeigt sich in der Zu-
sammenschau mit weiteren Ergebnissen, dass diese Erhdhungen nicht auf eine
wesentliche Verdnderung individueller Fordernotwendigkeiten bei den Kindern
zuriickgehen, sondern mdglicherweise durch den anstehenden Ubergang in die
Sekundarstufe begriindet sind. Mit diesem Ubergang ist aktuell die ressourcen-
auslosende Feststellung notwendiger sonderpiddagogischer Forderungen fiir die
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Stadtteilschulen verkniipft. Zudem werden viele Schulen ihre bisherige Strategie
der Nichtetikettierung von Fordernotwendigkeiten in den Bereichen ,, Lernen“,
,Sprache’ und ,, Emotional-soziale Entwicklung™ in der 4. Klassenstufe aufge-
geben haben (vgl. Schuck & Rauer o0.J.) und das durch die Bereitstellung der
systemischen Ressource eigentlich nahegelegte ,,Nichtetikettierungsgebot™ zur
Uberwindung des Etikettierungs-Ressourcendilemmas (Fiissel & Kretschmann
1993) hinter sich gelassen haben.

Es zeigt sich damit, dass im Neuen der inklusiven Schule in zweierlei Hinsicht
noch keineswegs das Alte iiberwunden ist. So gehdrte zur Vorinklusionszeit eine
regelméBige, jahrzehntelange Berichterstattung durch Bartz (z.B. 1980) iiber die
Verianderungen der Angaben zur ,,Sonderschulbediirftigkeit™ iiber die Klassen-
stufen und die Schuljahre hinweg. Zum klassischen Hamburger Ergebnis gehorte
es, dass regelmiBig die gemeldeten Angaben von ,,sonderschulbediirftigen* Kin-
dern gerade im Forderschwerpunkt ,, Lernen® in der 4. Klassenstufe und damit
vor dem Ubergang in die gegliederte Sekundarstufe sprunghaft anstiegen. Glei-
ches ist nun weiter zu beobachten und zwar im Widerspruch zwischen der syste-
mischen Ressourcenvergabe als eine Grundsdule inklusiver Bildung in der
Grundschule und der neuerlichen Kopplung individueller Zuschreibungen not-
wendig erscheinender sonderpddagogischer Forderungen mit der Ressourcen-
vergabe in der Sekundarstufe I.

Zur weiteren Bearbeitung dieser Problemfacetten muss daran erinnert werden,
dass das ,,Nichtetikettierungsgebot™ aus Denkzusammenhéngen stammt, in denen
die kategoriale, klassische sonderpddagogische Diagnostik im Fokus der Kritik
stand. In der inklusiven Schule sollten sich jedoch Orientierungen durchsetzen,
die in der Auseinandersetzung um die Selektions- bzw. Forderdiagnostik entwi-
ckelt wurden. Ziel sollte es demnach sein, zur Gestaltung und Evaluation eines
adaptiven Unterrichts fiir alle Kinder einer Lerngruppe von Anfang an alle diag-
nostischen Informationen zur Verfiigung zu stellen und fiir eine didaktisch wir-
kungsvolle Gestaltung des Unterrichts zu nutzen.

Unterschiedliche Kategorien zusdtzlicher Férderung und Forderquoten

Mit den ldngsschnittlichen Auswertungen in EiBiSch ist erstmals die Beschrei-
bung individueller Verldufe sonderpddagogischer Forderungen moglich. Durch
die diesbeziiglichen Ergebnisse miissen alle bisherigen querschnittlichen Analy-
sen in ihrem Erkenntniswert prinzipiell in Frage gestellt werden. So erhdht sich
die einfache querschnittliche Berechnung der Quote sonderpddagogischer Forde-
rungen in einer ldngsschnittlichen Betrachtung um vier Prozentpunkte von 10,1
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auf 14,1 Prozent, sofern alle Schiilerinnen und Schiiler einbezogen werden, die
im Verlauf von der 2. zur 4. Klassenstufe mindestens in einem der Schuljahre
sonderpddagogisch gefordert wurden. Werden nun sonderpddagogische Forde-
rungen und eine weitere quantitativ erhebliche FordermaBBnahme, die additive
Sprachforderung, gemeinsam betrachtet, sind in den 2. bis 4. Klassenstufen 825
Kinder (42,5 %), die in mindestens einem Schuljahr zusitzlich geférdert worden
sind. Angesichts eines so noch nicht berechneten, sehr hohen Anteils zusétzlich
geforderter Schiilerinnen und Schiiler ist zu fragen, warum 376 Kinder (22,7 %
der Langsschnittkohorte) am Ende ihrer Grundschulzeit in einer oder beiden
Fachdomainen den bzw. die Mindeststandard(s) nicht erreichen.

In der Stadtteilschule erhoht sich bei einer analogen Betrachtung der sonderpa-
dagogischen und der additiven Sprachforderungen die Forderquote fiir die 6.
Klassenstufe von 14,3 Prozent auf 45 Prozent.

Individuelle Merkmale der sonderpddagogisch geforderten Schiilerinnen und
Schiiler

Die individuellen Merkmale Alter, Geschlecht, Migrationshintergrund und Fami-
liensprache gelten in der 6ffentlichen Diskussion und in wissenschaftlichen Stu-
dien als Risikofaktoren fiir die Notwendigkeit sonderpddagogischer Forderungen.
Tatsdchlich befinden sich in EiBiSch unter den sonderpiddagogisch Geforderten
und auch in der Gruppe der zusétzlich Geforderten beider Kohorten mehr Jun-
gen, cher éltere Schiilerinnen und Schiiler, eher Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund und mit nicht deutscher Familiensprache. Diese Zusam-
menhénge sind zwar statistisch und theoretisch bedeutsam, aber von vergleichs-
weise geringer praktischer Bedeutung. Es sind offensichtlich viele weitere und
bedeutungsvollere Bedingungen, die fiir eine sonderpddagogische Forderung
ausschlaggebend sind als diese mutmaBlichen Risikofaktoren. Zuletzt haben
Stanat et al. (2017) im Rahmen des 1QB-Bildungstrends tiber dhnliche Zusam-
menhinge individueller Merkmale mit sonderpddagogischen Forderungen in der
4. Klassenstufe des Schuljahres 2015/2016 berichtet.

6.5 Die Entwicklung der fachlichen Kompetenzen

Die Auswertungen zur Kompetenzentwicklung und zu den erreichten Kompe-
tenzstdnden zum Ende der untersuchten Langsschnitte stehen unter dem Vorbe-
halt sehr unterschiedlicher Beteiligungsquoten in den betrachteten Schuljahren,
Schulen, Klassenstufen und Klassen (zwischen 63,6 und 100 %). Fiir die Unter-
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suchung der Kompetenzentwicklungen liegen nur noch fiir 77,8 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler entsprechende Daten vor.

Heterogenitdt als dominierendes Merkmal

Das dominierende Ergebnis bei der Untersuchung der fachlichen Kompetenzen
und der Kompetenzentwicklung ist die groe Heterogenitit am Ende der Langs-
schnitte in den Fachdoménen ,, Leseverstehen “ und ,, Mathematik . Dabei decken
die Streuweiten der Ergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler ohne eine zusétzli-
che Forderung die Streuweiten der Ergebnisse aller unterschiedlich definierten
Subgruppen vollstindig ab. Damit ist die Heterogenitit bei den erreichten Kom-
petenzen und bei den Kompetenzentwicklungen nicht in erster Linie auf die son-
derpiddagogisch geforderten Schiilerinnen und Schiiler zuriickzufiihren, sondern
ist ein Charakteristikum der vorhandenen individuellen, sozialen und kulturellen
Heterogenitiat der Hamburger Schiilerschaft jenseits aller sonderpddagogischen
und verwaltungstechnischen Kategorisierungen.

Erreichte Mindeststandards und Hdufigkeiten notwendiger pddagogischer Auf-
merksamkeit

In beiden untersuchten Kohorten erreicht ein erheblicher Anteil der Schiilerschaft
am Ende des Untersuchungszeitraumes nicht die Mindeststandards. In der
Grundschulkohorte sind dies 22,7 und in der Stadtteilschulkohorte 44,7 Prozent
der untersuchten Schiilerinnen und Schiiler. In der Grundschulkohorte befinden
sich in der Gruppe, die die Mindeststandards in einer oder beiden Fachdoménen
nicht erreichen, nur 29 und in der Stadtteilschulkohorte nur 22,4 Prozent sonder-
padagogisch geforderte Schiilerinnen und Schiiler. Damit werden die padago-
gischen Herausforderungen nicht durch die Anzahl sonderpddagogischer For-
derungen bestimmt, sondern in rein quantitativer Sicht durch die additiv Sprach-
geforderten (Grundschule 28,4 %, Stadtteilschule 28,1 %). In der Grundschul-
kohorte folgen die zielgleich sonderpddagogisch Geforderten (7,3 %), die zieldif-
ferent sonderpddagogisch Geforderten (6,7 %) und diejenigen, die niemals in
einem dieser beiden Forderbereiche zusitzlich gefordert wurden, aber in einem
oder in zwei Fachern die Mindeststandards nicht erreicht haben (5,2 %). In der
Stadtteilschulkohorte folgen bei den Schiilerinnen und Schiilern, die die Mindest-
standards nicht erreicht haben, auf die Gruppe der additiv Sprachgeforderten
diejenigen ohne eine zuséitzliche Forderung und danach die zieldifferent (10,2 %)
und die zielgleich (6,6 %) sonderpadagogisch Geforderten.

© Waxmann Verlag GmbH
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Es liegt in der Literatur eine Vielzahl von Ergebnissen vor, die die nicht erreich-
ten Mindestanforderungen in Jahrgéngen und Bildungseinrichtungen thematisie-
ren. So wird im Hamburger Bildungsbericht 2017 berichtet, dass die Viertkldss-
lerinnen und -kléssler der allgemeinbildenden Schulen im Schuljahr 2015/2016
in der Domaéne ,, Leseverstehen* zu 11,5 und in der Doméne ,, Mathematik* zu
14,9 Prozent die Mindeststandards nicht erreicht haben (S. 138). Stanat et al.
(2017) weisen im IQB-Bildungstrend 2016 fiir Hamburg Quoten der Nichterrei-
chung der Bildungsstandards in der Doméne ,, Leseverstehen ™ von 14,2 und in
der Doméne ,, Mathematik* von 21,2 Prozent aus (S. 129 ff.). Enthalten sind
darin die zielgleich sonderpddagogisch geforderten Schiilerinnen und Schiiler. In
beiden Quellen werden jedoch einzelne Fordergruppen hinsichtlich des erreich-
ten Mindeststandards nicht unterschieden und es wird auch nicht angegeben, wie
viele Kinder entweder in einer oder beiden Fachdoménen nicht die Mindeststan-
dards erreichen. Im IQB-Bildungstrend sind jedoch die Mittelwerte unterschied-
licher Fordergruppen enthalten. Aus ihnen kann geschlossen werden, dass es dort
wie bei EiBiSch zu groBen Uberschneidungsbereichen der Leistungen der be-
trachteten Fordergruppen gekommen ist (ebd. S. 308, Tabelle 10.3).

Bei EiBiSch liegen die Mittelwerte der erreichten Kompetenzen der in den For-
derschwerpunkten ,,Sprache* und ,, Emotional-soziale Entwicklung* sonderpé-
dagogisch geforderten Schiilerinnen und Schiiler an der Grenze zu den Mindest-
standards. Selbst eine Gruppe von im Schwerpunkt ,, Lernen “ sonderpadagogisch
geforderten Schiilerinnen und Schiilern weist Kompetenzstande auf, die weit im
Bereich der Mindeststandards liegen.

Die Kompetenzentwicklung

Es zeigen sich in beiden Kohorten keine Unterschiede in der Kompetenzentwick-
lung der Schiilerinnen und Schiiler in den unterschiedlichen Forderkategorien.
Alle Schiilerinnen und Schiiler haben auf jedem Leistungsniveau die Chance
einer Verbesserung, aber auch das Risiko einer Verschlechterung ihrer fachlichen
Kompetenzen. Die Streuweite der Kompetenzentwicklung derjenigen Schiilerin-
nen und Schiiler ohne jegliche Zusatzforderung in den betrachteten Forderberei-
che (,,additive Sprachforderung* und ,,sonderpddagogische Forderung*) um-
fasst in beiden Kohorten die entsprechenden Streuweiten der betrachteten For-
derkategorien. Auch Schiilerinnen und Schiiler, die mit schlechten Kompetenz-
stdnden in der ersten Querschnittuntersuchung starten, konnen im Mittel und bei
grofen individuellen Unterschieden Kompetenzzuwéchse erzielen, aber auch im
Durchschnitt sowohl in der allgemeinen Schule wie im ReBBZ einen Kompe-
tenzverlust nicht vermeiden.
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Die Zugehorigkeit zu einer Forderkategorie ist demnach kein praktisch relevanter
Pradiktor fiir Kompetenzentwicklungen. Die Kategorie ,,sonderpddagogische
Forderung im Bereich ,Lernen ‘" ist unspezifisch und von geringem diagnosti-
schem Wert. Es gibt nur einen méfBigen Zusammenhang zwischen schlechten
KERMIT-Ergebnissen in beiden Fachdominen (unter Prozentrang 5) und einer
sonderpadagogischen Forderung im Forderschwerpunkt ,, Lernen®. Mit diesem
Ergebnis werden Befunde von Arnold et al. (2010) zur fraglichen diagnostischen
Bedeutung dieser Kategorie sonderpddagogischer Forderungen repliziert.

Auch die inklusive Schule des aktuellen Zuschnittes kommt nicht ohne eine Ka-
tegorisierung von Schiilerinnen und Schiilern aus. Die aktuell verwendeten Kate-
gorien sind dabei in der Geschichte der Padagogik und Sonderpddagogik veran-
kert. So sind die gebriuchlichen ,, sonderpddagogischen Férderschwerpunkte*
Transformationen der klassischen Varianten der ,, Sonderschulbediirftigkeit” im
Sinne der neun Sonderschultypen, die 1972 aus der Taufe gehoben wurden
(Schuck 2014). In einer ,,kopernikanischen Wende* wurden daraus 1994 die
., Sonderpddagogischen Forderbedarfe”, die als Wende von der ,, institutionel-
len* zur , personalen Orientierung‘ der Forderung apostrophiert wurden. Im
diagnostischen Verfahren, welches seit 2015 in Hamburg zur Uberpriifung der
diagnosegestiitzten sonderpddagogischen Forderungen der Grundschulen in der
4. Klassenstufe durch die ReBBZ angewandt wird, ist das urspriingliche katego-
riale und klassische Denken der sonderpddagogischen Diagnostik nicht {iber-
wunden und die proklamierte , personale Orientierung* von Diagnostik und
Pédagogik nicht erreicht.

Des Weiteren werden eine ,,zielgleiche” und ,, zieldifferente Unterrichtung
unterschieden. Diese Begrifflichkeit stammt urspriinglich aus den konzeptionel-
len Grundlagen des Praventionslehrermodells und wurde in der Zeit der Modell-
versuche zur Integration zu einer Kompromissformel. Die Integrationsversuche
konnten sich seinerzeit nimlich nicht vom klassischen Notensystem 16sen, wihl-
ten den Ausweg einer Kategorisierung der Kinder nach Schulformbezug und
praktizierten auf dieser Grundlage eine unterschiedliche und konflikttrichtige
Leistungsriickmeldung auf der Basis unterschiedlicher Bezugssystemen fiir die
Kinder einer Klasse. Als zielgleich zu unterrichtende und zu bewertende Kinder
galten diejenigen, fiir die die Bildungspldne der allgemeinen Schule als Grundla-
ge herangezogen werden konnten. Alle Kinder, die nach einem sonderpddagogi-
schen Gutachten nicht nach den Zielen der allgemeinen Schule zu unterrichten
waren, wurden nach dem Bildungsplan der ansonsten zustindigen Sonderschule
., zieldifferent unterrichtet und bewertet. Diese Zwei-Klassen-Philosophie wird
im neuen Schulmodell noch immer verwendet (Schuck 2014).
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Auch die Zusammenfassung der sonderpddagogischen Forderungen der Bereiche
, Lernen*, ,, Sprache’ und ,, Emotional-soziale Entwicklung* zu ,,LSE* hat die
gleichen Wurzeln wie die ,, zielgleiche “ und ,, zieldifferente “ Unterrichtung, nim-
lich das Priaventionslehrermodell der Vorintegrationszeit. Damit folgt die Zu-
sammenfassung der ,, LSE “-Kinder dem Grundgedanken, Schulversagen zu ver-
hindern und mdglichst viele Kinder an einen erfolgreichen Grundschulabschluss
heranzufiihren, verkennt aber, dass die unter diesem Begriff zusammengefassten
Kinder ginzlich unterschiedliche piddagogische Unterstiitzungsnotwendigkeiten
haben.

Zur Qualitit der Zuordnung von Schiilerinnen und Schiilern zu Kategorien der
Forderung

In diesem Kontext stellen sich Fragen nach den diagnostischen Qualititen und
dem padagogischen Nutzen der Zuordnung von Schiilerinnen und Schiilern zu
Kategorien der Forderung. Wie bereits im Bericht iiber die Evaluation der Pilo-
tierung des ersten Jahrganges zweier Integrativer Forderzentren im Jahr 2007
(Arnold et al. 2010) konnte auch mit EiBiSch gezeigt werden, dass es nur einen
maBigen Zusammenhang zwischen niedrigen fachlichen Leistungen und einer
sonderpddagogischen Forderung im Bereich ,, Lernen * gibt. Damit wird deutlich,
dass die schulorganisatorisch verwendeten Kategorien sonderpddagogischer
Foérderungen kaum eine brauchbare prognostische Qualitdt und Differenzie-
rungskraft fiir die Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler haben. Wird zudem
beriicksichtigt, dass sonderpddagogisch geforderte Kinder nahezu durchgingig
ihre ,, emotional-sozialen Schulerfahrungen schlechter einschitzen als die nicht
sonderpddagogisch geforderten, sind der Nutzen und die Folgen solcher Katego-
risierungen im Kontext der Diskussion zur Selektions- und Forderdiagnostik neu
abzuwigen. Zugleich ist der padagogischen bzw. der sonderpadagogischen Di-
agnostik der Stellenwert konzeptionell zuzuweisen, den sie in der Formierung
und Begleitung von Lernprozessen erfiillen kann. Gefragt ist eine friihzeitige,
niederschwellige und lerngegenstandsbezogene, auf Vorlduferfahigkeiten zielen-
de Diagnostik, die einzusetzen ist, um Entwicklungsrisiken bei allen Kindern zu
entdecken und frithzeitige Fordermafinahmen einleiten zu konnen (vgl. Klemm &
Preuss-Lausitz 2017, Arnold et al. 2010).
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Zur Definition, Diagnose und statistischen Erfassung von Lern- und Entwick-
lungsproblemen

Mit der im Schuljahr 2015/2016 in Hamburg eingefiihrten Vereinheitlichung
diagnostischer Methoden und Verfahrensweisen bei der Uberpriifung von diag-
nosegestiitzten ,, LSE-Forderungen* in den Grundschulen in der 4. Klassenstufe
durch ein ReBBZ wird ein Problemfeld beriihrt, welches in der Vergangenheit
beziiglich der Verwendung diagnostischer Methoden und Strategien in der wis-
senschaftlichen und schulischen Fachdffentlichkeit sehr kontrovers zwischen den
Polen Selektion und Forderung diskutiert wurde und noch immer wird. Es ist zu
fragen, ob eine mit hohem personellem Aufwand durchgefiihrte eher klassisch
kategoriale Diagnostik kompatibel mit den Grundideen der Inklusion ist. Es ist —
wie schon bei dem Projekt ,,Analysen zur Entwicklung der sonderpiddagogischen
Forderbedarfe in den Bereichen Lernen, Sprache und emotional-soziale Entwick-
lung in den Schuljahren 2011/2012 bis 2013/2014 in Hamburg™ (ELSE) (Schuck
& Rauer 0.J.) — in Frage zu stellen, ob die nunmehr verordnete Uberpriifung der
von den Grundschulen erstellten Diagnosen, auf denen die schulischen Forder-
pléne basieren, sinnvoll ist und den hohen personellen Ressourceneinsatz recht-
fertigt. Indem diese Feststellungen notwendiger sonderpddagogischer Forderun-
gen die Ressourcenzuweisungen fiir die Stadtteilschulen bestimmen, fallt die
inklusive Schule in das klassische Denken kategorialer Sonderpadagogik zuriick
und produziert neuerlich ein Etikettierungs-Ressourcendilemma (s.0.) welches
durch die Vergabe der systemischen Ressourcen konzeptionell bereits iberwun-
den war.

Klassenunterschied im Kompetenzniveau und in der Kompetenzentwicklung

Die grof3e individuelle Heterogenitit spiegelt sich in einer enormen Heterogenitét
der Klassenmittelwerte in den erreichten Kompetenzniveaus und der Kompetenz-
entwicklung wider. Eine Klasse der Grundschulkohorte erreicht in der Doméne
., Leseverstehen im Durchschnitt nicht die Mindeststandards. In der Stadtteil-
schule sind es in der Doméne ,, Leseverstehen* jedoch acht (12 %) und in der
Doméne ,, Mathematik* neun (13 %) Klassen.

In der Grundschulkohorte sind die erreichten mittleren Kompetenzniveaus der
Klassen am Ende der 4. Klassenstufe dann héher, wenn das durchschnittliche
kulturelle Kapital der Familien hoher ist. Die mittleren Héufigkeiten eines Mig-
rationshintergrundes und die mittleren Haufigkeiten nicht deutscher Familien-
sprache in einer Klasse haben nur eine marginale Bedeutung fiir die Erklarung
von Klassenunterschieden. In den Stadtteilschulen werden die mittleren Klassen-
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leistungen durch einen héheren Anteil von Médchen und jlingeren Schiilerinnen
und Schiilern beeinflusst. Familiensprache und Migrationshintergrund sind eher
von geringer Bedeutung.

Die zusitzlich geforderten Kinder einer Klasse profitieren in den beiden betrach-
teten Kohorten in ihrer Kompetenzentwicklung von den Kompetenzen der nicht
zusitzlich geforderten Kinder in ihrer Klasse. In der Stadtteilschulkohorte zeigte
sich zudem, dass mit der Zunahme der Anzahl sonderpddagogischer Forderungen
in einer Klasse eine Kompetenzsteigerung bei allen Schiilerinnen und Schiilern
verbunden ist. Dieses Ergebnis weist darauf hin, dass mdglicherweise der durch
den an der Anzahl sonderpddagogischer Forderungen orientierte hohere Einsatz
padagogischer/sonderpddagogischer Ressourcen eine Unterrichtskultur geschaf-
fen werden kann, die allen Schiilerinnen und Schiilern nutzt. Keinesfalls geht ein
hoherer Anteil sonderpiddagogischer Forderungen in einer Klasse mit niedrigeren
Kompetenzentwicklungen der Schiilerinnen und Schiilern ohne zusétzliche For-
derung einher. Diese Ergebnisse decken sich mit Befunden von Bastian et al.
2017. Auch die Vergleiche von Stanat et al. (2017) der Kompetenzen von Schii-
lerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischen Forderungen in allgemeinen und
Sonderschulen (S. 307 ft.) sind entsprechend zu interpretieren.

Die angewandten regressionsanalytischen Modelle zur Kldrung der Klassenun-
terschiede bei den Kompetenzentwicklungen in beiden Kohorten belegen, dass es
sich bei den Klassen um sehr differenzierte und teilweise einmalige psycho-
soziale Bedingungsgefiige handelt. Unterschiede in den Mittelwerten der Kom-
petenzentwicklung konnen deshalb nur ndherungsweise aber nicht mit einfachen
»Wenn-Dann-Beziehungen* erklart werden.

Moller hat in seinen Metaanalysen festgestellt, dass Schiilerinnen und Schiiler
mit besonderen Forderbedarfen in inklusiven Settings leichte Vorteile in ihrer
Kompetenzentwicklung haben. Da Schiilerinnen und Schiiler ohne zusétzliche
Forderbedarfe in inklusiven Settings keine Nachteile hitten, gebe es aus empiri-
scher Sicht nichts, was gegen einen inklusiven Unterricht spriache. SchlieB3lich
wiirden in beiden Settings die gleichen Lernprinzipien gelten, die hier wie da
beachtet werden miissten. Mit Hattie (2009) verweist er auf die Merkmale guten
Unterrichts, die es an jedem Beschulungsort umzusetzen gelte (Moller 2017).

Die Ergebnisse aus EiBiSch sind vor diesem Hintergrund entsprechend zu inter-
pretieren. Zu unterscheiden sind dabei die in den Klassenstufen erreichten Kom-
petenzniveaus einerseits und die Kompetenzentwicklungen von der 3. zur 4.
Klassenstufe bzw. von der 5. zur 6. Klassenstufe andererseits. Wéhrend die er-
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reichten Kompetenzniveaus zu erheblichen Anteilen durch individuelle Merkma-
le wie Alter, Geschlecht, Migrationshintergrund und Familiensprache erkléarbar
sind, wird die Kompetenzentwicklung zu erheblichen Anteilen durch die Klas-
senzugehdrigkeit erklart. Demnach stehen die in Klassen geschaffenen Lernmili-
eus und mutmaBlich die realisierten didaktischen Konzepte unmittelbar in Ver-
bindung mit den individuellen Kompetenzentwicklungen der Kinder bzw. rufen
sie hervor.

Auf dem Hintergrund eines konstruktivistischen Standpunktes sind die EiBiSch-
Ergebnisse ein Beleg dafiir, dass es unter unterschiedlichen strukturellen Bedin-
gungen in Schulen und Klassen und z.B. bei unterschiedlichen Anteilen von
sonderpiddagogisch geforderten Schiilerinnen und Schiilern mdglich ist, in den
Klassen forderliche Lernmilieus fiir alle Schiilerinnen und Schiiler zu schaffen.
Schulen und Klassen widren damit vordringlich darin zu unterstiitzen, die Mog-
lichkeitsrdume, die das inklusive Schulmodell erdffnet, optimal zur Kompetenz-
entwicklung und zur Entwicklung weiterer Personlichkeitsmerkmale nutzen zu
koénnen bzw. auch zu nutzen.



Doren Prinz & Marta Kulik

I  Teilprojekt 2

7. Gelingensbedingungen und Hemmnisse bei der
Umsetzung inklusiver Bildung

Wie in der Vorhabenbeschreibung zu EiBiSch (Schuck et al. 2013) beschrieben,
sollen im Rahmen des qualitativen Teilprojektes primédr Gelingensbedingungen,
Problembereiche und Nachsteuerungsbedarfe seitens der BSB bei der Einfithrung
und Umsetzung inklusiver Bildung in Hamburg identifiziert werden. Es handelt
sich dabei um eine qualitativ angelegte Untersuchung, in der eine zum quantitati-
ven Teilprojekt erginzende und vertiefende Perspektive auf die Einfithrung und
Umsetzung inklusiver Prozesse aus Sicht der beforschten Akteurinnen und Ak-
teure gewonnen werden soll. Leitend ist dabei die Perspektive des ,, Educational-
Governance-Ansatzes *, demzufolge die Systemgestaltung sowie alle Systemver-
dnderungen durch Interdependenzen der auf unterschiedlichen Ebenen handeln-
den Akteurinnen und Akteure bedingt sind (vgl. Kussau & Briisemeister 2007).
Im qualitativen Teilprojekt soll dementsprechend analysiert werden, wie die
zentralen, auf der Ebene der Umsetzung und in der Praxis agierenden Akteurin-
nen und Akteure auf die bildungspolitischen Vorgaben reagieren und wie sie
diese in die jeweilige Schulpraxis transformieren. Umgekehrt soll erfasst werden,
wie die Steuerungsebene auf eine solche Rekontextualisierung gesetzlicher Vor-
gaben eingeht (vgl. Fend 2006) und wo sich in diesem Zusammenhang Verbin-
dungen zwischen den beiden Ebenen ergeben. Ein besonderes Augenmerk gilt
dabei der (multiprofessionellen) Kooperation zwischen diesen unterschiedlichen
Akteursgruppen sowie den Ertragen der Kooperation im Hinblick auf eine erfolg-
reiche Implementation schulischer Inklusion. Wie gestalten die einzelnen Akteu-
rinnen und Akteure ihre inklusive Praxis, inwieweit orientieren sie sich dabei an
den gesetzlichen Vorgaben, Verordnungen und Erlassen, wann weichen sie da-
von ab und warum und wann sind sie in ihrem Handeln erfolgreich und wann
nicht? Welche Erwartungen werden in diesem Kontext an die Bildungspolitik
und/oder an die Bildungsadministration gerichtet und mit welchen Einstellungen,
Einschétzungen und Perspektiven auf die Umsetzung schulischer Inklusion ins-
gesamt werden Bildungspolitik und Bildungsadministration konfrontiert? An-
hand von Einsichten, Einschitzungen, individuellen Erfahrungen und Verbalisie-
rung von Transformationsprozessen in die jeweilige akteursspezifische Hand-
lungslogik der an der Studie teilnehmenden Personen soll erfasst werden, wie die
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Umsetzung der administrativen Vorgaben zur Inklusion an Hamburgs Schulen
aus Sicht der Akteurinnen und Akteure verlauft und wo sich ggf. besondere Her-
ausforderungen ergeben, die ohne entsprechende Nachsteuerung die Umsetzung
der Reform hemmen oder gar gefihrden.

7.1  Theoretischer Hintergrund

Den Bezugspunkt fiir die Anlage der qualitativen Studie stellt die Drucksache
20/3641 dar, die neben den rechtlichen Rahmenbedingungen (z.B. das Eltern-
wahlrecht) und der Finanzierung auch die MaBinahmen zur Umsetzung der Inklu-
sion an Hamburgs Schulen vorgibt. Sowohl die Art der Ressourcenzuweisung als
auch jegliche Art von inner- und auBlerschulischen Kooperation sowie die Per-
spektiven der Unterrichts- und Schulentwicklung werden in der Drucksache fest-
gelegt. Insbesondere der Aspekt der Kooperation wird als Gelingensvorausset-
zung auf mehreren Ebenen konstatiert. So gilt auf der Schulentwicklungsebene
der Aufbau interner Kooperations- und Kommunikationsstrukturen als unab-
dingbar fiir die Etablierung einer inklusiven Schule; schulische Forderkoordina-
torinnen und -koordinatoren sowie integrierte schulische Forderkonzepte werden
installiert, um u.a. die innerschulische (multiprofessionelle) Kooperation zu for-
dern. Weiterhin wird auf der Ebene des Unterrichts und seiner entsprechend
inklusiven Entwicklung und Ausrichtung multiprofessionelle Kooperation ange-
strebt, um die umfassende Betreuung aller Schiilerinnen und Schiiler unter Ein-
bezug der unterschiedlichen fachlichen Expertisen und padagogischen Perspekti-
ven der Lehrkréfte addquat gewéhrleisten zu konnen. Auf der Ebene der Perso-
nalentwicklung wird in der Drucksache eine stirkere Professionalisierung der
schulischen Akteurinnen und Akteure, insbesondere der allgemeinen Lehrkréfte,
als notwendig erachtet, ebenso wie die Herausbildung einer der Inklusion aufge-
schlossenen padagogischen Haltung sowie eines inklusionsforderlichen, auf Ge-
meinschaft ausgerichteten Lern- und Schulklimas. Alle Aspekte sind einerseits
im Rahmen innerschulischer Kooperations- und Kommunikationsstrukturen
sowie durch multiprofessionelle Teamarbeit bearbeitbar und kénnen andererseits
durch auBerschulische Kooperationen — beispielsweise mit dem LI oder mit den
ReBBZ — unterstiitzt werden.

Die normativen Anspriiche sowie die in der Drucksache 20/3641 formulierten
hohen Erwartungen an die Kooperation auf den unterschiedlichen schulischen
Ebenen entsprechen der aktuellen Forschung, in der dieser Aspekt des pddagogi-
schen und des schulischen Handelns v.a. in Bezug auf die Lehrerkooperation
unbestritten als Gelingensbedingung fiir die Steigerung schulischer Qualitit —
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insbesondere im Kontext schulischer Inklusion — gilt (vgl. Trumpa et al. 2016;
Idel et al. 2012; Arndt und Werning 2013; Terhart & Klieme 2006). Fiir Geb-
hardt et al. (2013) ist sie neben den Ressourcen eine wesentliche Voraussetzung
fiir die Umsetzung der Inklusion. Die gestiegenen Anforderungen des schuli-
schen Alltags durch eine immer heterogener werdende Schiilerschaft fiihren da-
zu, dass die klassische zellulare Struktur der Schule kontinuierlich aufgebrochen
wird respektive aufgebrochen werden muss, um die neuen Herausforderungen
nicht nur bewiltigen, sondern sie auch effektiv, effizient und qualititsvoll 16sen
zu konnen (vgl. Rolff et al. 1998;, Arndt & Werning 2013). Fiir Richter und Pant
(2016) stellt der Inklusionskontext eine gute Chance und eine besondere Gele-
genheit dar, Kooperationsstrukturen an den Schulen erfolgreich zu etablieren
(vgl. Loser 2013). Sie stellen einen positiven Zusammenhang zwischen dem
Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischen Forderbedarfen
und der Héufigkeit und Intensitéit konzeptioneller Kooperationen fest. Als forder-
lich identifizieren sie fest installierte und etablierte Strukturen fiir jahrgangsin-
terne und jahrgangsiibergreifende sowie fachbezogene und iibergreifende Ab-
stimmungen (ebd.).

Fiir Platte (2016) ist auch eine Konstanz in der personellen Grundausstattung
notig (vgl. auch Fussangel & Grisel 2012). Eine konstante und ausreichende
personelle Ressource ist v.a. dann wesentlich, wenn es sich um intensive Koope-
rationsformen mit einem direkten Bezug zum Unterricht, wie beispielsweise bei
einer Doppelbesetzung, handelt (vgl. Arndt & Werning 2013). Der doppelt be-
setzte Unterricht kann je nach Ressourcenlage oder Zielsetzung mit unterschied-
lichen Professionen erfolgen (vgl. Kreis et al. 2016). Im Kontext der qualitativen
Teilstudie von EiBiSch ist v.a. die Besetzung mit allgemeinen und sonderpada-
gogischen Lehrkriaften von Bedeutung. Fiir Schwager (2011) ist diese Konstella-
tion an Unterrichtskooperation im Kontext von langerfristiger Unterrichtsent-
wicklung flir die Ermoglichung des Unterrichts unter inklusiven Lerngruppen
unabdingbar, wodurch gleichzeitig deutliche Kritik an nicht ausreichenden son-
derpiddagogischen Ressourcen gedufert wird. Die hohe Relevanz der Doppelbe-
setzung, die sich neben den direkten Vorteilen der addquaten sonderpddagogi-
schen Forderung auch im Aspekt der Entlastung der allgemeinen Lehrkrifte
zeigt, wird u.a. von Arndt und Werning (2013) bestétigt. Gleichzeitig werden
von Arndt und Werning fehlende Kooperationszeiten aullerhalb des Unterrichts
sowie die damit verbundene fehlende Unterrichtsvorbereitung kritisch festgehal-
ten (vgl. auch Fussangel & Grisel 2012). Als Konsequenz fiir die unzureichende
strukturelle Einbettung der auf Unterrichtsentwicklung und -vorbereitung ausge-
richteten Kooperation sowie der unzureichenden sonderpiddagogischen Ressource
fiir die Doppelbesetzung kann eine durchgehende Binnendifferenzierung im
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Unterricht ggf. nicht gewédhrleistet werden (ebd.). Pool Maag und Moser Opitz
(2014) weisen in diesem Kontext auf einen Zusammenhang zwischen den Rah-
menbedingungen — im Sinne von zeitlichen Ressourcen der Forderlehrkrafte und
der Umsetzung der Férderung innerhalb oder aullerhalb der Klasse — hin: Je ge-
ringer die sonderpadagogische Ressource in der jeweiligen Klasse, desto hiaufiger
findet eine duBere Differenzierung statt (vgl. auch Anliker et al. 2008). Fiir eine
solche duflere Differenzierung in Form einer stundenweisen sonderpddagogi-
schen Forderung wurde von Gebhardt et al. (2013) aufgezeigt, dass sie sich auf
die Kooperationsprozesse negativer auswirkt als ein doppelt besetzter, inklusiver
Unterricht. Eine Doppelbesetzung nimmt damit eine kooperationsfordernde Rolle
ein, die mit Blick auf die erforderliche (Lehrkrifte-)Kooperation eine zusitzliche
und wichtige Bedeutung bei der Implementation von Kooperationsstrukturen
bekommt.

7.2 Fragestellungen

Ausgangspunkt fiir das qualitative Teilprojekt sind Fragen zur Umsetzung und
Bewidhrung des Konzeptes der inklusiven Bildung an Hamburgs Schulen, die
anhand von Erfahrungen und Einsichten der im Feld Schule handelnden Ak-
teursgruppen sowie entsprechender Akteurskonstellationen beantwortet werden.
In diesem Kontext ist es von Interesse, Annahmen dariiber zu formulieren, durch
welche Prozesse (schulische) Systeme gestaltet werden konnen. Zentral ist dabei
die Frage nach der Handlungskoordination zwischen den verschiedenen Akteu-
rinnen und Akteuren in komplexen Mehrebenensystemen. Beim Governance-
Ansatz wird davon ausgegangen, dass fiir eine angemessene Beschreibung und
Erklarung von Prozessen der Systemgestaltung und -veréinderung eine zu be-
stimmende Anzahl von Akteurinnen und Akteuren erforderlich ist, die in (stabi-
len oder wechselnden) Konstellationen an einer Koordination der Handlungen
mitwirken. Diese Mitwirkung kann mit unterschiedlichen Beteiligungs- und Ein-
flusschancen verbunden sein. Die Nutzung eines solchen Governance-Ansatzes
erlaubt es damit, unter Beteiligung der Akteurinnen und Akteure im Feld, fokus-
sierte Gelingensbedingungen und ggf. erforderliche Nachsteuerungsbedarfe bei
der schulischen Umsetzung inklusiver Bildung zu identifizieren.
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7.3 Sampling

7.3.1 Samplingstrategie

Alle Phasen des zweiten Teilprojektes sind —neben der Ableitung deduktiver
Kategorien fiir die qualitativen Leitfadeninterviews —mit dem Ziel explorativ
gestaltet, ein moglichst umfassendes Bild der Gelingensbedingungen und
Hemmnisse zu erhalten, wobei jede Phase durch andere Schwerpunkte in der
Erhebungsanlage charakterisiert ist. Wahrend in der ersten, schwerpunktméaBigen
Projektphase ein moglichst breites Bild der Umsetzung erfasst werden sollte,
fokussierte die zweite, eher erginzende Projektphase insbesondere auf die Ent-
wicklung und Umsetzung didaktischer Konzepte. Dabei war weniger die Frage
nach der konkreten didaktischen Aufbereitung und Erteilung inklusiven Unter-
richts zentral als vielmehr — simultan zur Haupterhebung der ersten Projektpha-
se — die Frage nach steuernden und handlungsleitenden Konstellationen zwischen
Einzelschule, Fachgruppe und moglichen Kooperationen mit auBerschulischen
Akteurinnen und Akteuren.

Den Kern der Untersuchungen im qualitativen Teilprojekt stellen qualitative
Leitfadeninterviews mit zentralen Akteursgruppen dar. Um das Bild der inklusi-
ven Praxis moglichst breit erfassen zu konnen, wurden weitere Daten in die Ana-
lysen einbezogen und miteinander verkniipft. Eine wichtige Informationsquelle
stellen in diesem Zusammenhang v.a. die integrierten Forderkonzepte dar, die
von allen teilnehmenden Schulen angefordert wurden. Die Hilfte der Schulen
haben die Entwiirfe ihrer integrierten Forderkonzepte zur Verfligung gestellt.
Obwohl deutlich signalisiert wurde, dass finale Ausarbeitungen nicht erforderlich
seien, haben finf Schulen ihre Zuriickhaltung damit begriindet, dass sich die
Dokumente in der Entwicklung befinden und aus diesem Grund nicht ausgehén-
digt werden konnten. Eine Schule hatte die Arbeiten am Fdrderkonzept noch
nicht begonnen, von einer Schule fehlten Angaben. Die alternativ angeforderten
Schulprogramme wurden von sechs Schulen zur Verfiigung gestellt, hiufig an-
stelle des sich noch in Arbeit befindenden Forderkonzeptes. Fakultativ wurden
von einigen wenigen Schulen auch andere Unterlagen iiberlassen, wie piddagogi-
sche Konzepte zur ganztdgigen Bildung oder Leitbilder.

Die Sichtung der Schuldokumente in einem klar begrenzten Zeitraum diente
insbesondere der Dokumentation des aktuellen Standes an den jeweiligen Schu-
len sowie der Vorbereitung der Interviews.
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Die Tabelle 7.3.1.01 gibt einen Uberblick iiber die bis zum April 2014 erhaltenen
Forderkonzepte und Schulprogramme der an der qualitativen Teilstudie beteilig-
ten Grund- und Stadtteilschulen.

Tabelle 7.3.1.01: Ubersicht iiber die erhaltenen schulspezifischen Dokumente

Schul-
nummer

GS1 Entwurf, Stand Dezember 2013
GS2 noch nicht in Arbeit

Integriertes Forderkonzept Schulprogramm/Padagogisches Konzept

GS3  in der Entwicklung Schulkonzept identisch mit der Internetseite
GS4  Entwurf, Stand Dezember 2013
GS5  in der Entwicklung Schulkonzept identisch mit der Internetseite

GS6  Entwurf, Stand November 2013
GS7  Entwurf, Stand Januar 2014

GS8  in der Entwicklung padagogisches Konzept, Stand Mai 2013
GS9  Entwurf, Stand Mérz 2014 Schulprogramm, Stand Mérz 2014
GS10  in Bearbeitung Schulprogramm, vorldufig, nicht datiert

StS1 Entwurf, Stand Juni 2013

StS2  in der Entwicklung

StS3 kA

StS4  Entwurf, nicht datiert Schulprogramm, nicht datiert

GSx = Laufende Nummer der untersuchten Grundschulen; StSx = Laufende Nummern der untersuchten
Stadtteilschulen; k.A. = keine Angabe

Tabelle 7.3.1.02: Ubersicht iiber die im qualitativen Teilprojekt in der ersten
Projektphase verwendeten Daten

Herkunft der Daten  Art der Daten Erhebungszeitpunkt
. . Leitfadengestiitzte Interviews Mai 2014 bis April 2015

projektproduziert . . . .
Hintergrundfragebogen Mai 2014 bis Februar 2015
integrierte Forderkonzepte, Stand der Unterlagen:

i Schulprogramme u.4. bis 30. April 2014
dem Projekt zur .
Verfiigung gestellt Stand der Berichte:

Schulinspektionsberichte zwischen 2010 und 2012,
eine Schule 2008

offentlich zugénglich Internetauftritte beteiligter Schulen 24. Februar 2014

Weiterhin wurden 6ffentlich zugéngliche Quellen wie z.B. Internetauftritte der
Schulen gesichtet und gemeinsam mit den Schuldokumenten und den vom IfBQ
zur Verfligung gestellten Inspektionsberichten zur Charakterisierung der Schulen
und zur Vorbereitung der Interviews sowie zur Kontextualisierung der Inter-
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viewdaten genutzt. Tabelle 7.3.1.02 fast die Datenquellen des qualitativen Teil-
projektes zusammen.

7.3.2  Sampling der ersten Projektphase

Fiir die qualitative Studie wurden die im weitesten Sinn systemrelevanten Ebe-
nen in die Erhebung einbezogen, d.h. allgemeinbildende Schulen (Grund- und
Stadtteilschulen) sowie die ReBBZ, das LI und die BSB selbst.

Die Wahl der entsprechenden ReBBZ orientierte sich an der Stichprobenauswahl
des quantitativen Teilprojektes sowie einer Empfehlung der BSB. Dabei wurde
aufgrund erhohter Forschungs- und Forderaktivitdten im zundchst favorisierten
REBBZ Wilhelmsburg stattdessen das ReBBZ Billstedt ausgewéhlt (vgl. Schuck
etal. 2013).

Allgemeinbildende Schulen

Das Sampling der Schulen erfolgte mit dem Ziel, ein mdglichst breites Spektrum
der Umsetzung inklusiver Bildung in Hamburg abzudecken. Aus dem Ge-
samtsampling des quantitativen Teilprojektes wurden insgesamt zehn Grund- und
vier Stadtteilschulen ausgewdhlt (Tabelle 7.3.2.1). Bei der Auswahl der Einzel-
schulen wurden als Kriterien das entsprechende ReBBZ (Eimsbiittel und Bil-
Istedt), die Integrationserfahrung der Schule sowie der Sozialindex beriicksich-
tigt. Angedacht waren folgende fiinf integrative Grundschultypen pro ReBBZ
(Schuck et al. 2013):

e Grundschulen ohne Integrationserfahrung (OI)

e  Grundschulen mit Integrationsklassen (einziigig) (I)
e  Grundschulen mit integrativen Regelklassen (IR)

e  Grundschulen mit I- und IR-Klassen (I-IR)

e  Grundschulen unter Betreuung eines integrativen Forderzentrums (IF).

Diese Schultypen sind allerdings in den beiden ReBBZ nicht gleichermaB3en
vorhanden. In Eimsbiittel fehlt der ,,/-/R “-Typ und in Billstedt der ,,/“- und der
, IF“-Typ, sodass von der urspriinglichen Planung abgewichen werden musste.
In Eimsbiittel wurde anstelle des fehlenden ,,/-IR “-Typs zusitzlich eine zweite
., IF“-Schule einbezogen. Der ,,/F“-Typ kommt in dem Stadtteil relativ haufig
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vor und kann als ein Integrationsmerkmal und in diesem Kontext als ,,stadtteilty-
pisch* betrachtet werden.

Die Unterscheidung in fiinf Erfahrungstypen hinsichtlich der Integration lie3 sich
in Billstedt in dieser Form nicht abbilden, da die Grundschulen hier insgesamt
kaum Integrationserfahrung aufweisen. Gleichzeitig finden sich hier iiberwie-
gend niedrige Sozialindizes. In Billstedt wurden deshalb drei Grundschulen ohne
integrative Erfahrung (,, O/ “-Typ) ausgewdihlt, die moglichst im gleichen Ver-
bund mit der jeweiligen integrationserfahrenen Schule liegen. So ist zusitzlich
die Moglichkeit eines Vergleichs dieser Schulen untereinander innerhalb des
gewihlten Verbunds gegeben.

Die Auswahl der Stadtteilschulen erfolgte ebenfalls in den Bezirken Eimsbiittel
und Billstedt. Hier wurde jedoch weniger differenziert nach verschiedenen For-
men der Integrationserfahrung ausgewihlt. Die Schulen wurden nur nach dem
Kriterium der grundsitzlichen Integrationserfahrung in mit und ohne Integrati-
onserfahrung unterschieden.

Tabelle 7.3.2.01: Ubersicht iiber die untersuchten Grund- und Stadtteilschulen

Region Schulform Schulcode Anmeldeverbund  Sozialindex  I-Erfahrung
GS B _GS1 5 1 IR
GS B_GS2 5 2 (o)1
GS B_GS3 4 1 o1

Billstedt GS B_GS4 6 1 I+IR
GS B_GS5 6 2 Ol
StS B_StS1 1 I
StS B_StS2 1 Ol
GS E_GS6 23 4 IF
GS E_GS7 17 5 I
GS E GS8 22 2 IF

Eimsbiittel GS E GS9 22 2 IR
GS E GS10 19 5 Ol
StS E StS3 2 Ol
StS E StS4 3 I

GS = Grundschulen; StS = Stadtteilschulen; 1= Grundschulen mit I-Klassen (einziigig); I-Erfah-
rung = Integrationserfahrung; IF = Grundschulen unter Betreuung eines integrativen Forderzentrums;
IR = Grundschulen mit integrativen Regelklassen; I-IR = Grundschulen mit I- und IR-Klassen;
OI = Grundschulen ohne Integrationserfahrung)
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Das Schul-Sampling erfasst somit zwei stark polarisierende ReBBZ, die iiber
differenzierende Sozialindizes (Eimsbiittel eher hoch, Billstedt eher niedrig) und
unterschiedliche Integrationserfahrung (Eimsbiittel eher erfahren, Billstedt dage-
gen eher nicht erfahren) verfiigen.

Weitere Akteursgruppen

Ergdnzend zu den Interviews an den allgemeinbildenden Schulen wurden im
Sinne des Educational-Governance-Ansatzes weitere Leitfadeninterviews mit fiir
die Umsetzung inklusiver Bildung in Hamburg zentralen auferschulischen Akt-
euren gefiihrt. Hierzu gehoren die Leitungen der ReBBZ in Billstedt und Eims-
biittel sowie fiir die Umsetzung und Steuerung inklusiver Prozesse Verantwortli-
che der BSB und des LI.

Tabelle 7.3.2.02: Ubersicht iiber das gesamte Sampling der qualitativen Teilstu-
die in der ersten Projektphase

Anzahl der schulischen Interviewpartnerinnen und -partner

o S et pidagogen - koordimaoren
GS 10 10 10 10
StS 4 4 4 4
Interviewte zentrale Akteurinnen und Akteure Anzahl
ReBBZ 2
BSB, Referat Inklusion 1
BSB, Fachaufsicht GS 1
BSB, Fachaufsicht StS 1
LI, Abteilung Unterrichtsentwicklung 1
LI, Abteilung Personal- und Organisationsentwicklung 1
LI, Referat Sonderpiadagogik und individuelle Férderung 1

GS = Grundschulen; StS = Stadtteilschulen; ReBBZ = Regionale Bildungs- und Beratungszentren;
BSB = Behorde fiir Schule und Berufsbildung; LI = Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwick-
lung

Insgesamt konnten 59 der geplanten 64 Leitfadeninterviews realisiert werden.
Die exakte Zusammenstellung des Interview-Samplings gibt Tabelle 7.3.2.02
wieder. Im Durchschnitt dauerten die Interviews knapp 43 Minuten. Die ldngsten
Interviews wurden mit den Forderkoordinatorinnen und -koordinatoren gefiihrt,
sie waren im Durchschnitt knapp 48 Minuten lang. Dies ist insbesondere der
Tatsache geschuldet, dass die Forderkoordinatorinnen und -koordinatoren in vier

© Waxmann Verlag GmbH



238 Kapitel 7

Féllen (s.0.) auch in ihrer sonderpadagogischen Funktion interviewt wurden. Den
Gesprichen lagen entsprechend zwei Leitfaden zugrunde.

7.3.3 Sampling der zweiten Projektphase

Die Erhebungen der zweiten, eher ergdnzenden Projektphase erfolgten an den
vier bereits in die erste Projektphase einbezogenen Stadtteilschulen. Die Fokus-
sierung auf Stadtteilschulen ist zum einen damit begriindet, dass das Stadtteil-
schul-Sample der ersten Projektphase mit vier Schulen eher klein ist. Weiterhin
war mit Blick auf erste Analysen des Interviewmaterials sowie auf die aktuellen
wissenschaftlichen (vgl. u.a. Schuck & Rauer 0.J.) und bildungspolitischen Dis-
kussionen festzuhalten, dass den Stadtteilschulen eine bedeutsame — wenn nicht
sogar die entscheidende — Rolle bei der Frage nach dem Gelingen der Umsetzung
inklusiver Bildung in Hamburg zukommt, da sie mit einer héhere Inklusionsquo-
te vor groBeren Herausforderungen stehen als in der Inklusionsdrucksache
20/3641 angenommen.

An jeder der einbezogenen Stadtteilschule wurden insgesamt vier weitere leitfa-
dengestiitzte Interviews gefiihrt. Angestrebt waren zwei Akteursgruppen, die
bereits an der ersten Erhebung teilgenommen haben, ndmlich Férderkoordinato-
rinnen und -koordinatoren und Sonderpiddagoginnen und -pddagogen sowie als
neue Akteursgruppe die didaktischen Leiterinnen und Leiter sowie die Fach-
gruppenleiterinnen bzw. -leiter fiir das Fach Deutsch. Realisiert wurden insge-
samt 15 Interviews, da an einer Schule sowohl die Stelle der didaktischen als
auch die der Fachgruppenleitung Deutsch nicht besetzt waren; stattdessen wurde
die Schulleitung nochmals interviewt. Die Entscheidung fiir die Fachgruppenlei-
tung Deutsch ist einerseits mit der fachdidaktischen Expertise dieser Akteurs-
gruppe begriindet. Andererseits konnte im Projekt mit Blick auf die begrenzten
Ressourcen stellvertretend nur eine Fachdidaktik einbezogen werden, zumal es
weniger um die fachliche Ausgestaltung, sondern deutlich starker um die struktu-
relle Entwicklung inklusiver Didaktik im Aushandlungsprozess der beteiligten
Akteurinnen und Akteure geht. Aus diesem Grund wurden im Leitfaden vor
allem Fragen zu Organisationsformen und Zustindigkeiten, zum Zeitfaktor und
zu Kooperationsstrukturen formuliert.

7.4  Durchfiihrung der Untersuchungen und Auswertung

Zur Datenerhebung wurden leitfadengestiitzte Einzelinterviews gefiihrt. Nur in
einem Ausnahmefall wurden zwei Personen, die die jeweilige Funktion mitei-
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nander teilten, in einem Interview befragt (s.0.). Weil die Interviewpartner ver-
schiedenen Akteursgruppen angehorten (Tabelle 7.3.2.02), wurde fiir die jeweili-
ge Gruppe ein Interviewleitfaden entwickelt, der einen Anteil an libergeordneten
Fragen sowie einen kleineren akteursspezifischen Schwerpunkt enthielt. Auf-
grund der gewihlten und erdrterten Forschungsperspektive spielte dabei insbe-
sondere die Vergleichbarkeit bzw. der Abgleich und die Interdependenzen der
Akteursperspektiven eine wichtige Rolle.

Tabelle 7.4.1:  Ubersicht iiber Schwerpunkte in Leitfiiden nach Akteursgruppe
(1. Erhebung)

Akteursgruppen Schwerpunkte des Interviewleitfadens

Schulleitungen Organisation (Ressourcensteuerung, Forder-
konzept), Personal

Klassenlehrkrifte/ Unterrichtsgestaltung und -entwicklung,

Sonderpiadagoginnen und -padagogen dullere und innere Differenzierung

Koordination, Organisation (Férderkonzept,

Forderkoordinatorinnen und -koordinatoren . .
Ressourcensteuerung), Unterrichtsentwicklung

Leitung eines ReBBZ Organisation, Unterrichtsentwicklung, Personal
Leiterin des Referats Inklusion Rahmenbedingungen, Perspektiven
Fachaufsicht fiir Grundschulen Rahmenbedingungen, Perspektiven
Fachaufsicht fiir Stadtteilschulen Rahmenbedingungen, Perspektiven

LI, Abt. Unterrichtsentwicklung Unterrichtsentwicklung, Unterstiitzung

LI, Abt. Personal- und Organisations-

entwicklung Qualifizierung, Unterstilitzung

LI, Referat Sonderpiddagogik und

individuelle Forderung Rahmenbedingungen, Unterrichtsentwicklung

ReBBZ = Regionales Bildungs- und Beratungszentrum; LI = Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schul-
entwicklung

Tabelle 7.4.1 gibt einen Uberblick iiber die Spezifik der einzelnen Leitfaden. So
wurde in den Interviews mit den Schulleitungen v.a. die Organisation der Umset-
zung aus der Perspektive der schulischen Steuerungsebene und des Managements
fokussiert. Die Fragen nach der Ressourcen- und Personalsteuerung waren dabei
von besonderer Relevanz. Bei den Forderkoordinatorinnen und -koordinatoren
standen neben den Fragen nach organisatorischen Prozessen insbesondere Fragen
zu Koordinierungsaufgaben sowie zur Unterrichtsentwicklung im Vordergrund.
Die mit den allgemeinen Lehrkréften sowie den Sonderpadagoginnen und -pida-
gogen geflihrten Interviews fokussierten insbesondere auf die Unterrichtspraxis
und Aspekte der (multiprofessionellen) Kooperation.
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Bei den Leiterinnen und Leitern der ReBBZ spielten v.a. organisatorische Fragen
zur Koordinierung eine zentrale Rolle. In den Interviews mit den Akteurinnen
und Akteuren der BSB wurden insbesondere die Ausgestaltung der Rahmenbe-
dingungen sowie die aktuellen Handlungsbedarfe aus Sicht der BSB und weitere
Perspektiven thematisiert. Dagegen waren in den Interviews mit den Akteurinnen
und Akteuren des LI Fragen leitend, die auf die Unterstiitzung bei der Unter-
richtsentwicklung und auf die Qualifizierung ausgerichtet waren. Allen Inter-
views gemeinsam waren Fragen zu Kommunikationsstrukturen sowie zur Ein-
stellung zur Inklusion.

Die zweite, deutlich kleinere Erhebung, fokussierte auf die Entwicklung und
Etablierung von didaktischen Konzepten bei der Umsetzung der Inklusion. Lei-
tend war dabei die Frage danach, inwieweit inklusive Bildung neben der organi-
satorischen Verankerung bereits fachdidaktisch aufgegriffen wird. Fragen, die
allen Akteursgruppen gestellt wurden, bezogen sich weniger auf fachliche As-
pekte, sondern v.a. auf die Strukturen und Akteurskonstellationen, mit denen
inklusive Elemente fachdidaktisch entwickelt bzw. bereits umgesetzt werden.

Alle interviewten Akteurinnen und Akteure haben sich mit der Aufzeichnung der
Interviews einverstanden erklédrt. Die Aufzeichnung erfolgte mithilfe von mp3-
Aufnahmegeriten. Die Aufnahmen wurden mit der Software f4 in Orientierung
an der GAT Basistranskription (vgl. Selting et al. 1998) transkribiert und in ei-
nem weiteren Schritt anonymisiert. Ergdnzend zu den Interviews wurden Frage-
bogen zur Erfassung soziodemografischer Daten, zur Qualifizierung der Akteu-
rinnen und Akteure und zu ihren beruflichen Erfahrungen im Hinblick auf schu-
lische Integration und Inklusion eingesetzt. Diese dienten, in der Regel noch vor
der Durchfiihrung der Interviews eingesetzt, auch als Vorbereitung auf das jewei-
lige Interview. Zusétzlich wurden kurze Protokolle im Sinne eines Postskriptums
nach jedem Interview zu Besonderheiten der Durchfithrung angefertigt. Alle
Vorgédnge der Datenerhebung und Aufbereitung wurden kontinuierlich unter
Beachtung datenschutzrechtlicher Bestimmungen dokumentiert und archiviert.

Im Rahmen des qualitativen Teilprojektes wurde als Methode die ,,inhaltlich
strukturierende Inhaltsanalyse“ (Kuckartz 2016) angewandt. Es handelt sich in
EiBiSch um ein explorativ-identifizierendes Forschungsanliegen, fiir das diese
Form der Analyse besonders geeignet ist. Der Analyseprozess lésst sich in sieben
Phasen unterteilen: In der Phase der ,, initiierenden Textarbeit* wird das Textma-
terial sequenziell und iterativ im Sinne des hermeneutischen Zirkels bearbeitet,
um das Verstindnis des Textes zu vertiefen und seine Bedeutung bestmdglich zu
erschlieBen. Es werden Sinnabschnitte und wichtige Textpassagen markiert,
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Bemerkungen am Textrand und erste Auswertungsideen in Form von Memos
festgehalten. Zudem wird zu jedem Interview eine erste kurze summarische Fall-
beschreibung verfasst, die beispielsweise eine Vorstellung der Interviewperson
anhand soziodemografischer Merkmale, eine Zusammenfassung der wichtigsten
Interviewduferungen und Bemerkungen zur Interviewsituation beinhaltet.

Die zweite Phase besteht aus dem deduktiven ,, Entwickeln von thematischen
Hauptkategorien* (Tabelle 8.1 zu den jeweiligen inhaltlichen Gliederungspunk-
ten), die auf der einen Seite aus der Forschungsfrage und dem theoretischen Hin-
tergrund abgeleitet werden und auf der anderen Seite aus dem induktiven, text-
immanenten Ableiten von weiteren Hauptkategorien bei der Bearbeitung des
Materials. Die flir diesen Kontext verwendete Kategorienart ist nach Kuckartz
(2016) die der ,,thematischen Kategorie (Themencode)“. Im anschlieBenden
. ersten Codierungsprozess wird das gesamte Material anhand der zuvor entwi-
ckelten Hauptkategorien sequenziell codiert, das heif3it, dass den Hauptkategorien
passende Textabschnitte zugewiesen werden. Dabei gilt es, einerseits einer Pas-
sage mehrere Kategorien zuzuordnen, sofern dort mehrere Themen angesprochen
werden und andererseits in Bezug auf die Forschungsfrage nicht sinntragende
oder nicht relevante Textstellen uncodiert zu lassen.

AnschlieBend erfolgt als vierte Phase das ,, Zusammenstellen aller mit der glei-
chen Hauptkategorie codierten Textstellen* und in der fiinften Phase das ,, induk-
tive Bestimmen von Subkategorien* (Tabelle 8.1): Hier werden die noch relativ
allgemeinen Kategorien des ersten Codierungsprozesses ausdifferenziert, indem
fiir in Bezug auf das Forschungsvorhaben zentrale Kategorien ausgewéhlt, alle
mit diesen Kategorien codierten Textstellen in einer Liste oder Tabelle gesam-
melt und induktiv am Material, zunéchst ungeordnet, Subkategorien entwickelt
werden. Diese werden daraufhin geordnet und systematisiert, relevante Dimensi-
onen werden identifiziert und mehrere Subkategorien werden ggf. zu abstrakte-
ren oder allgemeineren Subkategorien zusammengefasst. Zuletzt erfolgen die
Definition der Subkategorien und ihre Illustration anhand einschlidgiger Zitate
aus dem Material. An diese komplexe Phase schliel8t der ,, zweite Codierungspro-
zess™ an, bei dem die zuvor mit den Hauptkategorien codierten Textstellen nun
mit dem ausdifferenzierten Kategoriensystem codiert werden.

In der siebten Phase werden diese Themen und Subthemen in ,,einfachen und
komplexen Analysen* ausgewertet und fiir die Ergebnispréisentation vorbereitet.
Fiir die beschriebenen Analyseschritte wurde die Software MAXQDA (VERBI
2017) verwendet. Auf der Grundlage der so ausgewerteten Interviews erfolgte im
Weiteren die Erstellung einer Typologie der Schulen mit Blick auf ihre unter-
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schiedlichen Gestaltungs- und Handlungsmdglichkeiten bei der Implementation
inklusiver Bildung sowie ihren deutlich divergierenden Bedarfen an institutionel-
ler Unterstiitzung. Als relevante Dimensionen fiir die Typisierung wurden die
Integrationserfahrung sowie der Sozialindex verwendet. Diese wurden in der
zweiten Phase der Typisierung bei den thematischen Kategorien aus den Inhalts-
bereichen Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung verwendet.

Um die Qualitdt des Kodierprozesses zu sichern, wurde nach dem Prinzip des
., konsensuellen Kodierens*“ nach Hopf und Schmidt (1993) vorgegangen. Um die
Intercoder-Reliabilitéit zu tiberpriifen, wurden 20 Prozent des Materials von einer
zweiten Person unabhingig kodiert und eine Intercoder-Ubereinstimmung mithil-
fe der Software MAXQDA ermittelt. Die Doppelkodierung der ersten Interviews
ergab eine geringe Ubereinstimmung als die angestrebten mindestens 80 Prozent.
Es wurden deshalb v.a. die Kategorien nochmals geschirft und abgegrenzt. Da-
nach wurden weitere Interviews doppelt kodiert, deren Ubereinstimmungswerte
nun die Mindestgrenze erreichen (vgl. auch Kuckartz 2014). Entsprechende Pro-
tokolle zur Intercoder-Reliabilitdt und zu Teamaustausch und Absprachen wur-
den angefertigt.

7.5  Charakterisierung der EiBiSch-Schulen

7.5.1 Grundschulen

Insgesamt nahmen jeweils fiinf Grundschulen aus den Zusténdigkeitsbereichen
der ReBBZ Billstedt und Eimsbiittel teil. Vergleicht man die Grundschulen nach
ihrer ReBBZ-Zugehorigkeit, ergeben sich sowohl deutliche sozio-6konomische
Unterschiede als auch Unterschiede hinsichtlich ihrer integrativen Erfahrung und
der Forderquote. Die folgende Tabelle weist zentrale Merkmale der untersuchten
Grundschulen aus.
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Tabelle 7.5.1.01: Merkmale der untersuchten Grundschulen

Kategorien Grundschulen

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
ReBBZ Billstedt Eimsbiittel
Sozialindex (2013) 1 2 1 1 2 4 5 2 2 5
Schwerpunktschule (2014) - - - X - - X - - -
Integrative Erfahrung IR - - VIR - IF I IF IR -
gﬁﬁlsltlailsllfunﬂ 2013) 254 350 278 505 410|354 kA. 180 152 300
fggﬁ)‘lﬂgﬁ‘;ﬁﬁggi)&hule 30 030 15 114 41 |19 kA 23 19 12
davon im Forderbereich ...
., Lernen* 17 22 5 46 10| 9 kA 8 12
., Sprache 3 3 3 12 26 7 kA. 5 2
,l,ir;?tional—soziale Entwick- 3 4 6 411 > KA 7 6 >
L, Autismus * - - - 3 - - kA 1 1 1
., Sehen - - - — - - kA - — -
., Horen* 1 - - 1 1 1 kA - - -
EI,ZOVZ)CZZZZ :notorzsche 1 B B 4 5 _ KA 2 B 1
,, Geistige Entwicklung 5 1 2 14 1 - kA - - -
,,mehrfache Behinderung * - - - - - - kA - - -
Lordericonzept (2013). X - iA X iA| x  x 1A x QA
D23-Schule X - X X - - - - - -

ReBBZ = Regionale Bildungs- und Beratungszentren; SuS = Schiilerinnen und Schiiler; I = Grundschulen
mit [-Klassen (einziigig); IF = Grundschulen unter Betreuung eines integrativen Forderzentrums;
IR = Grundschulen mit integrativen Regelklassen; I-IR = Grundschulen mit I- und IR-Klassen;
OI = Grundschulen ohne Integrationserfahrung; D23 = Teilnahme am Projekt ,,D23-Schulen in herausfor-
dernder sozialer Lage®; i.A. = in Arbeit; k.A. = keine Angabe

7.5.2 Stadtteilschulen

Insgesamt nahmen vier Stadtteilschulen an dem qualitativen Teilprojekt teil,
jeweils zwei aus den Zustdndigkeitsbereichen der ReBBZ Billstedt und Eimsbiit-
tel. Diese wurden sowohl in die erste als auch in die zweite Phase des Teilprojek-
tes einbezogen. Jeweils eine Stadtteilschule aus den beiden Bezirken verfligte
iiber integrative Erfahrungen. Vergleicht man die insgesamt einbezogenen Stadt-
teilschulen nach ihrer ReBBZ-Zugehorigkeit, ergeben sich, dhnlich wie bei den
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Grundschulen, deutliche sozio-6konomische Unterschiede zugunsten der zum
ReBBZ Eimsbiittel gehdrenden Schulen.

Interessant ist v.a. der direkte Vergleich zwischen den integrationserfahrenen
Schulen aus beiden REBBZ, der dhnliche Tendenz hinsichtlich der jeweiligen
sonderpadagogischen Forderquoten wie an den Grundschulen zeigt. Die folgende
Tabelle weist zentrale Merkmale der untersuchten Stadtteilschulen aus.

Tabelle 7.5.2.01: Merkmale der untersuchten Stadtteilschulen

Kategorien Stadtteilschulen

1 2 3 4
ReBBZ Billstedt Eimsbiittel
Sozialindex (2013) 1 1 2 3
Integrative Erfahrung X - - X
g‘;ﬁ?tlai‘sfunﬂ 2013) 1.240 kKA. ca. 1.000 1.240
frebare nfrsle 5 |
davon im Forderbereich ...
., Lernen* 109 - ca. 70 % 30
., Sprache 6 - ca. 10 % 8
,l,uii(;?tional-soziale Entwick- 14 B ca. 20 % 16
,, Autismus 1 - 2 3
., Sehen 2 - - -
., Horen 2 - - 2
,,Ké'rperlich-motorische 8 B B 5
Entwicklung
,, Geistige Entwicklung 12 — - 14
,,mehrfache Behinderung * — - - -
Eg{ifffonzept (2013), x PA. KA. x
D23 Schule X X - -
Temporire Lerngruppe - X X X

ReBBZ = Regionale Bildungs- und Beratungszentren; SuS = Schiilerinnen und Schiiler; x = Integrationser-
fahrung; D23 = Teilnahme am Projekt ,,D23-Schulen in herausfordernder sozialer Lage®; i.A. = in Arbeit;
k.A. = keine Angabe

© Waxmann Verlag GmbH



8.  Rekontextualisierungen im Rahmen der Umsetzung
inklusiver Bildung

Im qualitativen Teilprojekt wird die Implementation inklusiver Bildung im Kon-
text der unterschiedlichen Handlungsebenen des Bildungssystems betrachtet,
wobei das Augenmerk auf die Meso- und Mikroebene der Einzelschule und des
Unterrichts gerichtet ist. Wie gehen die einzelnen Schulen mit der Aufgabe der
Umsetzung von Inklusion in Hamburg um? Welche Umsetzungsmuster lassen
sich erkennen? Die Einzelschule wird im Sinne von Schulautonomie als ,, korpo-
rativer Akteur im lokalen Umfeld (Fend 2008, S. 145) verstanden, der die Vor-
gaben und Auftrige der strategischen Makroebene in eigener Verantwortung auf
eigene Handlungsbedingungen — spezifische Umweltbedingungen und Hand-
lungsressourcen — bestmdglich zu adaptieren hat. Da die individuellen Rahmen-
bedingungen der Einzelschule durchaus unterschiedlich sind, wie die Darstellung
der in die Evaluation einbezogenen Schulen oben zeigt, wird im Folgenden da-
von ausgegangen, dass sich diese Rekontextualisierungspraxen variablenbezogen
voneinander unterscheiden. Hinsichtlich der Umsetzung inklusiver Bildung spie-
len die verschiedenen Schulform, die soziale und sprachliche Zusammensetzung
der jeweiligen Schiilerschaften oder auch der Anteil sonderpddagogisch geforder-
ter Schiilerinnen und Schiiler sowie deren Forderschwerpunkte eine grofe Rolle.
All dies schafft stark differenzierte Schulrealitéten, auf die die jeweilige operati-
ve Ebene der Schulen entsprechend reagieren muss. Dariliber hinaus héngt die
Adaptation der institutionellen Vorgaben aber auch von den Akteurinnen und
Akteuren im System selbst ab, von deren Einstellungen, Erfahrungen und Kom-
petenzen. Das bedeutet, dass die operative Umsetzung der Vorgaben zur Umset-
zung inklusiver Bildung einerseits von den Ausgangsbedingungen der jeweiligen
Schule und andererseits von den situativen Konstellationen der jeweiligen Schule
beeinflusst wird (Fend 2008, S. 27). Die Art der institutionellen Vorgaben spielt
ebenfalls eine wichtige Rolle bei deren Umsetzung. Kollidieren die Vorgaben
mit den schulischen Realitdten, muss bestenfalls eine Anpassung der Gesetzge-
bung im Sinne von einer Nachsteuerung erfolgen. Die Vorgaben sind also durch
das Handeln auf der operativen Ebene verdnderbar, was sich wiederum auf deren
Neuumsetzung auswirkt (Fend 2008, S.27). Die Perspektive des Educational-
Governance-Ansatzes ermdglicht die Erfassung solcher Riickwirkungen und wird
entsprechend grundlegend bei den folgenden Analysen beriicksichtigt (vgl. Alt-
richter 2015).

Bei der Identifizierung von Gelingensbedingungen und Hemmnissen bei der
Implementation inklusiver Bildung wird darauf rekurriert, dass die Rekontextua-



246 Kapitel 8

lisierungen der Vorgaben alle drei Doménen der Schulentwicklung betreffen und
in allen drei Doménen der Meso- und Mikroebene umgesetzt werden: Sie finden
sowohl in der Organisations-, Unterrichts- als auch Personalentwicklung statt
(Rolff 2010). Auf der Ebene der Organisationsentwicklung werden Schulpro-
gramme und Konzepte den neuen inklusiven Anforderungen angepasst, neue
Funktionen, wie die der Forderkoordination installiert und neue inklusionsfor-
dernde inner- und auBerschulische Strukturen geschaffen. Der Leitungsebene
fallt dabei eine entscheidende Rolle zu (Fend 2008, S. 166). Die Unterrichtsent-
wicklung wird durch die Anpassung an die heterogenen Lerngruppen stark ge-
pragt und in der Personalentwicklung wird u.a. die Professionalisierung der Pa-
dagoginnen und Piddagogen fokussiert. Die Schulentwicklungsprozesse, die in
den jeweiligen Entwicklungsbereichen stattfinden, sind nicht voneinander abge-
koppelt, sondern greifen ineinander. Sie verbindend, wird als zentrale Herausfor-
derung die Notwendigkeit (multiprofessioneller) Kooperation identifiziert, die
sowohl innerhalb der jeweiligen Entwicklungsbereiche als auch als Bindeglied
zwischen ihnen auszumachen ist. In Abhiangigkeit davon lassen sich auch unter-
schiedliche Kooperationszusammenhéinge unterscheiden. Im Folgenden werden
ganz besonders zwei Konstellationen fokussiert: Auf der Unterrichtsebene sowie
bei der Professionalisierung werden einerseits die Kooperationsformen nach
Griselet al. (2006) und andererseits von Arndt und Werning (2013) beschriebene
Ebenen der interpersonellen, individuellen und institutionellen Einflussfaktoren
auf innerunterrichtliche und auBerunterrichtliche Kooperationen fiir die Analysen
adaptiert. Innerhalb der Systemebenen werden mit Blick auf die Umsetzung in-
klusiver Bildung auch Elemente des Index fiir Inklusion wie beispielsweise in-
klusive Kulturen, Strukturen sowie Praktiken fiir die Analysen genutzt (Booth
und Ainscow 2003).

8.1 Organisationsentwicklung

Die Entwicklung inklusiver Konzepte, die Etablierung neuer inner- und auf3er-
schulischer Strukturen wie auch die Integration neuer Akteursgruppen erfordern
eine entsprechende Haltung und Ressourcen. Der Fokus in der Organisations-
entwicklung wird aus diesem Grund hiervon stark bestimmt. Die folgende Tabel-
le 8.1 stellt einen Auszug aus dem Kategoriensystem dar, das den Ausfithrungen
zur Organisationsentwicklung zugrunde liegt.
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Tabelle 8.1: Auszug aus dem Kategoriensystem zur Organisationsentwicklung

Subkategorien
(deduktiv)

Theoriebezug

Subkategorien
(induktiv)

Ankerbeispiel

Ressourcen-
steuerung

Arndt &
Werning 2013

Zustandig-
keiten

,Also sie wissen, dass ich mit allem, was
mit Férderung in den Klassen zu tun hat,
informiert sein will und muss und ent-
sprechend da in Zusammenarbeit mit der
Schulleiterin auch dann die Ressourcen
so verteile, dass es irgendwie passen
kann.” GS8_spfk8

Ressourcenver-
teilung

Arndt &
Werning 2013

Biindelung

. Also von Prinzip her sind wir noch
bemiiht noch nach dem alten Intergrati-
onsklassenzusammensetzungsverfahren,
dass wir versuchen zu biindeln. Schiiler
gerade mit erhéhtem Férderbedarf, also
dass wir ein bis zwei Klassen im Jahr-
gang haben, wo wir weitgehend eine
Doppelbesetzung  garantieren kénnen.
Also da fliefsen viele Ressourcen rein und
der Rest ist dann so verteilt. Ob das
immer klappt, das hdngt natiirlich auch
von den Anmeldungen ab, wer da gerade
kommt, aber wir sind schon bemiiht, das
so zu machen. “ StS4_sp4

keine
Biindelung

2010, war das glaube ich, haben wir
hier gestartet mit den ersten Kindern mit
sonderpddagogischem Forderbedarf
(...). Da war das hier wirklich noch ganz
anders und so eine Ausnahmeklasse. Und
inzwischen sind die Kinder ja verteilt in
den Jahrgdngen und auch nicht mehr nur
in einer Klasse dann pro Jahrgang.*
GS3_fk3

Ressourcenum-
fang

Arndt &
Werning 2013

zu wenig Dop-
pelbesetzung

,Also (...) die Doppelbesetzungen miis-
sen deutlich, deutlich, deutlich erhoht
werden. Also es muss nicht rund um die
Uhr eine Doppelbesetzung sein, es gibt
durchaus auch viele Stunden, in denen
ich relativ gut ohne Doppelbesetzung
hinkomme (...). Es muss auch eine Fach-
lichkeit in der Doppelbesetzung sein.
GS3_ki3

fehlende  Ab-
sprache- und
Teamzeiten

1 (...) und ich wiirde mir auch wiinschen,
dass die Kollegen mehr Austauschzeiten
oder mehr Moglichkeiten eben auch als
Teamzeiten, um sich mit der Sonderpd-
dagogin auszutauschen. Dafiir gab es
keinerlei (Zeiten), also es ist eine Aufga-
be dazugekommen. “ GS8_sl§
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Tabelle 8.1 (Fortsetzung)

Subkategorien
(deduktiv)

Theoriebezug

Subkategorien
(induktiv)

Ankerbeispiel

krankheitsbe-
dingte Ausfille
der SP

., (-..) und wenn es tagesweise Ausfallzei-
ten gibt, dann ist es eben schwierig. Da
hat man dann so schnell keinen Ersatz.
Und dann ist insgesamt, ist es ein Prob-
lem.* GS3_sI3

Nachmittags-
gestaltung

. (-..) Fiir die Kinder ist es furchtbar,
weil die ja immer wieder dann auch
Sfrustriert sind, weil sie Dinge dann nicht
schaffen, die am Vormittag mit entspre-
chender Unterstiitzung dann schon auf
jeden Fall besser klappen. Und am
Nachmittag ist diese Unterstiitzung nicht
mehr da und dann sind sie wieder in
alten Mustern.” GS3_ki3

Extremfille

,Also Lernen und Sprache, also diese
nicht speziellen sonderpddagogischen
Férderbedarfe, dafiir haben wir hier
auch Ressourcen. Also diese Ausbildung
haben auch unsere Sonderpddagogen.
Schwierig wird es schon bei Kindern mit
emotionaler und sozialer, also Forder-
bedarf EUSE, wie es so schrecklich
heifst, aber da wird es schon schwierig.
Die haben wir aber natiirlich auch und
das ist ja auch oft so, dass sich das erst
im Laufe der Grundschulzeit erst deut-
lich zeigt.“ GS1_spl_fkl

Hochstufung
des Sozialin-
dex

., Hochgestuft worden und das ist fiir uns
eine relative Katastrophe. Das bedeutete
einfach eine massive Sprachforderstun-
denkiirzung und auch Sonderpddago-
gikkiirzung. * GS5_fk5

systemische
Ressource
unzureichend
(nicht addquat
zu dem tatséch-
lichen Bedarf)

,Und die systemische Ressource ist da
bei uns hier bei Weitem nicht ausrei-
chend. Also die Stundenzahl ist so ge-
ring, dass ich mit meiner Kollegin mir ja
insgesamt fiinf Jahrgdnge, also die Vor-
schule ist jetzt (ja) auch mittlerweile
dabei, wir teilen uns fiinf Jahrgdnge, das
heifit ich bin fiir die Vorschule, fiir den
dritten und vierten, meine Kollegin fiir
den ersten und zweiten Jahrgang zustdn-
dig. (...) Wir haben iiber dreiffig Kinder,
die einen Forderplan haben, dazu noch
alle Kinder im ersten Jahr, die nicht
diagnostiziert sind. “ GS2_sp2 fk2
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Tabelle 8.1 (Fortsetzung)

Subkategorien
(deduktiv)

Theoriebezug

Subkategorien
(induktiv)

Ankerbeispiel

fehlende
Flexibilitit

,Ja, wir versuchen das, aber man kann
nicht einfach so sagen: ,Jetzt schnell
mal hier einen Wechsel“, das geht leider
nicht. Also ich glaube den letzten Wech-
sel haben wir zum Halbjahr hinbekom-
men dann, das geht nicht einfach so, dass
man sagt, ,,jetzt, ich brauche hier was
und da nicht" das dauert wirklich alles
und entsprechend ist dann auch die Frust
so manchmal da und man weifs, man
briuchte jetzt eine Stunde und kriegt
eben keine, da ist keine oder andere
Klasse, wenn man da rein geht, sieht
man das auch.* GS8_ki§

Forderkonzept

Zustandig-
keiten

, Also natiirlich wére das mein grofier
Wunsch gewesen, dass ich alle stindig
mit einbeziehe und ich habe mich bemiiht
auf Konferenzen immer transparent zu
machen, woran ich grade arbeite. Ge-
schrieben habe ich es alleine, natiirlich.
GS9_fk9

Problemfelder

,Also ich konnte gut mehr Zeit gebrau-
chen, das auf jeden Fall, aber ich habe
sie halt nicht (...). Aber das bedeutet, ich
werde das Konzept in den Ferien schrei-
ben miissen. Ja, so.” GS5_fk5

Forder- und
Unterstiit-
zungsstruktu-
ren

Forderkoordi-
nation

. Na ja, wir versuchen schon zu gucken,
das sozusagen aus systemischer Sicht zu
betrachten. Also wenn es ein Problem
gibt mit einer Klassensituation, mit einer
Schiilersituation und so weiter, da gibt es
verschiedene Unterstiitzungssysteme:
Schulleitung, Férderkoordinator, Bera-
tung, wo die Klassen sich dann erstmal
dran wenden. “ StS1_fkI

Sonderpadago-
ginnen und
-padagogen

,,Ja, absolut. (...) Sie genieflen eigentlich
ein ziemlich hohes Ansehen. Die sind alle
sehr dankbar fiir diese Unterstiitzung, da
hat sich wirklich was verdndert. (...) Das
hat sich total gewandelt, alle schreien
nach Sonderschullehrern. “ StS2 si2
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Tabelle 8.1 (Fortsetzung)

(S(;l:dﬁ:fi%()men Theoriebezug (81:11311(1?:;\%;) ren Ankerbeispiel
Férderangebote im Rahmen des ,Ich habe zum Beispiel gemeinsame
gemeinsamen  Phase, zum Beispiel den Morgenkreis,
Unterrichts meinetwegen montags, oder wo wir dann
gemeinsame Phasen, wir zum Beispiel
Gesprdche im Kreis, ob das jetzt Klas-
senrat ist, oder Religion ist, ja auch
Klassenrat, oder ein Thema, was wir
besprechen. Einfiihren tue ich Themen
immer, meinetwegen Sachunterricht oder
so, oder neues Material, was ich vorstel-
le, das mache ich immer in einem Kreis.
Dann haben wir eben gemeinsame Pha-
sen wie zum Beispiel Kunst, Sport, Mu-
sik, Gesprdche, oder wenn Dinge einge-
fiihrt werden, neue Sachen. Ansonsten
habe ich die Arbeit mit der Planungs-
mappe.“ GS9_kl9
besondere ,,Und insofern ist es ganz gut, dass wir
Angebote jetzt eben auch noch die tempordre
(temporire Lerngruppe dazubekommen haben, so
Lerngruppe, dass wir nochmal eine Ausweichmdg-
padagogische  lichkeit haben fiir die Kinder.“ GS8_sI8
Insel)
aulerschuli- ReBBZ (Grund ,,Die wird vom ReBBZ begleitet und
sche Koopera- Qualifizierung  qualifiziert. Also unsere Forderkoordina-
tion und Vernet- torin macht die Begleitung im LI, die da
zung) stattfindet, ja auch von Frau P., die auch

Sonderpddagogin ist. Also die hat das
auch mit im Visier, aber es ist innerhalb
ihres Bereichs ein spezieller Bereich,
wéhrend die Inklusionsbeauftragte eben
diesen anderen Bereich hat.* StS4_sl4

BSB (Grund . (-..) Und da bin ich halt auch immer mit
Beratung) der Behérde und dem Referat fiir Inklu-

sion in engem Kontakt, in Mailkontakt
meistens. * StS3_fk3

LI (Grund ,Ja, es gibt auch vom LI regelmdfig,

Vernetzung) aber eben nicht so oft im Jahr noch mal
Angebote fiir Treffen fiir die Forderkoor-
dinatoren. So, da gibt es immer dann ein
bestimmtes Thema oder so, weifs ich
nicht, konnte da bis jetzt leider nicht
hingehen. Aber das ist so, da gibt es
schon noch Moglichkeiten sich zu treffen
und Kontakte hat man ja gekniipft.
StS2_fk2
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Tabelle 8.1 (Fortsetzung)

Subkategorien Subkategorien

(deduktiv) Theoriebezug (induktiv) Ankerbeispiel

Einstellungen  Kracke 2014,  positiv ., (-..) ich bin absolute Befiirworterin der

zur Inklusion ~ Bender 2015,  (Offenheit) Inklusion. Ich finde es ganz, ganz
GOtz & Hauen- schrecklich, das separative Denken, was
schild 2015, immer noch in Deutschland herrscht.*
Werning 2010 StS2 s2

Einstellungen  Kracke 2014,  negativ ., Wir werden es aber nicht, also zum

zu den Rah- Bender 2015,  (Uberforderung momentanen Zeitpunkt, werden wir,

menbedingun-  Go6tz & Hauen- durch fehlende glaube ich, nicht allen in vollem Umfang

gen schild 2015, Qualifikation)  gerecht. Ich glaube wir machen hier
Werning 2010 grade so eine Elendsverwaltung eher und

miissen halt im Hintergrund gucken,
welche Schrauben konnen wir noch
drehen, um das hier besser zu machen.
Das meine ich halt mit mehr Zeit und das
ist wirklich das, was fehlt. Wir haben
nicht die Zeit und auch nicht die Ruhe,
das gut zu machen. “ StS3_fk3

Die Einfiihrung inklusiver Bildung kann auf allen drei Systemebenen als eine
zentrale schulische Herausforderung beschrieben werden. Die Meso- und Mikro-
ebenen inklusive der Unterstiitzungssysteme ReBBZ und LI sprechen in diesem
Zusammenhang von einer on-top-Einfliihrung. Diese Sichtweise ist den Akteu-
rinnen und Akteuren auf der Makroebene durchaus bewusst. Auch hier werden in
der Findungsphase der inklusiven Rahmung, die Drucksache 20/3641 konzeptio-
nalisiert worden ist, schwierige Aushandlungsprozesse unterschiedlicher Interes-
sengruppen ausgetragen. Sowohl auf der Makro- als auch auf der Meso- und
Mikroebene wird von Anfangsschwierigkeiten berichtet, die sich v.a. im Ver-
stindnis von Inklusion, in unklaren Zustdndigkeiten und in den Einstellungen zur
inklusiven Bildung manifestierten.

Auf allen Ebenen wird die Umsetzung der Inklusion im Kontext von Entwick-
lungsprozessen betrachtet. Im Hinblick darauf, Inklusion als Aufgabe , fiir alle*
im System anzuerkennen, sind die Prozesse im Grofien und Ganzen abgeschlos-
sen. Eine Riickkehr zu einer Phase ,,vor der Inklusion® wird von keiner Hand-
lungsebene intendiert. Inklusive Bildung wird von allen befragten Akteurinnen
und Akteuren als Teil der Schulentwicklung verstanden, allerdings wird ihr v.a.
schulformspezifisch eine unterschiedliche Gewichtung beigemessen. Wihrend
sie im fiir inklusive Bildung zustindigem Referat der BSB erwartungskonform
sie als Hauptaufgabe des Hamburger Schulsystems betrachtet wird, konkurriert
sie an den Grundschulen sehr stark mit der Etablierung und Weiterentwicklung
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von Ganztagsangeboten und an den Stadtteilschulen mit den mit der Konsolidie-
rung dieser neuen Schulform verbundenen Herausforderungen. Es ist festzustel-
len, dass diese Themenfelder von den Schulen vielfach als getrennte Aufgaben-
bereiche verstanden werden und die Umsetzung inklusiver Bildung weniger als
iibergeordnete Schulentwicklungsaufgabe. Vorgingige integrative Erfahrungen
sowie Erfahrungen im Umgang mit heterogenen Schiilerschaften wirken sich auf
der Meso- und Mikroebene in den untersuchten Schulen stark differenzierend
aus. Die Transformation zur ,, inklusiven Schule* bedarf deshalb anderer Organi-
sationsprozesse an integrationserfahrenen Schulen als an solchen, die {iber diese
Erfahrung bisher nicht verfiigten.

In den Schulen, die bei der Umsetzung von Inklusion an integrative Strukturen
ankniipfen konnen, liegen die Schwerpunkte der Organisationsentwicklung
hauptsdchlich im Umgang mit der verdnderten Ressourcenausstattung. V.a.
Schulen, die iiber Integrationsklassen und integrative Regelklassen verfligten,
sind mit einer verinderten Form der Ressourcenzuweisung konfrontiert, die sie
vielfach als Reduzierung der zur Verfligung stehenden Ressource wahrnehmen
und auf die sie konzeptionell und strukturell mit verschiedenen Anpassungsstra-
tegien reagieren. Schulen ohne integrative Erfahrungen bekommen nun Ressour-
cen, tiber die sie vor der allgemeinen Einfithrung inklusiver Bildung nicht ver-
fligten, kdnnen aber bei ihrer Organisationsentwicklung nicht auf einen bewihr-
ten konzeptionellen und strukturellen Rahmen zuriickgreifen. Weiter sind sie mit
neuen Akteursgruppen konfrontiert, die in das Kollegium zu integrieren sind und
haben es zum Teil mit einer verdnderten Schiilerschaft zu tun, fiir deren Bedarfe
die notwendige Expertise erst einmal akquiriert oder aufgebaut werden muss.

Den Schulen in Hamburg stehen Ressourcen in unterschiedlicher Hohe zur Ver-
figung. Ressourcen im Sinne sonderpddagogischer Forderung werden sowohl
systemisch fir die drei Forderbedarfe ,, Lernen®, , Sprache” und ,,Soziale und
Emotionale Entwicklung“ (,,LSE ) als auch personengebunden fiir die speziellen
Forderbedarfe zugewiesen. Auf die Hohe der systemischen Ressource wirkt sich
u.a. der Sozialindex aus. Addquat zum Sozialindex bekommen sozial weniger
belastete Schulen eine geringere systemische Ressource zugewiesen als sozial
belastete. Dabei ist aus Sicht der Schulen die berechnete und als Grundlage der
systemischen Zuweisung verwendete Forderquote weit von den in Schulen iden-
tifizierten Forderbedarfen entfernt. Sie fordern eine an den tatséchlichen Bedar-
fen orientierte Zuweisung, um eine grundlegende Sicherung sonderpddagogi-
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scher Expertise zu ermdglichen®, dhnlich der Zuweisung der personengebunde-
nen Ressource, die den Schulen auf der Grundlage von individuellen sonderpéa-
dagogischen Gutachten fiir spezielle Férderbedarfe unabhdngig der sozialen Lage
zugewiesen wird. Bei den EiBiSch-Schulen fordern dies insbesondere Schulen,
die bereits iiber Integrationserfahrungen verfiigten.

Abbildung 8.1: EiBiSch-Schultypen

Typ 1 Typ 2

niedriger SI hoher SI

Typ 3 Typ 4

keine IE

IE = Integrationserfahrung; SI = Sozialindex

Beriicksichtigt man die sich aus unterschiedlicher Integrationserfahrung und
unterschiedlicher Hohe der systemischen und personengebundenen Ressourcen
ergebenden Merkmalskombinationen, kristallisieren sich vier Schultypen heraus,
denen bei der Umsetzung inklusiver Bildung durchaus unterschiedliche Gestal-
tungsmoglichkeiten zur Verfiigung stehen und die auch insgesamt unterschiedli-
che Bedarfe an institutioneller Unterstiitzung aufweisen (Abbildung 8.1):

Die qualitative Erhebung fand im Schuljahr 2013/2014 bzw. fiir die Stadtteilschulen im
Schuljahr 2014/2015 statt. In der Zeit, in der die Datenauswertung stattfand, reagierte die
BSB auf die Ressourcenforderungen der Stadtteilschulen und steuerte nach. Seit dem
Schuljahr 2015/2016 erfolgt an den Stadtteilschulen eine systemische Ressourcenzuwei-
sung aufwachsend nicht mehr auf der Grundlage des Sozialindex, sondern aufgrund der in
der 4. Klassenstufe von den ReBBZ bestitigten sonderpadagogischen Forderbedarfe in den
Schwerpunkten ,, Lernen®, ,, Sprache“ und ,, Emotional-soziale Entwicklung *.
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o  Typ I, niedriger sozialer Status und Integrationserfahrung: vergleichsweise
hohe systemische Ressource UND konzeptionelle und personelle Basis vor-
handen, hohe personengebundene Ressource

o Typ 2, hoher sozialer Status und Integrationserfahrung: vergleichsweise
niedrige systemische Ressource ABER konzeptionelle und personelle Basis
vorhanden, hohe personengebundene Ressource

o Typ 3, niedriger sozialer Status und keine Integrationserfahrung: ver-
gleichsweise hohe systemische Ressource ABER fehlende konzeptionelle
und personelle Basis, niedrige personengebundene Ressource

o Typ 4, hoher sozialer Status und keine Integrationserfahrung: vergleichswei-
se niedrige systemische Ressource UND fehlende konzeptionelle und perso-
nelle Basis, niedrige personengebundene Ressource.

Die jeweiligen Schultypen stehen vor jeweils besonderen Herausforderungen:
Beim Typ 1 fillt beispielsweise der Schwerpunkt v.a. auf den Umgang mit einer
sehr heterogenen Schiilerschaft. Vergleichsweise hohe Ressourcen sowie (son-
derpddagogische) Expertise im Umgang mit (sonderpiddagogisch bedingter) He-
terogenitét liegen vor. Dagegen stellt sich an Schulen vom Typ 2 v.a. der Einsatz
der relativ geringen systemischen Ressource als Herausforderung dar. Dafiir
verfligt dieser Typ iiber eine relativ hohe personengebundene Ressource sowie
konzeptionelle und personelle Expertise. Beim Typ 3 liegt zwar eine vergleichs-
weise hohe systemische Ressource vor, konzeptionelle Basis und Expertise feh-
len aber. Der Typ 4 ist in doppelter Weise herausgefordert, sowohl auf der Ebene
der Ressourcen als auch der konzeptionellen Vorbereitung.

Die Ressourcen spielen fiir alle interviewten Akteurinnen und Akteure der Meso-
und Mikroebene eine ausschlaggebende Rolle bei der Umsetzung inklusiver
Bildung. In der Organisationsentwicklung sind in Abhéngigkeit vom Schultyp
v.a. folgende Perspektiven von Bedeutung: Hohe und Einsatz der Ressourcen fiir
die konzeptionelle Ausgestaltung, Hohe und Einsatz von Ressourcen fiir den
Aufbau und Etablierung inklusiver innerschulischer Strukturen, Héhe und Ein-
satz von Ressourcen fiir die Nutzung aulerschulischer Unterstiitzungssysteme.

8.1.1 Inklusive Kulturen: Konzept

Im Zuge der Einfithrung von Forderkoordinatorinnen und -koordinatoren wird
sowohl an den Grund- als auch an den Stadtteilschulen das integrierte Forder-
konzept zu einem wichtigen Instrument, das in der inklusiven Organisationsent-
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wicklung der einzelnen Schule zu verorten ist. In einem integrierten Férderkon-
zept werden alle Forderressourcen, sowohl die fiir die sonderpiddagogische For-
derung als auch andere Forderressourcen wie zum Beispiel fiir die ,, additive
Sprachforderung *“ oder firr die MaBBnahme ,, Fordern statt wiederholen *, konzep-
tionell aufeinander abgestimmt und eigenverantwortlich im Sinn einer ganzheit-
lichen Forderung eingesetzt (Drucksache 20/3641). Den so konzipierten inte-
grierten Forderkonzepten liegt damit ein steuerndes Element hinsichtlich des
Ressourcenmanagements inne und gleichzeitig kann angenommen werden, dass
es richtungsweisend fiir die Schaffung inklusiver Kulturen — im Sinne des Index
fiir Inklusion — an Hamburgs Schulen ist (Booth & Ainscow 2003). Die anfangs
der ersten Erhebung gestartete Anfrage zeigt sehr deutlich, dass es sich im Schul-
jahr 2013/2014 erwartungskonform noch nicht um ein etabliertes Instrument an
allen Schulen handelt: Nur die Hilfte der in die Untersuchung einbezogenen
Schulen stellten zwischen Januar und April 2014 ihre Foérderkonzepte zur Verfii-
gung, darunter ist keine Schule ohne Integrationserfahrung (Kapitel 7.3). Die
Schulen mit integrativem Forderkonzept weisen darauf hin, dass es sich bei ihren
Konzepten iiberwiegend um Weiterentwicklungen ihrer integrativen Konzepte
handelt und dass sie noch als Entwiirfe zu verstehen seien. Die Analyse zeigt,
dass die Konzepte unter unterschiedlichen Namen gefithrt wurden, wie z.B.
»schulspezifisches Forderkonzept®, ,,schuleigenes Forderkonzept™ oder ,,Konzept
zur Ganztagsbetreuung, Inklusion und Beratung®. Auch im Umfang (zwischen 7
und 40 Seiten) oder in der formellen und inhaltlichen Gestaltung unterscheiden
sich die Konzepte stark. Da eine einheitliche Struktur zu dem Erhebungszeit-
punkt nicht erkennbar war, ist auch eine Vergleichbarkeit schwierig. Eine Hand-
reichung, welche Elemente das integrierte Forderkonzept aus der Sicht der BSB
zu beinhalten habe, gab es noch nicht, was auch von verschiedenen Akteurinnen
und Akteuren kritisch angemerkt wird und die Abhédngigkeit der Férderkonzepte
von individuellen Erfahrungen der einzelnen Schulen und den dort agierenden
Akteurinnen und Akteuren erklért.

Die Federfiihrung fiir die Entwiirfe der Forderkonzepte bzw. fiir ihre Weiterent-
wicklung haben die Forderkoordinatorinnen und -koordinatoren. Von ihnen aus-
gearbeitete Vorlagen werden haufig Konzeptgruppen diskutiert und weiterentwi-
ckelt, an denen unterschiedliche Professionen, darunter Sonderpddagoginnen und
-padagogen, beteiligt sind. Hierbei ist die Rolle der Schulleitungen besonders zu
betonen. Beide Akteursgruppen, die Forderkoordinatorinnen und -koordinatoren
und die Schulleitungen, beziehen sich stark auf eine enge Zusammenarbeit. V.a.
im Bereich der Ressourcensteuerung sind die Forderkoordinatorinnen und -koor-
dinatoren auf die Expertise der Schulleitungen angewiesen. Die Entscheidung
iiber den endgiiltigen Ressourceneinsatz obliegt schlieBlich den Schulleitungen.
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Dagegen ist die Bedeutung des integrierten Forderkonzeptes an den meisten
Schulen ohne Integrationserfahrung sowie an einer ehemaligen [F-Grundschule
noch nicht klar mit einer inklusiven Schulentwicklung verbunden. Sie ist auftil-
lig stark an die Qualifizierung und den Abschluss fiir Forderkoordinatorinnen
und -koordinatoren am LI gekoppelt. Der notwendige Diskurs mit den anderen
schulischen Akteurinnen und Akteuren findet zu diesem Zeitpunkt kaum statt
und erfolgt ohne Einbindung der Schulleitung.

Fiir die integrationsunerfahrenen Schulen handelt es sich beim Forderkonzept um
ein neues Format und den Forderkoordinatorinnen und -koordinatoren fehlt zu
diesem frithen Zeitpunkt entweder die Expertise oder —so sie selbst einen son-
derpiddagogischen Hintergrund haben — etablierte Strukturen, auf die sie zuriick-
greifen konnen. Da gerade an diesen Schulen auch nur in geringem Maf3e Son-
derpadagoginnen und -pddagogen vertreten sind, fehlt ihnen auch die Moglich-
keit eines Riickgriffs auf deren Expertise. Dementsprechend sind sie stark von
den Modulen der Qualifizierung abhéngig, nutzen diese als Orientierung und
betrachten das integrierte Forderkonzept deshalb zunichst insbesondere als Be-
standteil ihrer Qualifizierung und weniger als einen grundlegenden Baustein der
Entwicklung ihrer Schulen.

Abbildung 8.2: Entwicklung der integrierten Forderkonzepte im Kontext von
Integrationserfahrung

Schulen mit

Integrationserfahrung
Schulen ohne
Integrationserfahrung
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8.1.2 Inklusive Strukturen

Im Verstindnis des Index fiir Inklusion ist es unabdingbar, dass das inklusive
Vorhaben alle Strukturen einer Schule durchdringen muss, damit die Umsetzung
einerseits auch als Aufgabe fiir alle verstanden und andererseits der Aufwand der
Umsetzung fiir alle reduziert wird (Booth & Ainscow 2003). Dabei kommt es in
erster Linie auf die Schulleitung und ihre Haltung gegeniiber der inklusiven
Schulentwicklung an. Von dieser Steuerungsebene aus kann erst die strukturelle
Verankerung der inklusiven Bildung eingeleitet und in Abhédngigkeit davon, wie
konsequent sie von der Schulleitung verfolgt wird, entsprechend verstetigt wer-
den (Fend 2008). Auch die zum Teil neuen Akteursgruppen spielen eine beson-
dere Rolle bei der Einfiihrung inklusiver Bildung. Hierzu gehoren die Sonderpéa-
dagoginnen und -pddagogen, die Sozialpddagoginnen und -padagogen, Erziehe-
rinnen und Erzieher sowie die neu eingefiihrten Forderkoordinatorinnen und -
koordinatoren. Es kommt darauf an, wie diesen Akteursgruppen in der Einzel-
schule begegnet wird, welche Erwartungen, insbesondere in Bezug auf ihre Rolle
im multiprofessionellen Team, an sie gerichtet und wie sie strukturell in die in-
klusive Schulentwicklung eingebunden werden.

Durch die Unterschiedlichkeit der akteursaddressierten Anforderungen durch die
einzelnen Bereiche der sonderpadagogischen Unterstiitzung und die Notwendig-
keit stetiger Anpassung und Ausweitung der schulischen Expertise, ist die Ein-
zelschule in ihrer Umsetzung der Inklusion nicht nur abhéngig von innerschuli-
schen Strukturen und Prozessen. Vielmehr hingt eine erfolgreiche Umsetzung im
Verstandnis der Etablierung inklusiver Kulturen und Strukturen stark von der
Nutzung auBerschulischer Unterstiitzungssysteme ab. In Hamburg sind das hin-
sichtlich der sonderpddagogischen Beratung und Begleitung die ReBBZ und —
ausgerichtet auf die professionelle Vorbereitung der Paddagoginnen und Pidago-
gen sowie auf die Unterstiitzung von Unterrichtsentwicklungsprozessen im Kon-
text schulischer Heterogenitdt —das LI. Im Rahmen einer funktionierenden
Schulleitung, einer ergdnzenden sonderpidagogischen Expertise sowie einer die
schulische Realitit aufgreifenden Professionalisierung soll die ,, Unterstiitzung
fiir Vielfalt* organisiert werden (vgl. Booth & Ainscow 2003).

Leitungshandeln

Die entscheidende Rolle bei der Umsetzung der Vorgaben zur inklusiven Bil-
dung kommt im Verstdndnis des Systems der Rekontextualisierung der Schullei-
tung zu (vgl. Fend 2008). Sie hat eine regulative Funktion, die sich in der Fiih-
rung der Schule sowie der Schaffung notwendiger Voraussetzungen fiir Schul-
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und Unterrichtsentwicklungen knapp definieren ldsst. Die Schulleitung kann
auch als Teil des innerschulischen Unterstiitzungssystems betrachtet werden,
sofern es ihr gelingt, aktive Kooperation und Mitwirkung in der Schulgemein-
schaft zu fordern sowie koordinierend und moderierend in den Schulentwick-
lungsprozessen zu wirken (ebd.). Der Rahmen fiir das Leitungshandeln wird von
den die Ausgangsbedingungen charakterisierenden Variablen wie die Integrati-
onserfahrung und Ressourcen stark vorgegeben. Auf diese soll im Folgenden
niher eingegangen werden.

Aus den Analysen der Interviews ldsst sich folgende Tendenz ableiten: An Schu-
len mit integrativen Erfahrungen, die iiber ausreichend personengebundene Res-
sourcen verfligen, also Schulen vom Typ 1 und 2, wird bei Umsetzung des Kon-
zeptes inklusiver Bildung mit einer Biindelung der Ressourcen in einer Klasse
reagiert. Diese Tendenz ist v.a. an den Grundschulen des Typs 2 ausgeprigt. Fiir
dieses Vorgehen sprechen aus Leitungssicht viele Argumente. Werden die Forde-
rungen und die damit verbundenen Ressourcen in einzelnen Klassen gebiindelt,
kénnen doppelt besetzte Unterrichtsstunden sowie feste multiprofessionelle
Teams gebildet werden (vgl. u.a. Arndt & Werning 2013). Organisatorisch wird
also zum Teil das frithere integrative Modell fortgesetzt. Nicht alle Pddagoginnen
und Piddagogen der Schule sind beteiligt, dafiir kdnnen aber in solchen Klassen
die Lehrkrifte sowie Sonderpddagoginnen und -padagogen arbeiten, die bereits
iiber eine fiir den Umgang mit unterschiedlichen Forderbedarfen notwendige
Expertise und tiber eine forderliche Haltung gegeniiber der vorhandenen Hetero-
genitdt verfiigen sowie auf der Mikroebene in Teamarbeit erfahren sind. Dies
fiihrt im EiBiSch-Sampling zu einer hohen Akzeptanz und Zufriedenheit bei den
in solchen Klassen eingesetzten allgemeinen und sonderpddagogischen Lehrkraf-
ten. Akzeptanz und Zufriedenheit werden durch Erfolgserlebnisse sowohl in der
gesamten Klassenfithrung als auch bei der Forderung verstiarkt, was die jeweili-
gen Akteurinnen und Akteure durch die eng abgestimmte und gut eingespielte
Zusammenarbeit erkldren. Fiir die Sonderpddagoginnen und -pddagogen spielt
dabei auch die Moglichkeit der Klassenleitung oder des Einsatzes als Fachlehr-
kraft eine besonders wichtige Rolle. Gleichzeitig kann die Biindelung aus der
Sicht der Akteurinnen und Akteure aber auch zu inklusionsfreien Nischen fiih-
ren, die die Entwicklung einer insgesamt inklusiven Schule langfristig hemmen
konnen.

Werden die sonderpddagogischen Fordernotwendigkeiten dagegen gleichmiBig
in den Klassen eines Jahrganges verteilt, kann eventuell die Bildung von festen
multiprofessionellen Teams gefdhrdet sein, denn die vorhandene sonderpddago-
gische Ressource wird ebenfalls auf die jeweiligen Klassen verteilt und die dar-
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aus entstehenden moglichen Teamkonstellationen determinieren die Kooperati-
onsmoglichkeiten. Die Doppelbesetzung mit einer allgemeinen und einer sonder-
padagogischen Lehrkraft (vgl. Arndt & Werning 2013), charakteristisch fiir eine
Ressourcenbiindelung, ist in diesem Modell nicht als Regel intendiert.

Das sonderpddagogische Handeln in mehreren Teamkonstellationen stellt alle
Schulen und insbesondere solche mit wenig sonderpddagogischer Ressource vor
die Herausforderung, sich strukturell und konzeptionell so aufzustellen, dass ein
hoher Grad an Transparenz, Systematik und Verbindlichkeit in den Teams fiir
alle Professionen geschaffen wird. Davon profitiert die gesamte Schulgemein-
schaft, denn die Wahrscheinlichkeit, an der Einfithrung inklusiver Bildung betei-
ligt zu sein, ist in solch einem Modell fiir die verschiedenen Akteurinnen und
Akteure hoch. Die Idee der inklusiven Bildung verfestigt sich dadurch und kann
sich langfristig verstetigen. An den Schulen des Typs 3 und 4, also an den Schu-
len ohne Integrationserfahrung mit niedrigen personengebundenen Ressourcen
ist die oben beschriebene Biindelung nicht zu beobachten.

Abbildung 8.3: Verteilung der Schultypen nach Schulform und Ressourcenbiin-
delung

Typ 1 und 2

GS

Typ 1, 3 und 4 Typ 1 und 3

keine RB

RB = Ressourcenbiindelung; GS = Grundschule; StS = Stadtteilschule
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Auch an einigen Schulen des Typs 1 werden die Schiilerinnen und Schiiler mit
sonderpddagogischem Forderbedarf strategisch moglichst gleichméBig im Jahr-
gang verteilt. Besonders an den Stadtteilschulen fdllt die Entscheidung, sofern
die auf den Jahrgang bezogene Ressource es zuldsst, bewusst gegen eine Biinde-
lung und fiir das Modell der sogenannten verschrinkten Teams: Zwei Klassen
teilen sich jeweils eine Sonderpddagogin oder einen Sonderpddagogen und eine
Sozialpddagogin oder einen Sozialpddagogen. Die Sonderpddagoginnen und
-padagogen haben in diesen Teams unterschiedliche Funktionen. U.a. werden sie
auch als Fach- oder Klassenlehrkraft eingesetzt. Das Modell der verschrinkten
Teams ermoglicht auch zum Teil doppelt besetzte Unterrichtsstunden, was erkla-
ren kdnnte, warum auf Biindelungen mit dem Ziel einer mdglichst durchgingi-
gen Doppelbesetzung verzichtet wird. Diese Art der Ressourcenverteilung ist
sowohl bei den betroffenen Schulleitungen als auch bei den anderen Akteurinnen
und Akteuren hoch akzeptiert, gleichzeitig wird jedoch die Befiirchtung geéu-
Bert, aufgrund des hohen Ressourceneinsatzes das Modell langfristig nicht fort-
fithren zu kénnen.

Die Biindelung der Ressourcen in einer Klasse findet in Abhingigkeit von der
Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler mit speziellen Forderbedarfen statt, an die
die personengebundenen Ressourcen gekoppelt sind. Das fiihrt dazu, dass in
jedem Jahrgang an diesen Schulen die Hohe der zur Verfligung stehenden Res-
sourcen unterschiedlich ist. Die Schulen sind bemiiht, die speziellen Forderbe-
darfe und die individuellen Ressourcen so zu biindeln, damit Doppelbesetzungen
in solchen Klassen in moglichst vielen Unterrichtsstunden moglich werden. Aus
der Sicht der Akteurinnen und Akteure kann dadurch eine addquate Forderung
aller Schiilerinnen und Schiiler gewéhrleistet werden (vgl. Schwager 2011). Der
Umfang der personengebundenen Ressource in einer Klasse entscheidet dabei
iiber den Umfang der doppelt besetzten Unterrichtstunden, wobei auch hier eine
Doppelbesetzung nur in den Hauptfiachern realisiert werden kann. Mit dem Blick
auf den Forschungsstand zum doppelt besetzten Unterricht (Kapitel 7.1) und die
Einsichten und Erfahrungen der schulischen Akteurinnen und Akteure erweist
sich eine Doppelbesetzung als ein wesentlicher Punkt bei der inklusiven Schul-
und Unterrichtsentwicklung.

Forderkoordination

Die neu installierte Forderkoordination ist aus der Sicht schulischer Akteurinnen
und Akteure schnell zu einer zentralen Schnittstelle bei der Umsetzung inklusiver
Bildung geworden. Sie agiert auf unterschiedlichen Ebenen und verbindet einer-
seits die Leitungsebene mit dem Kollegium und andererseits ist sie an au3erschu-
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lischen Kooperationen und Vernetzungen aktiv beteiligt. Insbesondere aufgrund
ihrer beratenden und als Unterstiitzung wahrnehmbaren Aufgaben geniel3t sie
eine hohe Akzeptanz im Kollegium. Allerdings kann sie in den schulischen
Strukturen noch nicht umfassend eingeordnet werden, da sie sich zur Zeit der
Erhebung noch in der Ausdifferenzierungsphase befindet: Die hohere Besoldung
der Funktionsstelle ,,Forderkoordinatorin bzw. Forderkoordinator® sowie ihre
Nihe zur Schulleitungsebene fiihrt mitunter zu Misstrauen von Seiten der Kolle-
ginnen und Kollegen, wenn zusitzlich andere Funktionen, beispielsweise im
Personalrat ausgeiibt werden. Dazu kommt das unterschiedliche Verstéindnis von
den Zustdndigkeiten und Aufgabenbereichen in den einzelnen Schulen, das teil-
weise auf die Profession der Forderkoordinatorin und des Forderkoordinators
zuriickgeht oder sich aus den anderen an der Schule ausgeiibten Funktionen
ergibt (Kapitel 7.3.1). Der Bedarf an Kldrung ist aus der Sicht der Foérderkoordi-
natorinnen und -koordinatoren aus diesen Griinden groB.

Die Besetzung der Funktionsstellen wird dagegen in den Kollegien als transpa-
rent wahrgenommen. In der Regel sind es Kolleginnen und Kollegen aus der
jeweiligen Schule, was zum Teil auch von den Schulleitungen durch interne
Ausschreibungen gesteuert worden ist. Nicht selten verfiigen die Férderkoordina-
torinnen und -koordinatoren iiber Erfahrungen im Bereich der Sprachlernbera-
tung oder als Beratungslehrkraft. Unter den Férderkoordinatorinnen und -koordi-
natoren sind sowohl allgemeine Lehrkrifte als auch Sonderpddagoginnen und
-pddagogen, wobei an den Schulen mit Integrationserfahrung hiufiger eine son-
derpiadagogische Expertise bei der Besetzung der Forderkoordinationsstelle be-
rlicksichtigt wird, obwohl sie in der Aufgabenbeschreibung nicht vorausgesetzt
wird. Aus den insgesamt acht Grund- und Stadtteilschulen mit Integrationserfah-
rung ist nur an einer Grundschule eine allgemeine Lehrkraft als Férderkoordina-
torin bzw. -koordinator tétig, an den Grund- und Stadtteilschulen ohne Integrati-
onserfahrung ist das Bild dagegen umgekehrt: An zwei dieser Schulen liegt die
Forderkoordination in der Hand einer sonderpddagogischen Lehrkraft. Die For-
derkoordination unterscheidet sich in beiden Fallen: Wéhrend bei den Funktions-
tragerinnen und -trdgern ohne einen sonderpadagogischen Hintergrund die Koor-
dination unterschiedlicher Forderbedarfe und Forderressourcen dominiert und die
Beratungstitigkeit sich v.a. auf rechtliche Aspekte bezieht, vermischen sich bei
einer vorhandenen sonderpidagogischen Expertise mehrere Aufgabenbereiche.
V.a. die sonderpddagogische Beratung ist hier deutlich stirker ausdifferenziert.
Von den Akteurinnen und Akteuren selbst wird es als belastend empfunden,
wenn die Funktionen und zeitliche Aufteilung nicht klar voneinander getrennt
sind. Andererseits sehen die Akteurinnen und Akteure, auch die ohne einen son-



262 Kapitel 8

derpiddagogischen Hintergrund, die sonderpddagogische Expertise bei der Funk-
tionsausiibung als Vorteil an.

Die sonderpddagogischen Grundlagen werden zwar in der verbindlichen Qualifi-
zierung zur Forderkoordinatorin und zum Forderkoordinator am LI vermittelt, fiir
die Akteurinnen und Akteure, die keinen sonderpddagogischen Hintergrund ha-
ben, sind sie nach eigener Einschétzung aber nicht ausreichend. Die begleitende
einjihrige Qualifizierung, die mit der Konzipierung eines integrierten Forder-
konzeptes abgeschlossen wird, wird zwar generell von allen Akteurinnen und
Akteuren als wichtig befunden. Geschétzt wird v.a. der Austausch mit den Ak-
teurinnen und Akteuren anderer Schulen, der durch die Qualifizierung ermdglicht
wird. Kritisch betrachtet wird dagegen, dass die Qualifizierung zu unspezifisch
sowohl hinsichtlich der unterschiedlichen Professionen der Akteurinnen und
Akteure als auch hinsichtlich der unterschiedliche Schultypen und sozialen Hin-
tergriinde der jeweiligen Schulen konzipiert ist.

Die Bedarfe an Informationen sind laut den Akteurinnen und Akteuren sehr un-
terschiedlich. Wéhrend die Akteurinnen und Akteure, die bereits sonderpddago-
gisch ausgebildet sind, nicht auf die sonderpiadagogischen Elemente der Qualifi-
zierung angewiesen sind, haben sie eine zentrale Bedeutung fiir die Akteurinnen
und Akteure, die liber keine sonderpadagogischen Vorkenntnisse verfiigen. Au-
Berdem wird eine integrationserfahrene Grundschule mit einer hohen Férderquo-
te ein anderes Inklusionskonzept entwickeln miissen als eine Grundschule ohne
diese Erfahrung und mit einer niedrigen Anzahl an Forderbedarfen. Ebenso muss
die Umsetzung inklusiver Bildung und die Schaffung der dafiir notwendigen
Strukturen an einer zweiziigigen Grundschule anders erfolgen als an einer flinf-
zligigen Stadtteilschule. Eine stirkere Beriicksichtigung der unterschiedlichen
Schultypen und der unterschiedlichen Hintergriinde der Akteurinnen und Akteure
konnte fiir eine hohere Akzeptanz bei den zu qualifizierenden Akteurinnen und
Akteuren sorgen, weil ihnen dadurch direkt eine optimierte schul- und akteurs-
spezifische Handlungsanleitung angeboten werden wiirde, die sie aus ihrer Sicht
auch dringend brauchen. Eine besonders enge schul- und akteursangepasste Be-
gleitung in der Qualifizierungsmalinahme wire v.a. an solchen Schulen forder-
lich und notwendig, die auf der Schulebene auf keine integrativen Vorerfahrun-
gen und auf der Akteursebene auf keine sonderpddagogische Expertise zuriick-
greifen konnen.
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Sonderpddagoginnen und -pddagogen

Neben den Forderkoordinatorinnen und -koordinatoren pragen auch die sonder-
padagogischen Lehrkrifte das schulische Kollegium einer allgemeinen Schule
bei der Umsetzung inklusiver Bildung in einer besonderen Art und Weise. Die
Sonderpddagoginnen und -padagogen verfiigen iiber die fiir den Umgang mit den
sonderpddagogischen Fordernotwendigkeiten notwendige Expertise und vertre-
ten aus der Sicht der Schulen die erforderliche, auf ihrer Professionalitit basie-
renden Haltung gegeniiber heterogenen Lerngruppen. V.a. Schulen ohne Integra-
tionserfahrung sehen in dieser Akteursgruppe den zentralen Motor bei der Um-
setzung inklusiver Bildung (vgl. Greiten et al. 2016).

Gerade diese Schulen stellen aber gleichzeitig aufgrund noch schwach ausge-
pragter inklusionsfordernder Strukturen aus der Sicht der sonderpddagogischen
Lehrkrifte einen eher unattraktiven Arbeitsplatz dar. Das fiihrt an den Schulen zu
Schwierigkeiten bei der Akquirierung sonderpadagogischer Lehrkréfte. Unattrak-
tiv fiir die Sonderpddagoginnen und -pddagogen ist v.a. der Verlust ihrer Aufga-
ben als Klassenleitung und im Fachunterricht. Auch eine gewisse Vereinzelung
erschwert ihre Handlungsmoglichkeiten, weil sie aufgrund eines hohen Bedarfs
an Informationen, Beratung und direkter Unterstiitzung seitens der allgemeinen
Lehrkréfte und aufgrund einer hohen Anzahl an multiprofessionellen Teamkons-
tellationen auf vielen Ebenen und in unterschiedlichen Rollen gleichzeitig agie-
ren miissen. Die Moglichkeiten, die vorhandene sonderpddagogische Ressource
fiir die Entwicklung einer inklusiven und langfristig angelegten Gesamtstrategie
einzusetzen, sind an solchen Schulen stark begrenzt. Der Einsatz der sonderpa-
dagogischen Fachkréfte erhilt dadurch einen eher reaktiven Charakter. Schulen
mit einem etablierten innerschulischen Netzwerk an Sonderpadagoginnen und -
padagogen ist es dagegen moglich, die Umsetzung inklusiver Bildung sonderpi-
dagogisch weiterzudenken und neue Moglichkeiten beim Einsatz sonderpadago-
gischer Ressourcen passend zur Entwicklung der Schule auszuprobieren.

So gibt es Schulen, die sonderpddagogische Beratungsbiiros eingerichtet haben,
die zu festen Zeiten von einer Sonderpddagogin oder einem Sonderpddagogen
besetzt sind. Auf diese Art und Weise soll niederschwellig dem Informationsbe-
darf des Kollegiums entsprochen werden. Es gibt ferner Schulen, die personen-
gebundene Ressourcen in einer Klasse biindeln und dadurch die sonderpédagogi-
sche Ressource an die Klasse binden. Und es gibt Schulen, an denen die Sonder-
padagoginnen und -pddagogen in den sogenannten verschriankten Teams im
Jahrgang arbeiten. Dieses Modell ist v.a. an Stadtteilschulen zu finden. Dadurch
wird, dhnlich wie bei der Biindelung von sonderpddagogischen Forderungen und
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der damit verbundenen Ressourcen in einzelnen Klassen, sowohl die direkte
Zusammenarbeit zwischen den allgemeinen und den sonderpadagogischen Lehr-
kréften als auch eine starke Klassenbindung ermoglicht (vgl. oben).

Andere Akteurinnen und Akteure

An der Umsetzung inklusiver Bildung sind weitere Akteursgruppen beteiligt, die
zwar nicht direkt zum Sampling des qualitativen Teilprojektes gehoren, aber aus
der Sicht der interviewten Akteurinnen und Akteure wichtige Aufgaben haben.
Genannt werden in diesem Zusammenhang v.a. Erzieherinnen und Erzieher,
Sozialpadagoginnen und -pddagogen, Schulbegleiterinnen und -begleiter sowie
Therapeutinnen und Therapeuten, die unterschiedliche Aufgabenbereiche in den
jeweiligen Schulen abdecken und unterschiedliche Funktionen ausiiben. In der
Regel werden diese Akteursgruppen, mit Ausnahme von Therapeutinnen und
Therapeuten, bei sonderpiddagogischen Forderungen im Schwerpunkt ,, Emotio-
nale-soziale Entwicklung® eingesetzt, die Schulbegleiterinnen und —begleiter
zusitzlich bei der Betreuung und Unterstilitzung von Schiilerinnen und Schiilern
mit einem speziellen sonderpiddagogischen Forderbedarf. Eine Herausforderung
liegt in der Anleitung dieser Akteurinnen und Akteure sowohl durch sonderpada-
gogische als auch durch die allgemeinen Lehrkréifte. Die Abstimmung der ver-
schiedenen Akteure gestaltet sich v.a. dann als besonders problematisch, wenn
keine festen Teamzugehdrigkeiten vorliegen. Eine fehlende Systematik und da-
mit verbunden eine hohe Zufilligkeit beim Unterrichtseinsatz und im Unter-
richtsarrangement sind die Folgen.

Eine weitere Herausforderung ergibt sich aus den zum Zeitpunkt der Erhebung
noch undefinierten Rollenverstindnissen der unterschiedlichen Professionen, die
in der Regel team- und personenabhingig ausgehandelt werden. Auch dies fiihrt
zu unkoordinierten Abldufen im Unterricht, die die Effizienz und Effektivitit des
Einsatzes der multiprofessionell zusammengesetzten Teams negativ beeinflus-
sen.

Aufserschulische Unterstiitzungssysteme

An der Umsetzung inklusiver Bildung in Hamburger Schulen wirken mehrere
Unterstiitzungssysteme begleitend mit. Zu nennen sind hierbei v.a. die 13
ReBBZ sowie das LI. Beide iibernehmen eine akteursspezifische Beratung sowie
Professionalisierung der Pddagoginnen und Piddagogen und unterstiitzen gleich-
zeitig intensiv die Vernetzung zwischen den Akteurinnen und Akteuren und
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Schulen beispielsweise durch von ihnen organisierte und geforderte Netzwerk-
treffen. Von den Forderkoordinatorinnen und -koordinatoren sowie von den Son-
derpadagoginnen und -padagogen wird in diesem Zusammenhang v.a. die Bera-
tung durch die ReBBZ hervorgehoben, sofern feste Ansprechpartnerinnen und -
partner hierfiir zur Verfliigung stehen. Wechselnde personelle Zustindigkeiten
erschweren erwartungskonform die Kommunikation und verlangsamen die Pro-
zesse, was zu Unzufriedenheit bei den Schulen fiihrt. Als problematisch und
hemmend wird auch der als gestiegen und stark biirokratisch empfundene Auf-
wand im Bereich der sonderpddagogischen Diagnostik fiir die Forderschwer-
punkte ,, Lernen”, , Sprache* und ,, Emotionale-soziale Entwicklung in den 3.
und 4. Klassenstufen angesehen. Das Verfahren wird zum Zeitpunkt der Erhe-
bungen fiir das qualitative Teilprojekt gedndert und als zweistufig konzipiert.
Sowohl die vertiefende sonderpddagogische Diagnostik als auch die abschlie-
Bende Entscheidung iiber das Vorliegen eines sonderpddagogischen Forderbe-
darfs wechselt in die Zustdndigkeit der ReBBZ. Die Schulen und die bei ihnen
tatigen Sonderpadagoginnen und -padagogen beteiligen sich intensiv an der ers-
ten Phase des Verfahrens, indem sie den Prozess zur Kldrung eines vermuteten
padagogischen Forderbedarfs vor Ort initiieren. Erst wenn die innerschulische
Vermutung bestehen bleibt, wird der Fall an die Zusténdigkeit des ReBBZ iiber-
geben (vgl. Behorde fiir Schule und Berufsbildung 2015). Die Zweistufigkeit des
Verfahrens erzeugt zum Zeitpunkt der Erhebung fiir das qualitative Teilprojekt
viel Misstrauen und ruft sowohl bei den Schulleitungen als auch bei den allge-
meinen und sonderpddagogischen Lehrkriften Kritik hervor, die sich stark auf
die fiir die neuen Verfahrensschritte erforderlichen Ressourcen bezieht.

Bei der Unterstiitzung durch das LI stehen v.a. die inklusive und unterrichtsbe-
zogene Weiterbildung sowie die Qualifizierung der Férderkoordinatorinnen und -
koordinatoren im Mittelpunkt. V.a. die interviewten allgemeinen Lehrkrifte so-
wie die Schulen ohne Integrationserfahrung duflern erwartungskonform einen
enormen Informations- und Unterstiitzungsbedarf bei der Umsetzung inklusiver
Bildung. Der Bedarf ist stark auf den konkreten Umgang mit den sonderpddago-
gischen Forderbedarfen der Schiilerinnen und Schiiler, insbesondere derjenigen
mit einem Forderbedarf in dem Schwerpunkt ,, Emotionale-soziale Entwicklung “,
im Unterricht fokussiert. Gewiinscht werden klare Anleitungen und Handlungs-
ketten, die in der konkreten Unterrichtssituation eingesetzt werden kdnnen. An-
gesichts der Tatsache, dass die Bedarfe stark schul- und akteursspezifisch sind,
iiberrascht es nicht, dass die Akteurinnen und Akteure die fehlende Passung der
Angebote als problematisch einschétzen. Die vom LI angebotenen Maflnahmen
werden als zu allgemein und zu unspezifisch beschrieben, sodass an die indivi-
duellen Bediirfnisse der Schulen und der Akteursgruppen nicht direkt angekniipft
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werden kann. Die Mdoglichkeit eines direkten Wissenstransfers aus der Malnah-
me in die Schulpraxis fehlt, wird von den Akteurinnen und Akteuren aber als
Gelingensbedingung vorausgesetzt. Als besonders positiv und gewinnbringend
werden von daher v.a. solche Angebote eingeschitzt, die sich an aktuellen Her-
ausforderungen und Entwicklungsschwerpunkten der jeweiligen Schule orientie-
ren. Auch die Perspektive einer iiber lingere Zeit dauernden engen Begleitung
stellt sich als ein wichtiger Gelingensfaktor heraus. In diesem Kontext wird bei-
spielsweise das sowohl schulspezifisch als auch klar entwicklungsperspektivisch
angelegte Projekt ,, D23+ Starke Schulen* als besonders wirkungsvoll hervorge-
hoben.

8.1.3 Perspektiven der Bildungsadministration und der Unterstiitzungssysteme
auf die Organisationsentwicklung

Sowohl die Akteurinnen und Akteure der Bildungsadministration als auch die der
Unterstilitzungssysteme beschreiben erwartungskonform die Schulleitungen als
Schliisselfiguren bei der Umsetzung inklusiver Bildung in Schulen. Ob diese
fordernd oder hemmend auf den Umsetzungsprozess einwirken, entscheidet ihrer
Erfahrung nach v.a. die Haltung und die Fahigkeit der Schulleitung, die Schul-
gemeinschaft fiir inklusive Entwicklungsprozesse zu gewinnen. Insofern haben
die Schulleitungen nicht nur einen Einfluss auf die konzeptionelle und strukturel-
le Gestaltung der Inklusion, sondern iiben eine enorme Wirkung auf die Etablie-
rung einer inklusionsforderlichen Grundhaltung aller Beteiligten aus. Von daher
kann die Umsetzung inklusiver Bildung nur durch eine Stirkung und Begleitung
der Schulleitungen erfolgen. Allerdings erfolgt eine solche Unterstiitzung grund-
sitzlich nur dann, wenn sie aktiv von Schulleitungen eingefordert wird.

Neben den Schulleitungen spielen aus der Sicht der Unterstiitzungssysteme v.a.
die Forderkoordinatorinnen und -koordinatoren eine besonders herausragende
Rolle. Die Ausiibung ihrer Aufgaben ist voraussetzungsreich, damit ihre Wirk-
samkeit auch erkennbar wird. So stellt sich aus der Sicht der Unterstiitzungssys-
teme beispielsweise das Vorwissen bzw. die vorhandene sonderpiddagogische
Expertise als Vorteil bei der Entwicklung inklusiver Schulen heraus. Allein die
Qualifizierung zur Férderkoordinatorin bzw. zum Forderkoordinator reicht nicht
aus, um die hierfiir notwendigen Kompetenzen zu erlangen. Auch hier ist viel
Eigeninitiative und Engagement notwendig, um prozessbegleitende Unterstiit-
zung zu bekommen. Zahlreiche Moglichkeiten, sich in Netzwerken auszutau-
schen und dadurch weiter zu professionalisieren, werden von dem LI und den
ReBBZ angeboten. Die angesprochenen schulischen Akteurinnen und Akteure
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sind dariiber sehr gut informiert. Ob sie die Angebote nutzen, hingt hiufig von
ihren zeitlichen Ressourcen sowie der Passung dieser Angebote ab.

Grundsétzlich sind auch die Akteurinnen und Akteure der Unterstiitzungssysteme
dariiber informiert, mit welchen Herausforderungen die Schulen und die darin
tatigen Péddagoginnen und Pédagogen bei der Umsetzung inklusiver Bildung
konfrontiert sind. Aus der Sicht des LI reichen die Fort- und Weiterbildungs-
mafBnahmen v.a. fiir integrationsunerfahrenen Schulen weder in der Quantitit
noch in der Qualitit aus, um die schulspezifischen Qualifizierungs- und Bera-
tungsbedarfe abdecken zu kdnnen. Eine stirkere Kooperation des LI mit den
ReBBZ bei den qualititssichernden Angeboten konnte langfristig eine bessere
Passung ermoglichen. Die Schulen miissten auch stirker auf die bei ihnen vor-
handene sonderpadagogische Expertise setzen, indem die sonderpddagogischen
Lehrkréfte noch mehr in die konzeptionelle Ausgestaltung und Planungen einbe-
zogen werden. Auch die Vernetzung zwischen den Schulen mit und ohne Integ-
rationserfahrungen wird seitens der Unterstilitzungssysteme als ein wichtiger Weg
sowohl bei der Organisations- als auch bei der Unterrichts- und Personalentwick-
lung eingeschitzt.

8.1.4 Zwischenfazit

Zur Identifizierung von Gelingensbedingungen, Problembereichen und Nach-
steuerungsbedarfen bei der Umsetzung inklusiver Bildung in Hamburger Schulen
sind die Entwicklungs- und AnpassungsmaBnahmen der agierenden Akteurinnen
und Akteure in den Bereichen Organisations-, Unterrichts- und Personalentwick-
lung beleuchtet worden. Fiir die notwendige Organisationsentwicklung ist fest-
zuhalten, dass die in der qualitativen Teilstudie untersuchten Schulen sich deut-
lich im Hinblick auf ihre jeweilige Ausgangslage bei der Umsetzung inklusiver
Bildung unterscheiden.

Insgesamt erfordern die Verdnderungen, die mit der Umsetzung verbunden sind,
die Anpassung von Schulprogrammen und paddagogischen Konzepten, die Ein-
fiihrung neuer Funktionen und Funktionsstellen fiir Foérderkoordinatorinnen bzw.
-koordinatoren, die Schaffung inklusionsfordernder Strukturen durch die Schul-
leitungen, z.B. durch innerschulische Unterstiitzungssystemen, sowie die Ausge-
staltung auBerschulischer Unterstiitzungen durch das LI und die ReBBZ.

Die ,,on-top“-Einfiithrung flachendeckender Inklusion hat — u.a. bedingt durch die
lange Historie an Integrationsbemiihungen in Hamburg — Eingang gefunden in
sehr unterschiedlich vorbreitete Schulen mit einem sich deutlich unterscheiden-
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den Umfang an Erfahrungen im Umgang mit Heterogenitit und (sonderpddago-
gischer) Expertise. Insbesondere diese Integrationserfahrung als auch die Frage
nach der (empfundenen) Homogenitdt bzw. Heterogenitdt in der Zusammenset-
zung der jeweiligen Schiilerschaft scheinen die Etablierung und Umsetzung in-
klusiver Kulturen und Strukturen zu determinieren.

So unterscheiden sich die Schulen etwa im Hinblick auf ihr Verstdndnis von
Inklusion. Schulen des Typs I sind starker durch ein weites Inklusionsverstiandnis
(vgl. Kracke 2014) gekennzeichnet und benennen sonderpddagogischen Forder-
bedarf als eine Heterogenitdtsdimension neben weiteren, wie beispielsweise dem
Migrationshintergrund, dem sozio-6konomischen Status oder dem Geschlecht. In
diesen Schulen ldsst sich eher ein umfassendes Verstandnis von Inklusion fest-
stellen, das entsprechend Einfluss auf die Anpassungsmafinahmen auf unterricht-
licher sowie auf personeller Ebene hat. An diesen Schulen wird die Umsetzung
schulischer Inklusion als gemeinsame Aufgabe aller Akteurinnen und Akteure
gesehen und Inklusion als Oberbegriff fiir den Umgang mit (nicht hierarchisier-
ter) Vielfalt verstanden.

Schulen, die liber wenig Erfahrung im Umgang mit Heterogenitit und (sonder-
padagogischer) Expertise verfiigen, weisen ein eher enges Inklusionsverstandnis
auf und adressieren die notwendigen schulischen Modifikationen stark an die
Akteursgruppe der Sonderpddagoginnen und -pddagogen. Inklusion wird eher
randstindig als allgemeinpddagogisches Thema und Ziel interpretiert. Eine kon-
zeptionelle Kldrung und gemeinsame Erarbeitung des der Umsetzung zugrunde-
liegenden Inklusionsverstindnisses in Kooperation der Mikro-, Meso- und insbe-
sondere der Makroebene konnte perspektivisch dazu beitragen, die Anpassungs-
maBnahmen stirker inklusiv und weniger integrativ oder segregativ auszurichten.

Neben den skizzierten Unterschieden der Schulen im Hinblick auf ihr Inklusi-
onsverstdndnis lassen sich auch schulformspezifische Unterschiede ausmachen,
auf die es durch auBerschulische Kooperationspartner in entsprechend angepass-
ter Weise zu reagieren gilt. Spielt fiir die Grundschulen die Etablierung des
Ganztags eine entscheidende Rolle bei der Schulentwicklung, sollten z.B. insbe-
sondere die Schnittstellen von Ganztag und Inklusion stirker bearbeitet werden.
Da fiir die Stadtteilschulen die Frage nach Konsolidierung ihres Schultyps aktuell
von zentraler Bedeutung ist, ergeben sich fiir sie andere Fragen und Befiirchtun-
gen — wie z.B. die Sorge immer geringerer (Leistungs-)Heterogenitéit — die ge-
meinsam mit der Umsetzung inklusiver Bildung verkniipft und zu bearbeiten
sind. Zum Zeitpunkt der EiBiSch-Erhebungen lédsst sich insgesamt eher eine
Parallelitdt in der Wahrnehmung von Schulentwicklungsaufgaben wahrnehmen,
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d.h. inklusive Bildung wird weniger als iibergeordnetes Thema der Schulent-
wicklung verstanden.

Auch bei der Besetzung der Funktionsstellen der Forderkoordinatorinnen bzw.
-koordinatoren und den ihnen zugewiesenen Aufgaben und Rollen lassen sich
Unterschiede zwischen den Schulen finden. Insgesamt betrachten die Schulen die
geschaffenen Funktionsstellen als wichtiges Bindeglied zwischen Leitungsebene
und Kollegium sowie als Verbindungsglied und Ansprechpartner fiir aulerschu-
lische Kooperationspartner. Weiter besetzen die Schulen des Typs 1 und 2 die
Stelle der Forderkoordinatorin oder des Forderkoordinators jedoch mit Sonder-
padagoginnen und -pddagogen, wohingegen an Schulen ohne Integrationserfah-
rungen eher allgemeinbildende Lehrkrifte eingesetzt werden. Es zeigt sich darin
ein unterschiedliches Verstindnis von Aufgaben und Zustindigkeiten der Koor-
dinatorinnen und Koordinatoren, was z.B. zu sehr unterschiedlich ausgestalteten
Forderkonzepten und innerschulischen Unterstiitzungssysteme fiihrt.

Mit Blick auf die auBerschulischen Unterstiitzungssysteme ist festzuhalten, dass
z.B. die (Qualifizierungs-)Angebote des LI von den schulischen Akteurinnen und
Akteure als wichtig und sinnvoll erachtet, aber in unzureichendem Mafe auf die
unterschiedlichen Bedarfe der Schulen zugeschnitten wahrgenommen werden.
Dies bezieht sich zum einen auf die Unterstiitzung bei der Entwicklung inklusi-
ver padagogischer Konzepte und andererseits z.B. auf die Qualifizierungsmali-
nahmen fiir Férderkoordinatorinnen und -koordinatoren. So wére es perspekti-
visch denkbar, in Abhédngigkeit der beschriebenen Typen ein Fort- und Weiter-
bildungsangebot zu schaffen, das den artikulierten Bedarfen und identifizierten
Unterschieden auf organisatorischer Ebene deutlich besser gerecht werden konn-
te. Fiir solche qualitdtssichernden Angebote konnte eine verstarkte zielorientierte
Kooperation des LI mit den ReBBZ die quantitative und qualitative Passung der
Bedarfe besser ermdglichen.

8.2  Unterrichtsentwicklung

Dem Unterricht wird die Schliisselfunktion bei der Umsetzung inklusiver Bil-
dung zugeschrieben (Heimlich & Kahlert 2012, S. 175) und seine Entwicklung
findet im Kontext der Organisations- und der Personalentwicklung statt. Sowohl
der organisatorische Rahmen als auch seine Verkniipfung mit der Professionali-
sierung der Pddagoginnen und Pddagogen determiniert seine Entwicklungsmdg-
lichkeiten und Perspektiven. Ahnlich wie bei der Organisationsentwicklung spie-
len die Ressourcen bei der Unterrichtsentwicklung eine besondere Rolle. Folgen-
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de im qualitativen Teilprojekt von EiBiSch beriicksichtigte Perspektiven sind
dabei zu betrachten:

1. Individualisierung im Unterricht,

2. Kooperation zwischen den sonderpddagogischen und allgemeinen Lehrkréf-
ten im inklusiven Unterricht im Rahmen der Doppelbesetzung,

Forderung inklusiver Klassengemeinschaften und

4. Entwicklung und Etablierung fachdidaktischer Konzepte.

Im Folgenden ist der Fokus zunéchst auf Individualisierungsformen im Unter-
richt gerichtet. Dem Konzept der Individualisierung, die nach Groeben (2013) als
ein ,,Versuch (...), die gemeinsame Arbeit an einem Thema mit unterschiedli-
chen, auf die Fahigkeiten und Interessen der Schiilerinnen und Schiiler verbun-
denen Aneignungsformen zu verbinden™ zu verstehen ist, liegt die Annahme
zugrunde, das Lernpotenzial aller Schiilerinnen und Schiiler durch den individu-
ellen Zugang ausschopfen zu konnen (vgl. auch Helmke 2014). Dementspre-
chend handelt es sich bei der Individualisierung um einen wichtigen Ansatz im
Umgang mit der Heterogenitiit, der zwar nicht per se lernwirksam ist (Hattie
2014), der aber im Kontext eines variantenreichen Unterrichts Mdglichkeiten
optimierter Férderung und Forderung begiinstigt. Ein zweiter Fokus richtet sich
auf den Einsatz der sonderpiadagogischen Ressource im inklusiven Unterricht im
Rahmen eines multiprofessionellen Teams auf der Mikroebene. Die Forschungs-
lage zeigt eindeutig, dass die als zeit- und arbeitsintensiv geltende Kooperations-
formen wie die Ko-Konstruktion, seltener zu beobachten sind als solche, die
beispielsweise kaum Abstimmungen voraussetzen (Gridsel et al. 2006). Ko-
konstruktive oder auf der Arbeitsteilung basierende Kooperationssettings erfor-
dern klare, verbindliche und auf gemeinsame Ziele ausgerichtete Kooperations-
strukturen, um in deren Rahmen beispielsweise den Unterricht gemeinsam inhalt-
lich und didaktisch vorbereiten, in enger Interaktion neues Wissen ko-kon-
struieren oder besondere didaktische oder fachliche Herausforderungen
gemeinsam in geteilter Verantwortung angehen zu konnen (Richter & Pant
2016). So determiniert eine intensive Lehrkréftekooperation bei der Unterrichts-
vorbereitung und Entwicklung den konkreten in doppelter Besetzung erteilten
Unterricht. In den Studien zu den Formen des ,, Team-Teachings ** in inklusiven
Settings werden v.a. zwei von sechs nach Friend et al. (2010) identifizierten
Formen im Unterricht beobachtet und zwar ,, One teach, one observe-teaching *
(eine hauptverantwortliche Lehrkraft und eine Beobachterin bzw. ein Beobach-
ter) sowie ,, One teach, one assist-teaching ** (eine hauptverantwortliche Lehrkraft
und eine Unterstiitzerin bzw. ein Unterstiitzer fiir einzelne Schiilerinnen und
Schiiler) (vgl. Scruggs et al. 2007) (siche Kapitel 8.3). Beiden Formen ist ge-
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meinsam, dass eine hauptverantwortliche Lehrkraft den Unterricht leitet und die
zweite Lehrkraft eher ergénzende oder stabilisierende Aufgaben iibernimmt.
Beide Settings sind auch ohne eine langfristig angelegte Kooperation moglich.
Dagegen werden Formen wie ,, Station teaching *“ (Aufteilung der Verantwortung
der Lehrkrifte auf einzelne Lernstationen), ,, Parallel teaching ™ (die Lehrkrifte
teilen die Lerngruppe gleichberechtigt auf), ,, Alternative teaching* (eine Lehr-
kraft ist fiir die GroBgruppe und eine fiir eine Teilgruppe zustiandig) und ,, Team-
Teaching“ (beide Lehrkrifte sind gleichberechtigt fiir den Unterricht verantwort-
lich) aufgrund der hoheren gemeinsamen Vorbereitungszeit seltener praktiziert.
Die Forschungslage weist gleichzeitig darauf hin, dass eine langfristige direkt auf
Unterrichtsgestaltung sowie seine Entwicklung ausgerichtete Kooperation zwi-
schen den Sonderpiddagoginnen und -paddagogen und den allgemeinen Lehrkréf-
ten verkniipft mit einem entsprechenden zeitlichen Budget als ein Priadikator fiir
einen gelingenden inklusiven Unterricht gilt (Arndt & Werning 2013). Daher ist
im Rahmen der qualitativen Teilstudie von EiBiSch zu kldren, inwiefern die
verschiedenen ,, Team-Teaching-Formen * tatséchlich in den untersuchten Schu-
len realisiert werden. Drittens wird beleuchtet, inwieweit die Bildung inklusiver
Gemeinschaften in den untersuchten Schulen ausgeprigt ist und welche Anzei-
chen sich hierfiir identifizieren lassen (Goéransson & Nilholm 2014).

SchlieBlich werden die schulischen Kooperationsprozesse insgesamt betrachtet,
in denen auf der Mesoebene konzeptionelle Grundlagen sowohl hinsichtlich
einer stirkeren Individualisierung als auch in Bezug auf die kooperativen Ar-
beitsprozesse fiir den inklusiven Unterricht systemisch und multiperspektivisch
ausgehandelt werden.

In der folgenden Tabelle 8.2.01 sind exemplarisch die dem Bereich der Unter-
richtsentwicklung zugeordneten Kategorien dargestellt.

Tabelle 8.2.01: Auszug aus dem Kategoriensystem Unterrichtsentwicklung

Subkategorien . Subkategorien .

(deduktiv) Theoriebezug (induktiv) Ankerbeispiel

Professionsmix Arndt & Absprachezei- ,,Und wir haben ja jede Woche eine

(Absprachen) ~ Werning 2013 ten: WAZe® zu  Teamsitzung gehabt, also, ich weifs nicht,
gering die WAZe war, glaube ich, fiir eine halbe

Stunde, aber wir haben in der Regel
eineinhalb bis zwei Stunden gesessen. "
GS7 sp7

3 Wochenarbeitsstunden nach dem Lehrerarbeitsmodell
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Tabelle 8.2.1 (Fortsetzung)

Subkategorien

(deduktiv) Theoriebezug

Subkategorien
(induktiv)

Ankerbeispiel

Absprachezei-
ten: Zu viele
Teams er-
schweren
Absprachen

., Das wiirde dann bedeuten, dass ich
jeden Nachmittag mit sechs unterschied-
lichen Menschen mich auseinander
setzen muss, ,Was machst du ndchsten
Tag', ,Wie konnen wir das fiir die I-
Kinder vorbereiten? * Es ist unmoglich.
GS2 spfk2

Professionsmix Arndt &
(Doppelbeset-  Werning 2013
zung)

ausreichend

,,Also es ist so, nee es ist so, dass eine
Erzieherin und eine, also wir sind immer
doppelt besetzt. Und es ist teilweise, es
ist eine Erzieherin drin und teilweise eine
Sonderpddagogin, also wir sind immer
zu zweit.“ GS7_kl7

Zu gering

,Also ich glaube, dass wirklich viele
Schwierigkeiten dadurch sind, dass man
wirklich oft alleine ist und wenn dann
was passiert, wenn die Kinder sich un-
wohl fiihlen, wenn da mal jemand wirk-
lich mal, ich nenne es mal austicken, was
nicht schon ist, aber wenn da ein Kind
wirklich nicht mehr am Unterricht teil-
nehmen kann, dann hat man es manch-
mal ganz schon schwer.* GS8_kI8

Friend et al.
2010, Scruggs
et al. 2007

Team-
Teaching

., Wir haben so gute Erfahrungen ge-
macht mit Team-Teaching, weil man sich
auch gegenseitig korrigiert, weil man
sich auch gegenseitig beobachtet, weil
man auch irgendwo sieht. (...) Das lduft
so, es muss Hand in Hand laufen und die
verschiedenen — Professionen  sollten
unbedingt gewertschdtzt werden und ja,
so zusammen arbeiten diirfen. * GS4_kl4

Sonderpadago-
ginnen und
-padagogen

Aufgaben
(Beratung)

,,Die Regelschullehrkrdfte miissen durch
die Beratung, die ich ihnen gebe hin-
sichtlich dieser Kinder an den Tagen
klarkommen.* GS2_spfk2

Aufgaben
(Klassen-
leitung)

Also ich bin Klassenlehrerin mit einer
Kollegin zusammen, wir teilen uns die
Klassenleitung. “ GS9_sp9

© Waxmann Verlag GmbH
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Tabelle 8.2.1 (Fortsetzung)

Subkategorien = Theoriebezug
(deduktiv)

Subkategorien
(induktiv)

Ankerbeispiel

Problemfelder
(Uberforderung
durch Extrem-
félle)

,, Aber nicht diese Extremfdlle. Also das
war schon, wie gesagt, ich bin 62, ich bin
lange im Dienst, das war ein absoluter
Extremfall. Also so auch ebenso eine
psychische Storung, wo man so, wir sind
Pddagogen, mit unserem pddagogischen
Repertoire nicht mehr weiter kamen. Wir
sind ja keine Therapeuten und Arzte und
Psychiater.” GS7_sp7

allgemeine
Lehrkrifte

Zustandigkeit
fuir alle Schiile-
rinnen und
Schiiler

,.Ja, ich fiihle mich dafiir natiirlich schon
zustdndig ((lacht)), das ist ganz klar. Das
hat sich vorhin vielleicht auch so ange-
hért, als ob ich die irgendwie abschiebe
zu den Sonderpddagogen.* GS5_kl5

keine Zustan-
digkeit fiir alle
SuS

Ja, das hat sich ein bisschen entwickelt,
dass ich sagen muss: ,O.k., ich kann mich
darum nicht kiimmern*, also ich muss die
ein bisschen alleine lassen. Ich meine,
ich sehe jetzt meine Aufgabe, dass ich die
Klasse unterrichte und die Kinder be-
kommen ihren Forderunterricht (...)"
GS10 k10

Uberforderung
(durch Schiile-
rinnen und
Schiiler mit
sonderpddago-
gischem For-
derbedarf)

LAber ich sehe schon bei manchen
Kolleginnen, die jetzt so ein Kind gerade
mit emotionalen Schwierigkeiten [ha-
ben], dass die doch ganz schén rudern.
Also dass das schwierig ist, da bin ich
mir auch nicht so sicher, ob das Sinn
macht oder ob das gut fiir die Kinder ist,
wenn so ein Kind in der Klasse ist, was
anders ist.* GS7_ki7

klare Aufga- Arndt &
benteilung Werning 2013
zwischen der

Lehrkraft und

der Sonderpé-

dagogin bzw.

dem Sonderpé-

dagogen

. Es ist wesentlich klarer, auch die Zu-
stindigkeiten sind wesentlich klarer.*
GS10 sl10

© Waxmann Verlag GmbH
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Tabelle 8.2.1 (Fortsetzung)

Subkategorien ~Theoriebezug  Subkategorien = Ankerbeispiel
(deduktiv) (induktiv)

nein ,,Sie bewegen sich in dieser Grauzone
und dann ist das, das macht der, das
macht der, aber dass man damit automa-
tisch eigentlich den anderen Bereich
sofort mitmacht, das, glaube ich, miisste
klarer definiert sein.” GS2_kI2

Klassenklima Integration von ,,Ich, wir haben einige Kinder mit einer
Schiilerinnen  Lernbehinderung, wenn, und die sind
und  Schiilern meistens ziemlich gut integriert. Voraus-
abhédngig von gesetzt, sie zeigen keine Verhaltenssto-
deren sonder- rungen.” GS5 sp5
padagogischem
Forderschwer-
punkt

8.2.1 Inklusive Praktiken

Dem Index fiir Inklusion folgend (Booth & Ainscow 2003) vollzieht sich die
Implementation inklusiver Praktiken in der Organisation von Lernarrangements,
die einerseits alle Schiilerinnen und Schiiler dazu anregen, selbstverantwortlich
an ihrer Bildung und Erziehung teilzunehmen und baut andererseits auf den vor-
handenen Stdrken, dem Wissen und den auBBerschulischen Erfahrungen der Schii-
lerinnen und Schiiler auf. Systemisch betrachtet ist es nach Booth und Ainscow
(2003) wichtig, hierfiir alle an der Schule vorhandenen Ressourcen zu aktivieren
und zu mobilisieren, um das Lernen und die Teilhabe aller Schiilerinnen und
Schiiler unter Einbezug unterschiedlicher Perspektiven zu fordern.

Individualisierung

Fiir G6tz und Hauenschild (2015, S. 40) kann ein erfolgreicher inklusiver Unter-
richt nur durch Individualisierung und Differenzierung gelingen, wobei die Dif-
ferenzierung nicht allein durch die Lehrkraft oder das Material zu erfiillen ist,
sondern im Kontext von Zielen, Inhalten, Methoden und Medien sowie sozio-
kulturellen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler betrachtet werden
muss (ebd. S. 40 f.).

In den untersuchten Schulen erfolgt die Differenzierung durch eine Individuali-
sierung und Fokussierung auf die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler, indem
v.a. ihre unterschiedlichen Leistungsausgangslagen als Orientierung fiir die
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Auswahl von differenziertem Arbeitsmaterial oder fiir das Arbeitstempo genutzt
werden. Von einer Differenzierung nach Zielen, Inhalten, Methoden und Medien
wird selten und fast ausschlieBlich im Kontext von zieldifferentem Lernen be-
richtet. So ist in den untersuchten Schulen die Wochenplanarbeit, in der Regel in
den Hauptfichern, das hiufigste individualisierte Arbeitssetting.

Erste Unterschiede zwischen den Schulen zeigen sich bei den Zustindigkeiten
fiir die Erstellung des Arbeitsmaterials. An den Schulen des Typs 1 und 2, insbe-
sondere in den eng zusammenarbeitenden Mikroteams bei einer Ressourcenbiin-
delung sind sowohl die allgemeinen Lehrkréfte als auch die Sonderpadagoginnen
und -padagogen fiir die Erstellung der Materialien zustidndig. Die Intensitdt der
Kooperation ist dabei entscheidend und wird deswegen v.a. von diesen Akteurin-
nen und Akteuren als positiv beschrieben, bei denen personengebundene Res-
sourcen héufigere Kooperationsarrangements fordern. v.a. die Kooperationsar-
rangements mit einem direkten Unterrichtsbezug, wie beispielsweise eine Dop-
peltbesetzung, werden als besonders produktiv beschrieben, da sich auch bei den
Sonderpddagoginnen und -piddagogen ein Gefithl von Verantwortung fiir das
gesamte Klassensystem, fiir die Klassenfithrung und fiir das Klassenklima entwi-
ckeln kann. Dagegen stehen die Sonderpiddagoginnen und -paddagogen in Syste-
men mit einer hohen Anzahl von von ihnen zu betreuenden Klassen den allge-
meinen Lehrkréften bei der Erstellung von Arbeitsmaterialien in der Regel nur
beratend zur Seite. Das fithrt auch dazu, dass teilweise mit unterschiedlichen
Materialien — sofern eine dullere Differenzierung stattfindet — gearbeitet wird,
ohne dass eine inhaltliche und methodische Verknilipfung zwischen diesen zu
erkennen ist. An den Schulen des Typs 3 und 4 wird dementsprechend héufiger
unabhéngig voneinander und seltener verkniipft gearbeitet.

Ein weiterer Unterschied bei der Konzipierung inklusiven Unterrichts ergibt sich
aus den unterschiedlichen Auffassungen zum Inklusionsbegriff. Wahrend an den
integrationserfahrenen Schulen tendenziell ein breites Verstindnis von Inklusion
iiberwiegt, in dem die gesamte Differenzierungspallette der Schiilerinnen und
Schiiler im Inklusionsbegriff verortet ist, wird an den inklusionsunerfahrenen
Schulen verstérkt auf die sonderpddagogischen Forderbedarfe fokussiert. v.a. die
allgemeinen Lehrkrifte zeigen sich an diesen Schulen verunsichert und haben
einen eher negativen Blick auf die konkrete Umsetzung inklusiven Unterrichts.
Eine Ablehnung gegeniiber inklusiven Settings zeigt sich, wenn aus ihrer Sicht
eine zu geringe sonderpddagogische Unterstiitzung in der Klasse erfolgt, wenn
herausfordernde Situationen zu bewiltigen sind — vermehrt berichtet im Zusam-
menhang mit dem sonderpddagogischen Forderschwerpunkt ,, Emotionale-soziale
Entwicklung “ — oder wenn ein starker Leistungsgedanke und das Festhalten am
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Gleichschritt noch nicht iberwunden sind. Diese Akteurinnen und Akteure &u-
Bern sehr deutlich, dass sie ohne zusitzliche sonderpddagogische Expertise durch
eine verstirkte sonderpddagogische Ressource und ohne eine passende Weiter-
bildung den mit inklusiver Bildung verbundenen Anforderungen nicht gerecht
werden konnen. Nicht alle, aber einige lehnen aus diesen Griinden die Verant-
wortung fiir bestimmte sonderpiddagogische Forderungen ab.

Antrainierte, an Mustern des Gleichschritts angelehnte Strukturen, die auch zum
Teil noch bei den interviewten Referendarinnen und Referendaren zu erkennen
sind, stellen fiir die Einfiihrung inklusiver Unterrichtsformate eine grofle Heraus-
forderung dar. Es sind neue Unterrichtsformate nétig und neue, von manchen
Akteurinnen und Akteuren als ,,revolutiondr* bezeichnete Unterrichtssettings, die
sich besonders dafiir eignen, nach Zielen, Inhalten, Methoden, Medien sowie den
sozio-kulturellen Ausgangslagen der Schiilerinnen und Schiiler zu differenzieren.
Von den Akteurinnen und Akteuren wird an mehreren Stellen, v.a. an den Stadt-
teilschulen, ,, Projektunterricht* fiir eine Differenzierung als besonders zielfiih-
rend genannt. Allerdings kollidiert der Projektunterricht aus ihrer Sicht haufig
mit den Vorgaben des Bildungsplans und ldsst sich ohne eine konzeptionelle
Verankerung in der gesamten Schule nicht realisieren.

Team-Teaching

Ein hoher Ressourceneinsatz im Unterricht wirkt sich nicht automatisch auf seine
Qualitét aus, ermoglicht aber, dass er beispielsweise doppelt mit einer allgemei-
nen und einer sonderpddagogischen Lehrkraft besetzt werden kann (Arndt &
Werning 2013). Damit kdnnen potenziell unterschiedliche Formen des ,, Team-
Teachings “ realisiert werden. In den untersuchten Schulen zeigt sich folgendes
Bild: Da, wo Sonderpddagoginnen und -pddagogen mit einer allgemeinen Lehr-
kraft zusammen den Unterricht erteilen, wird v.a. die von der nach Friend et al.
(2010) als ,,One teach, one assist-teaching‘* identifizierte Form berichtet. Die
assistierende Rolle erfiillt dabei die Sonderpddagogin bzw. der -pddagoge (vgl.
Scruggs et al. 2007). Lediglich an einer ressourcenbiindelnden Grundschule mit
Integrationserfahrung des Typs 1 wird von héufigem professionellen Rollen-
wechseln gesprochen. Das Team arbeitet bereits seit ,,Jahren* in der Konstellati-
on, die Rollen werden fliissig ausgestaltet, sodass auch die sonderpddagogische
Lehrkraft zeitweise die Fiihrung im Unterricht iibernimmt und dann die allge-
meine Lehrkraft assistiert. Der Rollenwechsel wird von den Akteurinnen und
Akteuren bewusst vorgenommen, um v.a. unterschiedliche Perspektiven auf alle
Schiilerinnen und Schiiler zu gewinnen. Auch die Schiilerinnen und Schiiler ha-
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ben so die Mdglichkeit, die Piddagoginnen und Pédagogen in unterschiedlichen
Rollen zu erfahren.

Vom gleichen multiprofessionellen Team wird auch von ,, Parallel teaching*
berichtet, bei der beide Lehrkrifte heterogen zusammengesetzte Lerngruppen
gleichzeitig in unterschiedlichen Lernarrangements begleiteten. Dariiber hinaus
werden sowohl an Schulen mit und ohne Integrationserfahrung auch Formen des
., Alternative teachings und des ,,One teach, one observe-teachings‘ berichtet
(vgl. Scruggs et al. 2007).

Forderung inklusiver Klassengemeinschaften

Tabelle 8.2.1.01: Formen inklusiver Beschulung nach Géransson und Nilholm

(2014)
(A) Placement of (B) Meeting the (C) Meeting the (D) Creation of
Pupils with disabili-  social and/ or acade- social and/ or acade- communities with

ties in general educa-
tion classrooms

mic needs of pupils
with disabilities

mic needs of all
pupils

specific characteris-
tics

keine Besonderen
Angebote flir Schiile-
rinnen und Schiiler
mit sonderpddagogi-
schen Forderbedarfen

Schiilerinnen und
Schiiler mit sonder-
padagogischen For-
derbedarfen als be-
sondere Gruppe

Schule ist inklusiv,
weil Schiilerinnen
und Schiiler mit
sonderpadagogischen
Forderbedarfen dort
und in den Klassen
sind.

Besondere Angebote/
Strukturen flir Schii-
lerinnen und Schiiler
mit sonderpddagogi-
schen Forderbedarfen

Schiilerinnen und
Schiiler mit sonder-
padagogischen For-
derbedarfen als be-
sondere Gruppe

Schule ist inklusiv,
weil Schiilerinnen
und Schiiler mit
sonderpddagogischen
Forderbedarfen be-
sondere Angebote
bekommen.

Angebote flr alle
Schiilerinnen und
Schiiler, um jedem
individuell begegnen
zu kénnen

Alle Schiilerinnen
und Schiiler als In-
klusionskinder

Schule ist inklusiv,
weil alle Schiilerin-
nen und Schiiler
besondere Angebote
bekommen und von
der Inklusion profi-
tieren.

Schaffung eines
Lernumfeldes fiir alle
Bediirfnisse

Schiilerinnen und
Schiiler mit sonder-
padagogischen For-
derbedarfen als
gleichwertiger Teil
der Klassengemein-
schaft

Schule ist inklusiv,
weil Schiilerinnen
und Schiiler mit
sonderpadagogischen
Forderbedarfen akti-
ver Teil der Klassen-
und Schulgemein-
schaft sind.

Inklusive Beschulung wird in unterschiedlichen Facetten vollzogen, die Gorans-
son und Nilholm (2014, S. 268 f.) zu vier unterschiedlichen Ansdtzen inklusiver
Bildung zusammenfassen. Als inklusive Bildung kann schon die Aufnahme von
den Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpiddagogischen Forderbedarfen in eine
Regelschule gelten (A). Weiterhin konnen besondere Angebote und Unterstiit-
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zungsmalBnahmen fiir diese Schiilergruppe als inklusiv bezeichnet werden (B).
Wird Inklusion weiter gedacht, werden alle Schiilerinnen und Schiiler unabhén-
gig von ihren Begabungen als Teile der inklusiven Schule betrachtet. Alle Schii-
lerinnen und Schiiler profitieren von spezifischen individuell angepassten Ange-
boten (C). Und schlieBlich wird nicht mehr das Individuum in den Blick genom-
men, sondern die Besonderheiten der ganzen Gruppe (D). Dadurch wird die
Herstellung von Klassengemeinschaften ermoglicht, in denen Gerechtigkeit und
Gleichberechtigung sowie Zuwendung gefordert werden und alle Kenntnisse,
Kompetenzen und verschiedene Formen von Vielfalt Wertschitzung finden. Dies
erfordert neue Unterrichtssettings und neue Konzepte, in denen die Individualitét
jeder Schiilerin und jedes Schiilers als Teil einer Klassengemeinschaft Beriick-
sichtigung findet.

In Hamburg haben alle Schiilerinnen und Schiiler das Recht, eine allgemeine
Schule zu besuchen (A). Eine Gesamtschau auf die EiBiSch-Befunde lésst er-
kennen, dass zum Zeitpunkt der Erhebungen die Schiilerinnen und Schiiler mit
sonderpiddagogischen Forderbedarfen grundsitzlich noch als besondere Gruppe
betrachtet werden (B). Die Interviewdaten deuten darauf hin, dass der Fokus bei
der Umsetzung inklusiver Bildung zum Zeitpunkt der Erhebung sehr stark auf
diese Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern gerichtet ist. Das zeigt sich sehr
deutlich am Beispiel des Sprachgebrauchs der schulischen Akteurinnen und Ak-
teure: In der Regel wird von den ,,I-Kindern* gesprochen und damit auf die son-
derpadagogischen Aspekte rekurriert. Selbst wenn diese Form von Etikettierung
selbst reflektiert und bewusst als nicht ,,inklusiv* empfunden wird, haben bzw.
nutzen die Akteurinnen und Akteure hierzu keine alternativen Formulierungen.
Um gerecht fordern zu konnen, brauchen sie klare Zuschreibungen, um Ressour-
cen akquirieren und Unterstiitzungsangebote passgenau konzipieren zu konnen.

Der Forderung inklusiver Klassengemeinschaften, in denen fiir jede Schiilerin
und jeden Schiiler ein forderliches Lernumfeld entsteht und sie alle zum aktiven
Teil der Klasse und Schulgemeinschaft werden (D), begegnen die allgemeinen
Lehrkrifte und Sonderpddagoginnen und -padagogen zum Zeitpunkt der Erhe-
bung noch mit vielen Vorbehalten. Einerseits ist dabei das auf die Sonderpéda-
gogik fokussierte Verstindnis von Inklusion erkennbar. Andererseits wird ange-
sichts der als unzureichend empfundenen Rahmenbedingungen stark auf die
Grenzen inklusiver Bildung verwiesen. Diese liegen aus der Sicht der Akteurin-
nen und Akteure v.a. bei den Schiilerinnen und Schiilern, die ein auffilliges Ver-
halten zeigen und damit sowohl die Lehrkrifte als auch die Mitschiilerinnen und
Mitschiiler iiberfordern. Ob es gelingt, eine inklusive Klassengemeinschaft zu
entwickeln, wird folglich von den Schiilerinnen und Schiilern und ihren jeweili-
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gen Forderbedarfen abhéngig gemacht. Sonderpddagogische Forderbedarfe in
den Bereichen ,, Emotionale-soziale Entwicklung*, , Geistige Entwicklung* oder
., Autismus *“ werden als Belastung erlebt und v.a. aus der Sicht der allgemeinen
Lehrkrifte ist hierfiir mehr institutionelle Unterstiitzung notwendig. Lehrkréfte,
die in festen und gut eingespielten multiprofessionellen Teams in einer Klasse
zusammenarbeiten, haben hier die wenigsten Vorbehalte.

Wihrend inklusive Schul- und Klassengemeinschaften in den Interviews kaum
zu erkennen sind, lassen sich mehrere Hinweise darauf finden, dass auch die
Schiilerinnen und Schiiler ohne sonderpadagogische Forderbedarfe von inklusi-
ver Bildung profitieren kénnen (C) (Tabelle 8.2.1.01).

Tabelle 8.2.1.02: Identifizierte Elemente bei der Férderung inklusiver Klassen-
gemeinschaften nach Schultypen sowie der Entwicklung und
Etablierung fachdidaktischer Konzepte

(C) Meeting the social and/ or academic needs of all pupils

Angaben der Akteure Typl Typ2 Typ3 Typ4

Angebote fiir alle Schiilerin-  individuelle Wochen- und ++  ++  ++ ++
nen und Schiiler, um jedem  Arbeitspldne
individuell begegnen zu

. Sonderpiadagoginnen und + + ++ ++

kénnen. -padagogen unterstiitzen nach

Moglichkeiten auch Schiile-

rinnen und Schiiler ohne einen

sonderpadagogischen Forder-

bedarf

leistungsgemischte Lern-und ~ ++  ++ + +

Arbeitsgruppen (z.B. Koch-

kurs an der GS7)
Schule ist inklusiv, weil alle  Schiilerinnen und Schiiler ++ ++ ++ +
Schiilerinnen und Schiiler profitieren vom Sozialverhal- (vaa.  va
besondere Angebote bekom-  ten an an
men und von Inklusion profi- StS)  StS)
tieren.

(D) Creation of communities with specific characteristics

Angaben der Akteure Typl Typ2 Typ3 Typ4

Schiilerinnen und Schiiler mit abhéngig vom sonderpddago- + +(+) +
sonderpadagogischen For- gischen Forderbedarf

derbedarfen als gleichwerti-

ger Teil der Klassengemein-

schaft

© Waxmann Verlag GmbH
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In allen Schultypen werden individuelle Wochen- und Arbeitspldne in der Regel
mit hoher Akzeptanz im Unterricht genutzt (Tabelle 8.2.1.02). Und auch an allen
Schultypen, insbesondere an den Stadtteilschulen wird das Potenzial inklusiver
Bildung stark fiir die Forderung des Sozialverhaltens genutzt. Wéhrend die Schu-
len des Typs 1 und 2 die Bedeutung von leistungs- und begabungsgemischten
Lern- und Arbeitsgruppen im inklusiven Unterricht betonen und dabei die einge-
spielte multiprofessionelle Teamarbeit und entsprechende Ressourcen vorausset-
zen, werden an den integrationsunerfahrenen Schulen des Typs 3 und 4 die Po-
tenziale inklusiver Bildung v.a. darin gesehen, leistungsschwache Schiilerinnen
und Schiiler nach Moglichkeit von der sonderpddagogischen Forderung profitie-
ren zu lassen.

Neben der Untersuchung struktureller Verankerungen inklusiver Bildung in den
Schulen richtet sich das Interesse des qualitativen Teilprojektes auch auf die
Entwicklung und Etablierung fachdidaktischer Konzepte unter Beriicksichtigung
der sonderpiddagogischen Forderbedarfe. Die das Projekt hierzu ergénzenden
zweiten Erhebungen fanden an den vier Stadtteilschulen statt.

Ausschlaggebend fiir die Fragestellung ist die Vorstellung, dass neben der orga-
nisatorischen Rahmung im Sinne von Etablierung von Inklusionsstrukturen, z.B.
den Teamstrukturen auf der Meso- und Mikroebene, der fachliche Diskurs inner-
halb der Fachschaften hinsichtlich der Unterrichtsentwicklung einen wesentli-
chen Teil der Umsetzung inklusiver Bildung ausmachen miisste. Die ergénzen-
den Interviews deuten darauf hin, dass die organisatorische Umsetzung sich noch
in der Stabilisierungsphase befindet, sodass konzeptionelle Fragen der inklusiven
Didaktik kaum angegangen werden konnen. Als Grund hierfiir werden v.a. die
sich stets verdndernden administrativen Vorgaben auch beziiglich der Ressour-
cenzuweisung geduBert. Die organisatorische Anpassung der Strukturen ver-
schluckt aus der Sicht der Akteurinnen und Akteure enorme Ressourcen, ist aber
notwendig, um stabile Rahmenbedingungen zu gewdhrleisten. Die konzeptionel-
len Fragen der Unterrichtsentwicklung sind aber aus der Sicht der Fachschaften
fiir die Schulen wesentlich. Es zeigen sich viele Unsicherheiten, v.a. bei den
allgemeinen Lehrkréften, aber auch bei den Sonderpddagoginnen und -piddago-
gen, wie der inklusive Unterricht im Kontext stets wachsender Leistungsunter-
schiede konkret umzusetzen ist. Gute Beispiele, passende Konzepte, Vernetzung
mit entsprechenden auflerschulischen Akteurinnen und Akteuren oder Institutio-
nen werden als dringende Wiinsche geduflert. An den integrationserfahrenen
Schulen wird gleichzeitig von einer hohen qualititsvollen Expertise vor Ort be-
richtet, die aufgrund fehlender struktureller Ressourcen kaum genutzt werden
kann.
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8.2.2 Perspektiven der Bildungsadministration und der Unterstiitzungssysteme
auf die Unterrichtsentwicklung

Sowohl die Bildungsadministration als auch die beiden Unterstiitzungssysteme
LI und ReBBZ setzen bei der Unterrichtsentwicklung in erster Linie auf die Her-
ausbildung inklusionsforderlicher Haltungen bei allen beteiligten Akteurinnen
und Akteuren. Diese werden in wesentlichem Malle von der Haltung der jeweili-
gen Schulleitungen bestimmt (Kapitel 8.1.3). Aber auch eine zielorientierte und
strukturierte Zusammenarbeit in den multiprofessionellen Teams fordert die
Entstehung positiv besetzter Uberzeugungen gegeniiber inklusiver Bildung (Ka-
pitel 8.3.3).

In einem zweiten Schritt miissten aus der Sicht der befragten Institutionen fach-
didaktische Aspekte des Unterrichts ausgearbeitet werden. Da sich die inklusive
Unterrichtsdidaktik noch in der Entwicklung befindet, kommt es darauf an, von
den Schulen zu lernen, die bereits integrationserfahren sind oder bereits erfolg-
reiche Konzepte entwickelt haben. Durch eine entsprechende Vernetzung kdnn-
ten Synergien genutzt werden und gemeinsame Produkte entstehen, die durch
eine Weitergabe zur Entstehung eines Fundus an Ideen und Mdglichkeiten bei-
tragen konnen (Kapitel 8.1.3).

8.2.3 Zwischenfazit

Mit der Unterrichtsentwicklung wird die zentrale Schnittstelle zwischen Organi-
sations- und Personalentwicklung bei den erforderlichen Entwicklungs- und
Anpassungsmafinahmen im Kontext schulischer Inklusion angesprochen. Die
iibergeordnete organisatorische Rahmung, insbesondere mit Blick auf die Ent-
wicklung inklusiver pddagogischer Konzepte fiir die Individualisierung des Un-
terrichts beim Umgang mit Heterogenitdt und die sich durch das Aufbrechen der
zellularen Unterrichtsstrukturen ergebende Notwendigkeit zu (multiprofessionel-
ler) Kooperation, bedingen notwendige Verdnderungen auf der Ebene des Unter-
richts. Diese vollziehen sich auf Ebene der Personalentwicklung als Kooperation
in Form von Doppelbesetzungen im Unterricht sowie der Entwicklung und Etab-
lierung inklusiver fachdidaktischer Konzepte.

Die qualitative Teilstudie von EiBiSch zeigt, dass fiir eine Individualisierung im
Unterricht die individuellen kognitiven Ausgangslagen der Schiilerinnen und
Schiiler als Orientierung fiir Differenzierung und Individualisierung genutzt wer-
den und die Auswahl von Arbeitsmaterialien und den Einsatz unterschiedlicher
Arbeitstempi in der Auseinandersetzung mit dem Arbeitsmaterial bestimmen.
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Eine individuelle Forderung in Verbindung mit einem adaptiven Unterricht und
damit verkniipften Differenzierungsanforderungen nach Zielen, Inhalten, Metho-
den und Medien erfolgt nur im Rahmen zieldifferenten Unterrichtens. Mit Blick
auf die von Sliwka (2010) vorgelegte Systematisierung kann an dieser Stelle
weniger von einem inklusiven Verstindnis ausgegangen werden, in dem Inklusi-
on den Umgang mit Unterschiedlichkeit bedeutet und Unterschiedlichkeit als
Ressource fiir das Lernen verstanden wird. Vielmehr wird Unterschiedlichkeit
auf Leistungsunterschiede verkiirzt und der Umgang mit Heterogenitét auf die
Umsetzung sonderpiddagogischer Forderung im Sinne zieldifferenten Lernens
beschrankt.

Unterschiede zwischen den untersuchten Schulen zeigen sich auf der Ebene des
Unterrichts auch dann, wenn die Integrationserfahrungen der Schulen beriick-
sichtigt werden. Die verschiedenen Lehrkréfte des Typs 1 und 2 sind beispiel-
weise in gleicher Weise fiir die Erstellung von Arbeitsmaterialien fiir die gesamte
Klasse verantwortlich. Eine solche geteilte Verantwortlichkeit zeigt sich beson-
ders in Schulen, die {iber ausreichende (personengebundene) Ressourcen verfii-
gen. Sie wird von den beteiligten Akteurinnen und Akteuren als besonders ge-
winnbringend eingeschitzt. Insbesondere fiir die so eingesetzten Sonderpadago-
ginnen und -piddagogen entsteht ein Gefiihl der Verantwortung fiir die gesamte
Klasse. Dem gegeniiber steht der Einsatz von Sonderpddagoginnen und -padago-
gen an Schulen des Typs 3 und 4 in eher beratender Funktion. Dort sind sie nicht
fester Bestandteil multiprofessioneller Teams und deutlich weniger an der Erar-
beitung von Konzepten zur individuellen Forderung im Verstidndnis eines weiten
Inklusionsbegriffs beteiligt.

Mit Blick auf im Unterricht realisierte Formen des gemeinsamen Unterrichtens
zeigen sich in Abhédngigkeit vom Schultyp ebenfalls Unterschiede. Insgesamt
agieren die Sonderpddagoginnen und -pddagogen in den untersuchten Schulen
iiberwiegend in assistierender bzw. beratender Funktion. Es finden sich die For-
men des ,,One teach, one assist-teachings*, des ,, One teach, one observe-tea-
chings “ und besondere Formen des ,, Alternative teachings . Fiir alle drei For-
men des gemeinsamen Unterrichtens ist festzuhalten, dass sich die bis dato reali-
sierte zellulare Struktur von Schule, in der die allgemeinbildende Lehrkraft die
Verantwortung flir die Unterrichtung der Schiilerinnen und Schiiler hat, wenig
verdndert. Sonderpddagoginnen und -pddagogen verantworten lediglich Material
und Unterricht bzw. im Kontext des ,,one teach, one observe-teaching“ die Di-
agnostik fiir den Unterricht der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpiddagogi-
schem Forderbedarf. Eine Ausnahme bildet eine ressourcenbiindelnde Grund-
schule des Typs 1, die dieses Rollenverstdndnis aufbricht und in der die Akteu-
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rinnen und Akteure des multiprofessionellen Teams den Unterricht in sich ab-
wechselnden Rollen gemeinsam verantworten. Deutlich wird hier ein weites
Verstandnis von Inklusion, das den sonderpddagogischen Unterstiitzungsbedarf
als eine von mehreren schulisch relevanten Heterogenititsdimensionen betrach-
tet. Das weite Verstindnis von Inklusion sowie die gut eingespielte multiprofes-
sionelle Zusammenarbeit zeigen sich auch hinsichtlich der Férderung der inklu-
siven (Klassen-)Gemeinschaften als besonders vorteilhaft. Wahrend in der ge-
samten Zusammenschau der Daten stark auf die Grenzen der Inklusion rekurriert
und die Entstehung und Férderung von inklusiven Gemeinschaften von den son-
derpiadagogischen Forderbedarfen abhdngig gemacht werden, stellt sich in die-
sem Falle die entsprechende personelle und strukturelle Ressource klar als Ge-
lingensbedingung dar. Insgesamt weisen die Daten darauf hin, dass der Unter-
richt in den untersuchten Schulen zum Zeitpunkt der Erhebung noch keinen
eindeutigen inklusiven, auf gleichwertige und gleichberechtigte Gemeinschaft
zielenden Charakter aufweist. Zwar lassen sich bereits Anzeichen dafiir finden,
dass von den inklusiven Unterrichtssettings alle Schiilerinnen und Schiiler profi-
tieren konnen, inklusive Gemeinschaften sind jedoch noch nicht etabliert.

Bei der Entwicklung und Etablierung inklusionsorientierter fachdidaktischer
Konzepte stellt sich aus Perspektive des qualitativen Teilprojektes von EiBiSch
weniger die Frage nach dem konkreten Unterricht als vielmehr die Frage, welche
Akteurinnen und Akteure an der Entwicklung von solchen Konzepten beteiligt
sind und welche organisatorischen Rahmungen Einfluss auf die (Weiter-)Ent-
wicklung haben.

Die Interviews an den Stadtteilschulen im Rahmen der ergdnzenden Erhebungen
in der zweiten Untersuchungsphase deuten darauf hin, dass die organisatorischen
Entwicklungs- und Anpassungsaufgaben zum Zeitpunkt der Erhebungen noch so
umfanglich sind, dass konzeptionelle Fragen einer inklusiven Didaktik kaum
thematisiert und bearbeitet werden konnen, gleichzeitig aber die dringende Not-
wendigkeit artikuliert wird, sich dieser Aufgabe stellen zu miissen. Es herrscht
Unsicherheit bei den innerschulischen Akteurinnen und Akteuren, wie die admi-
nistrativen Vorgaben konkret in unterrichtliche Maflnahmen umgesetzt werden
konnen. Vielfach wird entsprechend der Wunsch nach best-practice-Beispielen
und der Vernetzung mit kompetenten aullerschulischen Akteurinnen und Akteu-
ren oder Institutionen gedufert. An den integrationserfahrenen Schulen wird
gleichzeitig von einer hohen qualitdtsvollen Expertise vor Ort berichtet, die auf-
grund fehlender struktureller Ressourcen kaum genutzt werden kann.
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Als positives Beispiel einer unterrichtsnahen und langfristigen Entwicklung wird
das Projekt ,,D23+ Starke Schulen® genannt, das in Kooperation mit dem LI
durchgefiihrt wird. Als Gelingensbedingungen werden hierfiir eine projektbezo-
genen Finanzierung, eine schulspezifische Passung der Angebote sowie eine
langfristige Perspektive der Akteurinnen und Akteure genannt. Die erginzende
Erhebung bestitigt die Befunde der Hauptuntersuchung. Feste und verbindliche
kooperative Strukturen sowie deren entsprechende innerschulische finanzielle
Absicherung sind unabdingbar fiir die Umsetzung inklusiven Unterrichts.

8.3  Personalentwicklung

Im Hinblick auf die Umsetzung inklusiver Strukturen in der allgemeinbildenden
Schule ldsst sich im Verstdndnis des Index fiir Inklusion (Booth & Ainscow
2003) feststellen, dass insbesondere die Etablierung ,, Inklusiver Kulturen* von
entscheidender Bedeutung ist.

8.3.1 ,, Inklusive Kulturen: Einstellungen und Erfahrungen

Unter der zentralen Dimension ,, Inklusive Kulturen werden die Subdimensio-
nen ,, Gemeinschaft bilden* und ,, Inklusive Werte verankern* subsummiert. In-
klusive Schulentwicklung ,,zielt darauf ab, eine sichere, akzeptierende, zusam-
menarbeitende und anregende Gemeinschaft zu schaffen, in der jede(r) geschatzt
und respektiert wird —als Grundlage fiir die bestmdglichen Leistungen aller*
(Booth & Ainscow 2003). Als Indikatoren fiir die Subdimension ,, Inklusive Wer-
te verankern' nennen die Autoren u.a. im Hinblick auf Fragen der Personalent-
wicklung, dass Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, Schiilerinnen und Schiiler,
Eltern und Mitglieder schulischer Gremien eine gemeinsame Vorstellung von
Inklusion benotigen. Weiter sei es Aufgabe der schulischen Akteurinnen und
Akteure, Hindernisse fiir das Lernen und die Teilhabe in allen Bereichen der
Schule zu beseitigen. Bei der Subdimension ,, Gemeinschaft bilden* wird sicher
eine der zentralen und gleichzeitig anspruchvollsten Aufgaben fiir die Personal-
entwicklung genannt, die (multiprofessionelle) Kooperation, kurz ,,die Mitarbei-
terlnnen arbeiten zusammen*. So grundlegend und schlicht diese Anforderung an
inklusive Schulentwicklung ist, so umfassend und komplex zeigt sie sich bei der
tatsdchlichen Umsetzung. So haben schon Reiser et al. (1986a, 1986b) im Rah-
men von Integrationsbemiithungen festgestellt, dass Integration (und hier sicher
auch auf Inklusion iibertagbar) kein Zustand ist, der automatisch durch das Zu-
sammenkommen individuell verschiedener Menschen entsteht und dann bestehen
bleibt, sondern es sich vielmehr um einen dynamischen Prozess handelt, der
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stetig erneuert und neu ausgehandelt werden muss. Diese ,,Einigungsprozesse in
der konflikthaften Dynamik von Anndherung und Abgrenzung in der Auseinan-
dersetzung mit dem Anderen (Reiser et al. 1986a, 1986b) konstituieren sich den
Autoren zufolge im aktiven und kooperativen Handeln der beteiligten Personen,
die ihre spezifischen, u.a. professionsgepriagten Perspektiven auf die Schiilerin-
nen und Schiiler und auf die Situation als solche aushandeln miissen. Diese Aus-
handlungen verlaufen durchaus konfliktanféllig und selten reibungslos, gleichzei-
tig ist aber eine multiprofessionelle Kooperation die Voraussetzung dafiir, dass
inklusive Bildung in all ihren Facetten des Zugangs und der Teilhabe iiberhaupt
stattfinden kann.

Die Aushandlungsprozesse finden auf fiinf verschiedenen Ebenen statt, die Liitje-
Klose und Willenbring (1999) mit Blick auf die Anforderungen multiprofessio-
neller Kooperation konkretisiert haben:

o Die ,,individuelle Ebene * bezieht sich demnach auf die personlichen Einstel-
lungen, Bereitschaften und Kompetenzen der miteinander handelnden Perso-
nen und den moglichen Einfluss dieser individuellen Voraussetzungen auf
die professionelle Zusammenarbeit. In diesem Kontext ist von grundlegender
Bedeutung, wie die Kooperierenden sich und ihre jeweiligen Sichtweisen
gegenseitig wahrnehmen, wertschitzen und akzeptieren.

e Die , interaktionelle Ebene" betrifft die professionellen und die padagogi-
schen Beziehungen und Kommunikationsprozesse, sowohl in Bezug auf die
Interaktion mit den Schiilerinnen und Schiilern, als auch in Bezug auf die
Kooperation mit anderen Fachkréften. Zudem werden in diesem Zusammen-
hang auch die jeweilige Kooperationsform und das entsprechende Koopera-
tionsniveau in den Blick genommen. Dabei lassen sich mit Grisel und FuB3-
angel (2006) drei Kooperationsniveaus voneinander unterscheiden, auf die
bei der Analyse der Kooperationen der handelnden Akteurinnen und Akteure
in den untersuchten Hamburger Schulen noch weiter Bezug genommen wird.

e Auf der ,, Sachebene“ geht es um den konkreten Umgang der Schiilerschaft,
als auch der Lehr- und Fachkrifte mit Heterogenitit. Im Fokus stehen die
Struktur des inklusiven Unterrichts sowie die inklusiven Unterstiitzungs- und
Forderangebote und wie diese den individuell verschiedenen Personlichkei-
ten, Bediirfnissen und Féhigkeiten gerecht werden.

e Die , institutionelle Ebene nimmt die schulischen Rahmenbedingungen und
Kooperationsstrukturen in den Blick, sowohl innerhalb als auch aufBerhalb
der Schule in Bezug auf andere Institutionen und wie diese auf die paidagogi-
sche und professionelle Kooperation der Schiilerinnen und Schiiler und
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Fachkrifte einwirken. Hier ist bei den empirischen Analysen der Akteursper-
spektiven von besonderem Interesse, wie die bereits skizzierten schulischen
und auBerschulischen (u.a. administrativen) Strukturen die Kooperationsbe-
reitschaft und das -niveau beeinflussen.

e Die fiinfte und letzte Ebene, die ,, kulturell-gesellschaftliche Ebene “, betrifft
die Umsetzung des durch die UN-Behindertenrechtskonvention initiierten
und den Deutschen Bundestag ratifizierten Rechts aller Schiilerinnen und
Schiiler auf Zugang und Partizipation zu Bildung und Schule auf der einen
und die politische und gesellschaftliche Akzeptanz damit zusammenhéngen-
der Zielsetzungen auf der anderen Seite. Diese Ebene wird im Kontext des
qualitativen Teilprojektes weniger direkt empirisch beleuchtet, sondern stellt
vielmehr das iibergeordnete Ziel dar und ist gleichzeitig die abhingige Vari-
able unter Einbezug der vorab skizzierten Ebenen.

Kooperation im Team: allgemeine und sonderpddagogische Lehrkrifte

Die Teamentwicklung, genauer die multiprofessionelle Kooperation von Lehr-
kréften als eine Konsequenz bzw. Gelingensbedingung schulischer Inklusion soll
im Folgenden mit Blick auf die Zusammenarbeit der zwei zentralen schulischen
Akteurinnen und Akteure — den allgemeinbildenden Lehrkrifte und den Sonder-
padagoginnen und -pddagogen —ndher untersucht werden. Hierzu werden zu-
nichst der Begriff , multiprofessionelle Kooperation* und anschlieBend ver-
schiedene Kooperationsformen und -niveaus erldutert. Kooperation wird dabei
aus unterschiedlichen Perspektiven und in unterschiedlichen Zusammenhéngen
mit Bezug auf ihre Wirkebenen, Auspragungsniveaus und Bedingungsfaktoren
betrachtet.

Multiprofessionelle Zusammenarbeit bezeichnet die Kooperation von allgemei-
nen Lehrerkriften mit weiteren Professionen (vgl. Reiser et al. 2008, Liitje-Klose
& Urban 2014a). Dabei wird die sogenannte intraprofessionelle von der multi-
professionellen Kooperation unterschieden. So fassen beispielsweise Reiser et al.
(2008) unter intraprofessioneller Kooperation allein die professionelle Zusam-
menarbeit von Regelschullehrkriften zusammen. Sie ordnen sonderpadagogisch
ausgebildete Lehrkrifte einer anderen Profession zu, weshalb fiir sie die Zusam-
menarbeit von allgemeinen Lehrkriften und Sonderpiddagoginnen und -padago-
gen multiprofessionell ist. Liitje-Klose und Urban (2014a) hingegen sehen all-
gemeine und sonderpadagogische Lehrkrifte als Angehorige derselben Professi-
on an, da sie ,,in den deutschsprachigen Landern — anders als in vielen anderen
Landern — gleichermallen eine Lehrerinnen- und Lehrerausbildung durchlaufen
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(S. 114). Folglich ist fiir sie eine Zusammenarbeit von allgemeinen und sonder-
padagogischen Lehrkriften intraprofessionell. Erst in der Kooperation mit weite-
ren, nicht als Lehrkraft ausgebildeten Akteurinnen und Akteuren wird sie als
multiprofessionell gekennzeichnet. Im qualitativen Teilprojekt von EiBiSch wird
den Unterschieden dieser beiden schulischen Akteursgruppen im Hinblick auf
ihre Ausbildung, ihre Einstellungen bzw. ihre Werte- und Rollenverstindnisse
eine mafigebliche Rolle fiir die Etablierung unterschiedlicher Kooperationsfor-
men und -niveaus beigemessen, sodass im Folgenden der Begriff der multipro-
fessionellen Kooperation fiir die Beschreibung der Zusammenarbeit von allge-
meinen und sonderpddagogischen Lehrkriften genutzt wird.

Grisel et al. (2006) haben ein Modell fiir (multiprofessionelle) Kooperationen
entworfen, das drei Formen der Kooperation, ndmlich ,,dustausch”, ,,arbeitstei-
lige Kooperation *“ und ,, Ko-Konstruktion ** hierarchisch unterscheidet.

Als niedrigste Kooperationsstufe beschreiben sie den ,, Austausch®, der das
wechselseitige Informieren {iber berufliche Inhalte und Umstinde sowie einen
gegenseitigen Materialaustausch umfasst. Der ,, Austausch* erfiillt die Aufgabe,
alle Angehorigen des Kollegiums mit relevanten und hilfreichen Informationen
und Materialien zu versorgen. Ein gemeinsames Arbeitsziel, auller dem iiberge-
ordneten Ziel der Schule, Kinder zu unterrichten, gibt es nicht, so dass folglich
auch keine weitergehenden Aushandlungsprozesse stattfinden miissen. Infolge-
dessen ist das MalBl an Autonomie der einzelnen Akteurinnen und Akteure hoch,
da sie unabhingig von den Anderen arbeiteten. Zur Vertrauensbildung ist es
notwendig, dass die Zurverfligungstellung von Informationen und Materialien
adaquat erwidert und das Erfragen derselben nicht als Inkompetenz der betref-
fenden Person gewertet wird. Die einzige Voraussetzung stellt die Ressourcenin-
terdependenz dar, da unterschiedliche Informationen und Materialien fiir den
Austausch zur Verfiigung stehen miissen. Der ,, Austausch* findet aufgrund der
nicht notwendigen Aushandlungsprozesse in kurzen Gelegenheitsgesprichen und
-treffen statt. Grasel et al. (2006) bezeichnen ihn deshalb auch als ,,low cost-
Form* der Kooperation, ,,also eine Form der Kooperation mit relativ wenigen
erlebten negativen Konsequenzen (zeitraubende Aushandlungsprozesse, Konflik-
te, Bedrohung des Selbstwertes usw.)“ (S. 210).

Die zweite von Grésel et al. (2006) beschriebene Form der Kooperation ist die
., arbeitsteilige Kooperation*. Dabei handelt es sich weniger um eine Zusam-
menarbeit einzelner Personen im engeren Sinne, sondern vielmehr um eine Ar-
beitsaufteilung zwischen ihnen, bei der eine Verstindigung {iber das gemeinsame
Ziel sowie eine moglichst effiziente Form der Aufgabenaufteilung und -zusam-
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menfithrung erfolgt, um die Effizienz, beispielweise bei der Vorbereitung von
Unterrichtseinheiten oder der Erstellung und Korrektur von Priifungsaufgaben zu
steigern. Voraussetzung dafiir sind Aufgaben, die strukturell eine verteilte Bear-
beitung ermdglichen oder sogar erfordern. Da das Ziel der Aufgaben gemeinsam
geplant und verantwortet sowie das Ergebnis aus den Beitrdgen mehrerer Koope-
rierender zusammengefiigt werden muss, ist es notwendig, die Neigungen und
Kompetenzen derselben zu beriicksichtigen. Insofern bleibt die Autonomie bei
der Erflillung der Aufgaben vorhanden, jedoch ist sie beziiglich der Zielsetzung
und des Ergebnisses eingeschrankt. Daraus folge, dass sich die Kooperierenden
darauf verlassen konnen miissen, dass die Aufgaben erwartungsgemal erfiillt
werden. Sie selbst miissen sich zudem als vertrauenswiirdige Partner erweisen.

Als dritte und umfanglichste Kooperationsform beschreiben Grisel et al. (2006)
die ,, Ko-Konstruktion”, bei der ein tiefgehender und umfassender Austausch
iiber eine Aufgabe und ein wechselseitiges Aufeinanderbeziehen individuellen
Wissens stattfindet, sodass neues Wissen erworben oder gemeinsame Aufgaben-
und Problemldsungen entwickelt werden. Die Zusammenarbeit findet hierbei
iiber weite Strecken des Arbeitsprozesses und unabhéngig von personlichen Vor-
lieben als Bestandteil professionellen Handelns statt. Die Ko-Konstruktion dient
der Effizienzsteigerung bei Innovationen und Entscheidungsfindungen, der Ver-
besserung der Qualitit des eigenen Arbeitens sowie der Weiterentwicklung der
eigenen Kompetenzen durch duflere Anregungen und Reflexionen. Da nicht nur
ein gemeinsames Ziel ausgehandelt, sondern auch der gesamte Arbeitsprozess
gemeinsam abgestimmt werden muss, ist die Autonomie der einzelnen Personen
im Vergleich zu den anderen beiden Kooperationsformen deutlich eingeschriankt
und somit der Faktor Vertrauen besonders hoch: Jede Kooperierende bzw. jeder
Kooperierender miisse hinterfragen, kritisieren, Fehler ansprechen, unsichere
Vorschlige machen konnen und dabei selbst kritikfahig sein. Die Autorinnen
bezeichnen die Ko-Konstruktion als eine ,, high cost-Form* der Kooperation:
»Der Aufwand fiir gemeinsame Abstimmungen ist relativ hoch und die Gefahr
fiir sachliche und soziale Konflikte groBer als bei den anderen Kooperationsfor-
men* (S. 211). Diese Form der Kooperation eignet sich besonders bei der ge-
meinsamen Planung von Unterrichtseinheiten, dem gemeinsamen Erstellen von
Klassenarbeiten oder der gemeinsamen Reflexion iiber Unterrichtsprozesse, ihre
klarste Form ist aber das Team-Teaching.
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Tabelle 8.3.01: Auszug aus dem Kategoriensystem fiir die Personalentwicklung

Subkategorien
(deduktiv)

Theoriebezug

Subkategorien
(induktiv)

Ankerbeispiel

Einstellungen
zur Inklusion

Kracke 2014,
Bender 2015,
Gotz & Hauen-
schild 2015,
Werning 2010

positiv (Offen-
heit)

,,(-..) ich bin absolute Befiirworterin der
Inklusion. Ich finde es ganz, ganz
schrecklich, das separative Denken, was
immer noch in Deutschland herrscht.”
StS2 sl2

Einstellungen
zu den Rah-
menbedingun-
gen

Kracke 2014,
Bender 2015,
Gotz & Hauen-
schild 2015,
Werning 2010

negativ (Uber-
forderung
durch fehlende
Qualifikation)

., Wir werden es aber nicht, also zum
momentanen Zeitpunkt, werden wir,
glaube ich, nicht allen im vollen Umfang
gerecht. Ich glaube wir machen hier
grade so eine Elendsverwaltung eher und
miissen halt im Hintergrund gucken,
welche Schrauben kénnen wir noch
drehen, um das hier besser zu machen.
Das meine ich halt mit mehr Zeit und das
ist wirklich das, was fehlt. Wir haben
nicht die Zeit und auch nicht die Ruhe,
das gut zu machen. “ StS3_fk3

Kooperations-
formen

Grisel et al.
2006, Richter
& Pant 2016

Austausch

, Also in den Teamsitzungen besprechen
wir natiirlich, was das Kind in der ndchs-
ten Zeit jetzt lernen soll, wie im Unter-
richt teilweise auf verschiedene Sachen
reagiert werden kann und so weiter. Aber
jede Stunde vorzubereiten, bei so vielen
Teams, ist ein Ding der Unmoglichkeit.
GS2 k2

Arbeitsteilige
Kooperation

.Da haben wir gemeinsam Unter-
richtsprojekte entwickelt, dann wenn eine
Arbeit geschrieben wurde, denn hat die
Klassenlehrerin mir vorher die Arbeit
gegeben. Dann habe ich versucht die fiir
die L-Schiiler zu vereinfachen, also da
ging wirklich eine gemeinsame, da konn-
ten wir gemeinsam arbeiten. “ GS3_sp3

Ko-Konstruk-
tion

, Aber wir haben Zeit gebraucht dafiir,
um uns zu finden und kennen uns jetzt
durch und durch und reagieren manch-
mal so, dass kann ich schon voraussehen,
was gleich gesagt wird (...) Wir sagen:
,Wir sind konsequent, bei allen Kindern,
egal um welches Kind es sich handelt,
wir haben hier Regeln, die eingehalten
werden miissen (...). Regeln sind Regeln,
die brauchen wir hier um miteinander
leben zu konnen. ** GS4_kl4

© Waxmann Verlag GmbH
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Im qualitativen Teilprojekt von EiBiSch spielt neben der Identifizierung der
Kooperationsformen und -niveaus und damit den interpersonellen Faktoren im
Verstiandnis von Grisel et al. (2006) insbesondere die Frage nach den skizzierten
Werteorientierungen (Einstellung zu Inklusion) sowie nach den institutionellen
und organisatorischen EinflussgroBBen eine entscheidende Rolle, um zentrale
Gelingensbedingungen und Nachsteuerungsbedarfe identifizieren zu konnen.

Im Folgenden sollen zunéchst die Einstellungen zur inklusiven Bildung, die Ko-
operationsformen und -niveaus und abschliefend bzw. damit verkniipft der Ein-
fluss der institutionellen Rahmenbedingungen untersucht werden. Dabei wurden
die in der Tabelle 8.3.01 beispielhaft dargestellten Kategorien fiir die Auswer-
tung des Interviewmaterials zu Grunde legt.

Die Implementierung inklusiver Bildung bedarf der Anerkennung aller beteilig-
ten Akteurinnen und Akteure auf allen Ebenen des Schulsystems. Wie oben be-
reits dargestellt, spielt die Schulleitung auf der Mesoebene eine herausragende
Rolle und macht die inklusive Schulentwicklung durch ihr konsequentes und
professionelles auf Kooperation und Professionalisierung ausgerichtetes Handeln
iiberhaupt erst moglich. Allerdings ist eine wohlwollende Haltung und Akzep-
tanz aller auf der Meso- und Mikroebene Handelnden notwendig, damit die Um-
setzung nicht nur im Kontext von ,,Erfiillung einer Gesetzesvorgabe* stattfindet,
sondern auch mit Leben gefiillt wird (Bender 2015, S. 201). Eine ablehnende
Haltung, die womoglich mit subjektiv als unzureichend wahrgenommenen Rah-
menbedingungen verkniipft wird, gefdhrdet die Umsetzung inklusiver Bildung.
Eine anerkennende Haltung darf deshalb bei keinen Entscheidungen iiber inklu-
sive Strukturen und Praktiken fehlen, da die Verankerung inklusiver Werte in der
Schulgemeinschaft eine Voraussetzung fiir eine inklusive Schulentwicklung ist
(Booth & Ainscow 2003).

Werteorientierung und Einstellung mit Blick auf multiprofessionelle Kooperation

Die Einstellungen der verschiedenen Akteurinnen und Akteure zur inklusiven
Bildung und den jeweiligen Rahmenbedingungen sowie ihre jeweiligen Erfah-
rungen bei der Umsetzung sind erwartungsgemil} sehr heterogen. Verbindend
zeigt sich, dass die Idee einer inklusiven, auf individuelle Bedarfe aller Schiile-
rinnen und Schiiler aus dem Einzugsgebiet eingehenden Schule im Sinne des
rechtlichen Anspruchs (Prengel 2012) grundsétzlich positiv eingeschéitzt wird.
Andererseits wird an allen Schulen auf die schwierigen Rahmenbedingungen
rekurriert.
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Hinsichtlich der Vorerfahrungen der Schulen zeigen sich allerdings deutliche
Unterschiede beim Inklusionsverstindnis und der Bewertung der Rahmenbedin-
gungen. Schulen mit Integrationserfahrung sind tendenziell durch ein weites
Verstiandnis von Inklusion (Kracke 2014) gekennzeichnet, indem sie sich auf das
gesamte Heterogenititsspektrum ihrer Schiilerschaft beziehen. Besonders deut-
lich zu beobachten ist dies an den Schulen mit einem niedrigen Sozialindex, also
Schulen des Typs 1 (Kapitel 8.1), die auf ihre lange Historie und Erfahrung im
Umgang mit jeglicher kultureller Vielfalt, sprachlicher Heterogenitit sowie Leis-
tungsunterschieden verweisen. Die sonderpddagogischen Forderungen werden
als eine von vielen Diversititsfacetten und damit als Teil des Schul- und Klas-
sensystems verstanden und innerhalb des Klassensystems im Sinne von Bin-
nendifferenzierung als didaktisches Ziel der Unterrichtsgestaltung angestrebt.

Im Zusammenhang mit den (neuen) strukturellen Rahmenbedingungen &uflern
die Akteurinnen und Akteure vielfach die Beflirchtung bzw. berichten von tat-
sdchlichen Herausforderungen, die vormals integrativen, auf enge multiprofessi-
onelle Kooperation ausgelegen Konzepte aufgrund der Kiirzung der Ressourcen,
nicht qualitdtsvoll halten zu konnen. So sehen sich die Sonderpddagoginnen und
-padagogen hiufiger gezwungen, Schiilerinnen und Schiiler au3erhalb des Klas-
senraumes zu fordern, v.a. dann, wenn sie systemisch in den Klassen eingesetzt
sind (Pool Maag & Moser Opitz 2014). Dagegen vollzieht sich der Zugang zu
inklusiver Bildung an Schulen ohne Integrationserfahrung eher durch die sonder-
padagogischen Forderbedarfe ihrer Schiilerinnen und Schiiler. Sie orientieren
sich deshalb eher an einem eng gefassten Inklusionsverstindnis. An solchen
Schulen werden hiufig formelle, stark auf die Sonderpiddagogik ausgerichtete
Aspekte inklusiver Bildung in den Vordergrund gestellt: Schiilerinnen und Schii-
ler mit sonderpddagogischen Forderbedarfen sowie sonderpddagogischen Lehr-
kréfte sind da, deswegen versteht man sich als inklusive Schule bzw. auf dem
Weg dorthin. An diesen Schulen wird fehlende Qualifizierung und Vorbereitung
sehr stark von den allgemeinen Lehrkriften beméngelt und die Verantwortung
fiir das Gelingen der sonderpddagogischen Forderung bei den sonderpddagogi-
schen Lehrkriften verortet.

Weiterhin unterscheiden sich die Einstellungen der Akteurinnen und Akteure zur
inklusiven Bildung nach den Schulformen. Wihrend an den Grundschulen v.a.
erzieherische Aspekte in den Vordergrund gestellt werden, werden an den Stadt-
teilschulen die fachlichen Herausforderungen inklusiver Bildung hervorgehoben.
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Institutionelle Rahmenbedingungen im Kontext der Kooperation

Mit Blick auf die verschiedenen Einfliisse auf multiprofessionelle Kooperationen
konnen die institutionellen Rahmenbedingungen auf der Grundlage der Inter-
viewdaten als besonders bedeutsam beschrieben werden. Weniger als singuldrer
Faktor, sondern vielmehr auf der individuellen Ebene determiniert dieser Faktor
die Etablierung unterschiedlicher Kooperationsformen im Verstindnis von Gra-
sel et al. (2006). Dabei konnen insbesondere feste und gemeinsame Teamzeiten
fiir die Sonderpddagoginnen und -padagogen und die allgemeinen Lehrkrifte als
relevante Einflussgrofe identifiziert werden.

Die Moglichkeit, in strukturell verankerten Teamzeiten Austausch, arbeitsteilige
Kooperationen oder Ko-Konstruktion zu realisieren, ist in den untersuchten
Schulen insbesondere an den Grundschulen gegeben, die {iber personengebunde-
ne Ressourcen als ehemals integrative Grundschulen verfiigen. Benachteiligt
beim Aufbau solcher Strukturen sind Grundschulen ohne Integrationserfahrung,
die fast ausschlieBlich auf systemische Ressourcen zuriickgreifen. Im EiBiSch-
Sample betrifft das insgesamt vier Grundschulen. Die zur Verfiigung stehende
sonderpiddagogische Ressource wird in diesen Schulen ausschlieBlich ,, on-task*
eingesetzt, d.h. die Sonderpddagoginnen und -padagogen arbeiten ausschlieBlich
mit Schiilerinnen und Schiilern mit einem sonderpddagogischen Forderbedarf.
Sie sind vielfach Teil mehrerer multiprofessioneller Teams (im Sample befindet
sich eine Sonderpddagogin, die in 17 verschiedenen Teams tétig ist) und somit
weniger Teil eines umfassenden, auf alle Kinder bezogenen padagogischen Kon-
zeptes im Verstindnis eines breiten Inklusionsbegriffs. Bei dieser organisatori-
schen Rahmung ldsst sich ein hohes MaB an Uberforderung auf Seiten der be-
troffenen Sonderpiddagoginnen und -pddagogen nachzeichnen. Auch die allge-
meinen Lehrkrifte &uBern eine starke Uberforderung, die sie auf ihre Unerfah-
renheit, fehlende sonderpiddagogische Expertise sowie eine nicht vorhandene
Qualifizierung zuriickfiihren. Kooperationen werden in diesem Zusammenhang
als zusitzliche zeitbindende Anforderung wahrgenommen, deren Nutzen nicht
hinterfragt wird und fiir die festgestellt wird, dass sie zusitzlich nicht bearbeitet
werden kann. Die Méglichkeit, Uberlastungen durch Kooperationen entgegen-
zuwirken, scheitert an diesen Schulen aufgrund fehlender Ressourcen. Dieser
Mangel verschérft sich bei krankheitsbedingten Ausfallen von Sonderpidagogin-
nen und -padagogen. Die krankheitsbedingt entfallenden sonderpddagogischen
Stunden konnen nicht aufgefangen werden und die sonderpddagogische Forde-
rung entfillt vielfach ganz. Es zeigt sich hier besonders das Dilemma fehlender
Ressourcen: Die aufgrund fehlender Ressourcen nicht stattfindende Kooperation
von Sonderpddagoginnen und -pddagogen mit den allgemeinen Lehrkréften, die
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damit verbundene starke Autonomie der beteiligten Akteurinnen und Akteure
sowie die weitgehend getrennten Ziele und Aufgaben flihren bei krankheitsbe-
dingten Ausfillen vielfach zu einem Wegfall expliziter sonderpddagogischer
Forderung. Bei einer etablierten Kooperationsstruktur auf hohem Niveau kann
stattdessen der befristete Ausfall sonderpddagogischer Expertise mittels gemein-
sam erarbeiteter Konzepte und entsprechender Differenzierungsmaterialien eine
Forderung aller Kinder einer Klasse gewéhrleisten, wenn auch nicht vollumfing-
lich kompensieren.

An den untersuchten Stadtteilschulen werden feste Teamzeiten durch sogenannte
verschriankte Teams gewéhrleistet. Eine Sonderpddagogin bzw. ein Sonderpida-
goge ist in zwei Klassen tétig. Dariiber hinaus erfiillt sie bzw. er in einer Klasse
die Funktion eines Tutors. Attraktiv fiir die sonderpadagogischen Lehrkrifte ist
bei diesem Modell die Moglichkeit, mehrere Funktionen und Rollen auszuiiben,
als Sonderpadagogin bzw. Sonderpiddagoge, als Tutorin bzw. Tutor in der Klas-
senleitung sowie als Fachlehrkraft. Der feste Bezug zu zwei Klassensystemen
ermoglicht Kooperation in festen und transparenten Teams und die sonderpida-
gogische Expertise kann aufgrund der stark ausdifferenzierten Aufgabenbereiche
der Sonderpddagoginnen und -paddagogen aus unterschiedlichen Perspektiven im
Team aufgegriffen werden. Dies fiihrt zu einer hohen Akzeptanz dieses Modells,
sowohl bei den sonderpddagogischen als auch bei den allgemeinen Lehrkréften.
Es wird als effizient und erfolgreich empfunden. Die Verantwortung fiir beide
Klassensysteme wird transparent aufgeteilt und gemeinsam getragen. Die Akteu-
rinnen und Akteure zeigen sich allerdings stark verunsichert und in Sorge, ob
aufgrund des hohen Ressourceneinsatzes das Modell langfristig gehalten werden
kann.

Der Mehrwert multiprofessioneller Kooperation bzw. die Moglichkeiten der
Entlastung durch entsprechende Kooperationen wird an den EiBiSch-Schulen nur
dann wahrgenommen, wenn ausreichende zeitliche Ressourcen fiir die Teams zur
Verfiigung stehen. Gibt es diese festen Teamzeiten an den Schulen nicht, emp-
finden die allgemeinen Lehrkréifte wie auch die Sonderpddagoginnen und -pida-
gogen Kooperation als eine zusitzliche und weniger als entlastende MalBnahme.
Insbesondere fiir die Akteurinnen und Akteure aus Schulen, die fast ausschlief3-
lich iiber systemische Ressource verfiigen, findet eine Kooperation ,,on top “* statt
bzw. sie ist nur zwischen ,,Tiir und Angel”“ moglich und erfolgt damit — wenn
iiberhaupt — auf dem von Grésel et al. (2006) beschriebenen Niveau des Austau-
sches. Das ist insofern problematisch, als dass nur auf aktuelle Herausforderun-
gen bezogen gearbeitet wird. Damit fehlt eine langerfristige Perspektive im Sinne
eines gemeinsam erarbeiteten padagogischen und didaktischen Konzeptes. Auf
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der anderen Seite entsteht bei den Akteurinnen und Akteuren das Gefiihl, dass
diese Zeit, wenn sie nicht mit ,,WAZen* (Wochenarbeitszeit gemal dem Lehrer-
arbeitszeitmodell) berechnet wird, einen niedrigen Stellenwert hat. Diese Akteu-
rinnen und Akteure haben das Gefiihl, etwas zu tun, was sie als dringend not-
wendig beschreiben, ohne dafiir entsprechend vergiitet zu werden. Feste Team-
zeiten die innerschulisch mit ,,WAZen“ ausgestattet werden, konnen die
Anerkennung der Notwendigkeit von Kooperation erhhen.

Als ein weiterer Gelingensfaktor im Hinblick auf die Etablierung multiprofessio-
neller Kooperationen zeigt sich das Vorhandensein klarer Aufgabenbeschreibun-
gen in den Schulen. Die Akteurinnen und Akteure erachten eine genaue Rollen-
definition und den damit verbundenen Aufgaben, Zustindigkeiten und Verant-
wortlichkeiten als grundlegend fiir die Entwicklung tragfihiger multipro-
fessioneller Kooperationsstrukturen. In vielen der untersuchten Schulen wurden
solche, von allen Akteurinnen und Akteuren als besonders relevant eingeschitz-
ten klaren Rollenbeschreibungen zur Zeit der Erhebung noch erarbeitet. Insge-
samt lédsst sich festhalten, dass sich die beteiligten Schulen neben der Entwick-
lung von Aufgabenbeschreibungen auf Einzelschulebene mehr Vorgaben der
BSB wiinschen. Dieser Wunsch nach einer Konkretisierung von Rollen und Zu-
standigkeiten durch die BSB ldsst sich an Schulen mit und ohne Integrationser-
fahrung feststellen. Die jeweiligen Begriindungen unterscheiden sich jedoch.

Dieser Befund wird vielfach durch andere Studien bestétigt. So stellten u.a. Liit-
je-Klose et al. (2005) und Werning und Lohse (2011) fest, dass sich im Rahmen
von inklusiven Kooperationen sowohl auf der innerunterrichtlichen als auch auf
der auBerunterrichtlichen Ebene besonders die Rolle der Sonderpddagoginnen
und -padagogen verdndert hat. Es findet eine Problemdelegation auf sie statt, die
sie von der traditionellen Lehrkrifterolle, die sémtliche paidagogischen Aufgaben
wie Unterricht, Diagnostik, Forderung und Beratung umfasst, in eine reine Spe-
ziallistenrolle fiir sonderpddagogische Forderung dringe. Dieser Umstand ist v.a.
im Zusammenhang mit geringen sonderpddagogischen Ressourcen zu beobach-
ten, was unweigerlich Folgen fiir die Kooperationsqualitdt hat. Aufgrund der
mangelnden zeitlichen Ressourcen der Sonderpddagoginnen und -pddagogen fiir
gemeinsames Unterrichten, kooperative Unterrichtsvorbereitungen oder Fallbera-
tungen auf der einen Seite und mangelnder Einbettung in ein iibergreifendes
Schulkonzept auf der anderen Seite ist das Kooperationsniveau die meiste Zeit
iiber eher niedrig. Dies hat auch Auswirkungen auf die Forderung der Schiilerin-
nen und Schiiler, denn der Zeitmangel der Sonderpddagoginnen und -pddagogen
fithrt dazu, dass hauptsdchlich duBere Differenzierungsformen umgesetzt werden
(vgl. Liitje-Klose et al. 2005). Arndt und Werning (2013) kommen zu dhnlichen
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Ergebnissen und betonen, dass eine duBlere Differenzierung ,,im Sinne einer Bil-
dung tendenziell stabiler und vorrangig leistungshomogener Lerngruppen dem
Ziel einer inklusiven Schulentwicklung entgegensteht (S. 36).

Auf der innerunterrichtlichen Ebene — also auf der Ebene der Unterrichtsplanung
und -durchfithrung aus der Perspektive der Doppelbesetzung — zeigen sich diese
Probleme v.a. in der Umsetzung von Formen gemeinsamen Unterrichtens. So
ermittelten Scruggs et al. (2007) in ihrer Studie zu Formen des Team-Teaching
von unterschiedlichen Professionen im Rahmen von Inklusion in den USA, dass
von den sechs von Friend et al. (2010) beobachteten Team-Teaching-Formen
,,One teach, one observe*, ,,One teach, one assist*, , Station teaching“, ,, Paral-
lel teaching“, ,, Alternative teaching “ und ,, Team Teaching* (siche Kapitel 8.2)
aufgrund der geringen gemeinsamen Vorbereitungszeit am héufigsten die beiden
erstgenannten praktiziert werden, bei denen die allgemeinen Lehrkrifte die
Hauptverantwortung iibernechmen und den Sonderpddagoginnen und -piadagogen
die beobachtende bzw. assistierende Rolle zukommt. Arndt und Werning (2013)
problematisieren diese Praxis in Bezug auf die Effektivitit der Ressourcenaus-
nutzung der Sonderpddagoginnen und -pddagogen auf der einen und der gleich-
berechtigten Verantwortungsiibernahme beider Professionen auf der anderen
Seite, da sie mit einer Dominanz der allgemeinen gegeniiber der sonderpddagogi-
schen Lehrkrifte einhergeht und letzteren eine untergeordnete Position zuweist.

Diese Ergebnisse zur ,,Rollen- und Aufgabenverteilung*“ zwischen allgemeinbil-
denden und sonderpddagogischen Lehrkréften stimmen auch mit der Wahrneh-
mung der Schiilerinnen und Schiiler iiberein. Die in der Untersuchung von Arndt
und Gieschen (2013) befragten Schiilerinnen und Schiiler gaben an, dass sie die
Hauptverantwortung fiir den Unterricht meistens bei der allgemeinen Lehrkraft
sdhen, die Sonderpddagoginnen und -pddagogen hitten lediglich eine unterstiit-
zende Funktion. Auch auf der aulerunterrichtlichen Ebene, die v.a. die multipro-
fessionelle kooperative Beratung betrifft, ist die beschriebene Rollenspezialisie-
rung deutlich zu erkennen. So gelten nach Arndt und Werning (2013) Sonderpé-
dagoginnen und -padagogen als gefragte Beraterinnen bzw. Berater fiir allge-
meine Lehrkrifte im Zusammenhang mit einer addquaten Forderung forderbe-
diirftiger Schiilerinnen und Schiiler — auch dann, wenn die beiden Akteursgrup-
pen ansonsten kaum miteinander kooperieren. Die Sonderpddagoginnen und
-padagogen geben in ihrer Rolle als Beratende Hinweise und Ideen zu konkreten
Herausforderungen der allgemeinen Lehrkrifte und beteiligten sich an einer ge-
meinsamen Losungsfindung. Aufgrund der strukturellen Rahmenbedingungen
erfolgt dies aber {iberwiegend spontan und situativ — beispielsweise in den Pau-
sen — da nur selten explizite Beratungszeiten hierfiir zur Verfiigung stehen.
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Die zu geringen sonderpiddagogischen Ressourcen mit all ihren Folgen fiir die
., Rollen- und Aufgabenverteilung* und die dadurch moglicherweise entstehen-
den Konflikte kdnnen nur durch ein einheitliches und vom gesamten Kollegium
einer Schule getragenes Kooperationskonzept kompensiert werden. Dies gilt in
gleicher Weise, wenn auch mit inhaltlich anderen Rollenzuschreibungen und
-konflikten, fiir die bei EiBiSch nicht ndher untersuchten Rollen und Aufgaben
von Erzieherinnen und Erziehern, Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeitern und
insbesondere von Schulbegleiterinnen und -begleitern.

Mit Blick auf die untersuchten Schulen ldsst sich feststellen, dass Schulen mit
Integrationserfahrung ,,gezwungen* sind, ihre ,, Rollen- und Aufgabenverteilun-
gen” zu veridndern, denn die Sonderpddagoginnen und -pddagogen werden sys-
temisch in mehreren Klassensystemen eingesetzt, leiten seltener eine Klasse,
unterrichten weniger, werden verstarkt zu Beraterinnen und Beratern. Sie sind
also gezwungen, ihre Rolle neu zu definieren bzw. zu verhandeln. Hierbei ist es
fiir die Akteurinnen und Akteure wichtig, zu kldaren, wie die Verantwortung fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit einem sonderpddagogischen Forderbedarf ausse-
hen konnte. In den untersuchten Schulen lassen sich unterschiedliche Vorge-
hensweisen feststellen, d.h., Rollenklarungen und Verantwortungszuschreibun-
gen werden nicht durchgehend auf der Basis eines kohdrenten Konzeptes vorge-
nommen, sondern sind stark personen- und teamabhéngig.

Zu den multiprofessionellen Teams gehdren neben den Lehrkriaften und Sonder-
padagoginnen und -pddagogen weitere, mitunter génzlich neue Akteurinnen und
Akteure. So ist beispielsweise das Verhiltnis zu und die Rolle von Erzieherinnen
und Erziehern in multiprofessionellen Teams vielfach ungeklért und in der Aus-
gestaltung stark vom jeweiligen Team abhingig.

Dieses Muster, zeigt sich auch fiir die Akteursgruppe der Schulbegleiterinnen
und -begleiter, die im Rahmen von EiBiSch kaum beleuchtet wurde. Obwohl
diese in der Regel einzelnen Schiilerinnen und Schiilern zugeordnet sind, agieren
sie hochst unterschiedlich. Die Palette ihrer Handlungen reicht vom strikten Ein-
halten der Vorgaben bis zu einer situativen Unterstiitzung aller Schiilerinnen und
Schiiler in der Klasse. Auch hier fehlen den Schulen Rollenbeschreibungen, Ver-
antwortungszuschreibungen und insbesondere Grenzen der Verantwortung flir
diese Akteursgruppe. Die wenig definierte und konzeptionell gefiillte Rolle von
Schulbegleiterinnen und -begleitern hiangt aus der Sicht der allgemeine und son-
derpddagogischen Lehrkrifte von der Kompetenz, dem Engagement und der
Personlichkeit der jeweiligen Schulbegleiterinnen bzw. des Schulbegleiters ab.
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An den Schulen ohne Integrationserfahrung sind Verantwortlichkeiten und Rol-
lenerwartungen noch stirker zu kldren als an Schulen mit Integrationserfahrung.
Wihrend die Verantwortung fiir die Erstellung der Forderplidne fiir die meisten
Lehrkrifte und Sonderpddagoginnen und -pddagogen bei den Sonderpddagogin-
nen und -pddagogen liegt (in Absprache mit der Lehrkraft), so ist die Frage nach
dem Einsatz (sonderpddagogischer) Materialien nicht immer klar beantwortet. In
Teamkonstellation, die ausschlielich iiber systemischen Ressourcen finanziert
werden, wird in den Forderstunden mit Materialien der Sonderpidagoginnen und
-pddagogen und im Klassenverband mit den Materialien der Fachlehrkraft gear-
beitet wird, ohne dass eine direkte Verkniipfung stattfindet.

Interpersonelle Einflussfaktoren auf multiprofessionelle Kooperation

Auf der Grundlage der Interviewdaten kann festgehalten werden, dass sich Ein-
flussfaktoren auf eine gelingende Kooperation zwischen allgemeinen und son-
derpiadagogischen Lehrkriften auf der individuellen (Einstellung gegeniiber In-
klusion), der interpersonellen (Kooperationsformen und -niveaus) sowie der
institutionellen Ebene (Integrationserfahrung, Ressourcenzuweisung, Sozialindex
etc.) finden lassen. Dabei kann die entwickelte Typisierungen der untersuchten
Schulen Unterschiede zwischen den Schulen erkléren.

Tabelle 8.3.02: Interpersonelle Einflussfaktoren auf multiprofessionelle Koope-
ration (nach Grdsel et al. 20006)

gemeinsame.
Zieleund  Vertrauen Autonomie Konsequenzen
Aufgaben
,, Austausch - = + ++ Gelegenheitscharakter, wenig
direkte negative Konsequenzen,
nur bedingt Kooperation, feh-
lendes gemeinsam Ziel
,,arbeitsteilige + + + Effizienzsteigerung, 6konomi-
Kooperation schere Form der Aufgabenver-
teilung, Durchfiihrung/Unter-
richt individuell gestaltet
,, Ko-Konstruktion * ++ ++ - gemeinsamer Arbeitsprozess

(nicht nur Produkt), detaillierte
Abstimmungsprozesse, Team-
Teaching

© Waxmann Verlag GmbH
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Tabelle 8.3.3:  Interpersonelle Einflussfaktoren auf multiprofessionelle Koope-
ration nach den Schultypen (nach Grdsel et al. 2006)

gem. Ziele &

Aufgaben Vertrauen Autonomie  Kooperationsform

Schultvp 1 ++ ++ - Ko-Konstruktion

chultyp + + + Arbeitsteilige Kooperation
Schultyp 2 ++ ++ - Ko-Konstruktion

chuityp + + Arbeitsteilige Kooperation

+ + ++ Arbeitsteilige Kooperation

Schultyp 3 —— + ++ Austausch
Schultyp 4 - + ++ Austausch

Der Schultyp 1 (niedriger Sozialindex und Integrationserfahrung) hat sowohl auf
der strukturellen als auch auf der interpersonellen und individuellen Ebene Vor-
teile fiir eine Etablierung von Kooperationsstrukturen.

Schulen des Typs 2 (hoher Sozialindex und Integrationserfahrung) haben struktu-
relle und interpersonelle Vorteile bei der Etablierung von Kooperationsstruktu-
ren. Die verdnderten Ressourcenzuweisungen und die damit vielfach berichtete
Ressourcenverringerung wirken sich aber in Teilen negativ auf die Einstellungen
zur Inklusion und auch auf die Haltungen zu Kooperationen in multiprofessionel-
len Teams aus.

Der Schultyp 3 (niedriger Sozialindex und keine Integrationserfahrung) ist mit
Blick auf die Ressourcen strukturell im Vorteil. Auf der interpersonellen und
individuellen Ebene befinden sich die Schulen dieses Typs jedoch noch im Auf-
bau. Es fehlen ihnen vielfach noch Erfahrungen bei der Zusammenarbeit, &hnlich
den Schulen des Typs 4 (hoher Sozialindex und keine Integrationserfahrung).
Schulen dieses Typs weisen aufgrund insgesamt geringerer Ressourcen noch
strukturelle Nachteile auf.

8.3.3 Perspektiven der Bildungsadministration und der Unterstiitzungssysteme
auf die Personalentwicklung

Als Schliisselbereich einer inklusiven Schulentwicklung und dabei v.a. auf die
notwendige Personalentwicklung und Professionalisierung der Prozesse rekurrie-
rend wird sowohl inner- als auch auflerschulisch eine multiprofessionelle Team-
arbeit angesehen (vgl. Behorde fiir Schule und Berufsbildung der Freien und
Hansestadt Hamburg 2015). Strukturelle Anpassungen sind hierfiir erforderlich.
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Um tatsédchlich eine Wirkung zu erzielen, bedarf es aber auch noch einer forder-
lichen und offenen Haltung gegentiber inklusiver Bildung, einer klaren Zielorien-
tierung und eines strukturierten Vorgehens. Den befragten Akteurinnen und Akt-
euren der Bildungsadministration und der Unterstiitzungssysteme ist bewusst,
dass dies fiir die schulischen Pddagoginnen und Pddagogen keine Selbstverstind-
lichkeiten sind und sie deshalb dabei langfristig unterstiitzt werden miissen. Es ist
ihres Erachtens auch berechtigt, dass die Schulen, die sich in unterschiedlichen
Ausgangslagen befinden, unterschiedlich viel Zeit fiir eine erfolgreiche Etablie-
rung multiprofessioneller Kooperationen brauchen. Wichtig ist dabei der inner-
schulische Austausch sowie der Austausch zwischen Schulen und den Unterstiit-
zungssystemen (Kapitel 8.1.3).

8.3.4 Zwischenfazit

Auf der Ebene der Personalentwicklung lésst sich bilanzierend festhalten, dass
mit der Aufforderung im Index fiir Inklusion (Booth & Ainscow 2003) eine
,Gemeinschaft [zu] bilden* eine der zentralen und gleichzeitig anspruchsvollsten
Aufgaben benannt wird, die es bei der Umsetzung zu erfiillen gilt. Die implizite
Forderung nach (multiprofessioneller) Kooperation, beschrieben mit ,,die Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter arbeiten zusammen®, ist eine der zentralen Gelin-
gensbedingungen bei der Umsetzung inklusiver Bildung. So grundlegend und
gleichzeitig schlicht sich diese Aufforderung liest, so umfassend und komplex
zeigt sie sich bei der tatsdchlichen Umsetzung.

Werning und Arndt (2013) betonen, dass fiir eine Anndherung an das Ziel der
sozialen Partizipation aller Kinder an Bildung und Schule die Entwicklung ko-
operativer Beziehungen in verschiedenen Bereichen erforderlich ist: Kooperatio-
nen der Schiilerinnen und Schiiler untereinander, Kooperationen der Lehrkrifte
mit den Schiilerinnen und Schiilern sowie mit deren Eltern, Kooperationen der
Lehrkréfte untereinander und mit weiteren professionellen Unterstiitzungsperso-
nen sowie Kooperationen der Schule mit anderen Institutionen. Bei der Entwick-
lung eines inklusiven Schulsystems ist insbesondere die Zusammenarbeit der
allgemeinen Lehrkréfte mit den Sonderpddagoginnen und -padagogen eine unab-
dingbare Gelingensbedingung und gleichzeitige Zielperspektive. Liitje-Klose und
Urban (2014a) benennen fiir die Erklarung der besonderen Relevanz von multi-
professioneller Kooperationen, dass ,,die Schaffung entwicklungsférdernder
Bedingungen fiir eine sehr heterogene Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern
(...) vielfach nicht von einer Lehrkraft allein umgesetzt werden* kann und sehen
dariiber hinaus multiprofessionelle Kooperationen als ,,Priifstein fiir inklusive
Prozesse*.
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Mit Blick auf zentrale Gelingensbedingungen und Nachsteuerungsbedarfe wur-
den die Einstellungen gegeniiber inklusiver Bildung, Kooperationsformen und
-niveaus und abschlieend der Einfluss institutioneller Rahmenbedingungen auf
die Kooperationen innerhalb der untersuchten Schulen analysiert.

Bilanzierend kann fiir die Einstellungen zu inklusiver Bildung, fiir die jeweiligen
schulischen Rahmenbedingungen sowie fiir die Erfahrungen bei der Umsetzung
inklusiver Bildung erwartungsgeméal eine grofle Heterogenitét festgestellt wer-
den. Die in der qualitativen Teilstudie befragten Akteurinnen und Akteure stehen
der Idee einer inklusiven, auf individuelle Bedarfe aller Schiilerinnen und Schii-
ler eingehenden Schule positiv gegeniiber. Sie verweisen auf schwierige (finan-
zielle und personelle) Rahmenbedingungen. Bei einer genaueren Betrachtung
zeigen sich jedoch deutliche Unterschiede zwischen Schulen mit und ohne Integ-
rationserfahrung sowohl im Hinblick auf das Inklusionsversténdnis als auch hin-
sichtlich der Einschitzung der Rahmenbedingungen. Schulen mit Integrationser-
fahrung gehen eher von einem weiten Verstdndnis von Inklusion (vgl. Kracke
2014) aus, indem sie sich auf das gesamte heterogene Spektrum ihrer Schiiler-
schaft beziehen.

Besonders deutlich zu beobachten ist dies an den Schulen mit einem niedrigen
Sozialindex, also Schulen des Typs 1, die auf die lange Historie und Erfahrung
im Umgang mit Heterogenitdt sowie Leistungsunterschieden verweisen. Dabei
duBern die Akteurinnen und Akteure dieser Schulen vielfach die Befiirchtung,
perspektivisch mit der Umsetzung inklusiver Bildung ressourcenmifig schlech-
ter gestellt zu werden als im Rahmen der vorherigen integrativen Konzepte. Fiir
multiprofessionelle Kooperationen wiirde dies eine Verschlechterung der bis dato
vielfach etablierten engen Kooperationsstrukturen bedeuten. Dies wird bei-
spielsweise beim Einsatz von Sonderpddagoginnen und -pddagogen deutlich, die
nun hiufiger als frither auf duBlere DifferenzierungsmaBinahmen zuriickgreifen.
Dagegen orientieren sich Schulen ohne Integrationserfahrung eher an einem eng
gefassten Inklusionsverstindnis und verorten die Verantwortung fiir die Forde-
rung der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpiadagogischem Forderbedarf bei
den Sonderpddagoginnen und -padagogen.

Bei den die Kooperationsformen beeinflussenden institutionellen Rahmenbedin-
gungen sind feste und gemeinsame Teamzeiten der allgemeinen und sonderpida-
gogischen Lehrkrifte eine wichtige Einflussgrofie. Strukturell etablierte Team-
zeiten, die Kooperationen unabhingig von der Kooperationsform ermdglichen,
finden sich insbesondere bei den untersuchten Grundschulen, die vormals als
integrative Schulen iiber personengebundene Ressourcen verfiigten sowie an
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Stadtteilschulen, die Kooperationen in Form verschrinkter Teams realisieren.
Solche, fiir multiprofessionelle Kooperationen notwendigen Strukturen finden
sich nicht an Schulen, die ausschlieBlich iiber systemische Ressourcen verfiigen.
Es stellt sich somit die Frage, wie die als notwendig erachteten Teamzeiten auch
in solchen Schulen etabliert werden konnen, fiir deren Schiilerinnen und Schiiler
ausschlieBlich systemische sonderpddagogische Ressourcen zur Verfiigung ste-
hen.

Die Sonderpadagoginnen und -pddagogen dieser Schulen sind vielfach Teil meh-
rerer multiprofessioneller Teams und dabei weniger Teil eines umfassenden, auf
alle Kinder bezogenen pddagogischen Konzeptes im Verstindnis eines breiten
Inklusionsbegriffs. Fehlende feste Teamzeiten und mitunter fehlende feste
Teamstrukturen konnen zu Uberforderungen der beteiligten Akteurinnen und
Akteure fiihren. Der Mehrwert von Kooperationen und deren Entlastungsfunkti-
on konnen nicht wahrgenommen werden. Im Gegenteil: Kooperationen werden
als additive Aufgabe angesehen. Eine schulische Investition in fest etablierte
Teamzeiten und eine Limitierung von Teamzugehorigkeiten bzw. eine Etablie-
rung fester Teamstrukturen ist insgesamt forderlich fiir die Wahrnehmung der
Angemessenheit von Aufgaben und Verantwortungen der beteiligten Akteurin-
nen und Akteure. Mit Perspektive auf die didaktische Umsetzung werden sie
gleichzeitig als forderlich fiir ressourcenorientierte, nicht-separierende Forderung
von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf identifi-
ziert. Die Akteurinnen und Akteure stellen selbst die Frage nach den Bedingun-
gen fiir die Einrichtung solcher festen Teamzeiten. Es bedarf ihres Erachtens
einer (innerschulischen) Anrechnung von systematisch stattfindenden Teamzei-
ten im Lehrerarbeitszeitmodell auf der Basis klarer Vorgaben und Zielbeschrei-
bungen (z.B. systemisch in Bezug auf die Unterrichtsentwicklung und individuell
in Bezug auf einzelne Schiilerinnen und Schiiler). Eine weitere Gelingensbedin-
gung ist der intraprofessionelle Austausch unter den Sonderpidagoginnen und
-padagogen. Ein solcher ist an kleinen Schulen, an denen nur wenige Sonderpa-
dagoginnen und -pddagogen oder nur einzelne von ihnen tétig sind, deutlich
erschwert. Es bedarf deshalb zusétzlicher Austauschmoglichkeiten in entspre-
chenden Netzwerken.

Auch auf der Ebene der interpersonellen Einflussfaktoren (Kooperationsformen
und -niveaus) kann zusammenfassend festgehalten werden, dass die entwickelte
Typisierung der untersuchten Schulen auch bei der Analyse von Kooperations-
formen Unterschiede zwischen den Schulen erkldren konnen. Die Schultypen 1
und 2 bieten interpersonelle Vorteile bei der Etablierung hoherwertiger Koopera-
tionsformen. Fiir beide Schultypen konnten sowohl Formen von ,, arbeitsteiliger
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‘

Kooperation* als auch von ,, Ko-Konstruktion* identifiziert werden. Bei den
Schulen ohne Integrationserfahrung hingegen haben multiprofessionelle Koope-
rationen vielmehr einen Gelegenheitscharakter und gehen selten liber die von
Grisel et al. (2000) beschriebene Form des ,, Austausches ** hinaus.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Ausstattung und der Einsatz von
Ressourcen — determiniert durch Integrationserfahrungen und Erfahrungen im
Umgang mit Heterogenitit — einen entscheidenden Einfluss auf die Etablierung
multiprofessioneller Kooperationen haben. Verbindliche und langfristige Koope-
rationsstrukturen bedingen die Bereitschaft der Akteurinnen und Akteure zur
Kooperation. Grundlegende Gelingensbedingung fiir erfolgreiche multiprofessi-
onelle Kooperationen sind deshalb v.a. positive Einstellungen gegeniiber und ein
gemeinsames Verstindnis von inklusiver Bildung. Beides steht in einem starken
Interdependenzverhéltnis zu gelungenen ko-konstruktiven Kooperationen.



9. Zentrale Ergebnisse des qualitativen Teilprojektes

Auf den drei Ebenen schulischer Entwicklung, der Organisations-, der Unter-
richts- und der Personalentwicklung zeigt sich bei der Umsetzung inklusiver
Bildung in Hamburg eine hohe Varianz. Schulen stehen vor vielfaltigen Heraus-
forderungen, die erwartungskonform u.a. durch vorgéngige Integrationserfahrun-
gen, durch den Grad der Heterogenitét der Schiilerschaft oder durch die Art und
den Umfang der zur Verfiigung stehenden Ressourcen determiniert werden. Den
einzelnen Akteurinnen und Akteuren sowie den Akteursgruppen stehen damit
unterschiedliche Gestaltungsmdglichkeiten zur Verfiigung, die wiederum eine
unterschiedliche Begleitung seitens der Bildungspolitik und -administration so-
wie der Unterstiitzungssysteme LI und ReBBZ erfordern.

Fiir die Steuerungsebene ist es von Bedeutung, bei der weiteren Umsetzung in-
klusiver Bildung stirker auf die unterschiedlichen Merkmalskonstellationen der
jeweiligen Schulen einzugehen und deren Bedarfe passgenauer aufzugreifen. So
ist fir die Schulen, die erst im Zuge der Umsetzung inklusiver Bildung Koopera-
tionsstrukturen entwickeln, besonders wichtig, diese Strukturen (innerschulisch)
im Lehrerarbeitsmodell zu verorten, damit Kooperation nicht als Belastung im
Sinne einer zusitzlichen Anforderung und Aufgabe wahrgenommen wird. Die
Schulen brauchen auch passgenaue Fort- und Weiterbildungsangebote, die einer-
seits das Verstindnis von inklusiver Bildung schérfen und andererseits didak-
tisch-methodische Aspekte in Orientierung an die tatsdchliche Schiilerschaft und
Forderbedarfe aufgreifen. Der Unterricht an Schulen mit geringen systemischen
Ressourcen und hohem sozialen Status muss anders konzipiert werden als an
Schulen mit hohen systemischen Ressourcen und niedrigem sozialen Index. Fiir
Schulen ohne Integrationserfahrung ist zudem eine strukturelle Stirkung der
sonderpadagogischen Expertise notwendig, damit sich fiir die Sonderpadagogin-
nen und -pddagogen ein attraktives und fiir die Schiilerinnen und Schiiler ein
forderliches Arbeits- und Lernumfeld etablieren 1ésst.

Dariiber hinaus ist Akteurinnen und Akteuren die Planungssicherheit besonders
wichtig, um eine langfristige und zukunftsorientierte Schulentwicklung einleiten
zu konnen. Das verbindet Schulen mit und ohne Integrationserfahrung. Auch der
Wunsch nach mehr strukturierter Kooperation zwischen den sonderpiddagogi-
schen und den allgemeinen Lehrkriften ist an allen Schulen deutlich. Um aller-
dings anspruchsvolle Kooperationsformen zu ermoglichen und sie zu fordern, ist
die strukturelle Etablierung von festen Teams genauso wichtig, wie das hierfiir
zur Verfiigung stehende Zeitbudget. Je fester eine Teamkonstellation etabliert ist,
desto ertragreicher ist die Kooperation. Bei den untersuchten Schulen trifft dies
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v.a. auf das Modell der Mikroteams an den Stadtteilschulen sowie auf das Modell
der Ressourcenbiindelung an den Grundschulen zu, sofern die Modelle lédnger-
fristig angelegt sind.

Die Notwendigkeit zur Kooperation wird im qualitativen Teilprojekt von Ei-
BiSch als die drei Ebenen der Schulentwicklung verbindend identifiziert. Die
erhobenen Daten weisen darauf hin, dass der hohe Anspruch sowie die hohen
Erwartungen der Drucksache 20/3641 an die unterschiedlichen Aspekte von
Kooperation in Ansétzen erfiillt werden. Inklusive Bildung bedingt die Entste-
hung neuer Akteurskonstellationen und neuer kooperativer Handlungsrdume
(Richter & Pant 2016). Allerdings werden sie an Hamburgs Schulen mit unter-
schiedlicher Effizienz und unterschiedlicher Selbstverstindlichkeit genutzt. Ein
akteurs- und institutionsiibergreifendes Verstindnis von Kooperation und Klar-
heit iiber ihre Ertrége sind zum Zeitpunkt der Erhebung nur vereinzelt erkennbar.
Auf Ko-Konstruktion ausgerichtete Kooperationsprozesse sind eher selten anzu-
treffen und sind stark strukturell und ressourcenabhingig (Grésel et al. 2006).
Als Gelingensbedingung fiir Kooperationen lésst sich u.a. die Hohe der zur Ver-
figung stehenden sonderpddagogischen Ressourcen identifizieren (vgl. Pool
Maag & Moser Opitz 2014). Sie determinieren beispielsweise das Fordersetting:
Je hoher die sonderpddagogische Ressource in der jeweiligen Klasse, desto viel-
faltiger die Moglichkeiten fiir eine Binnendifferenzierung und inklusive Unter-
richtsgestaltung (vgl. auch Anliker et al. 2008, Friend et al. 2010). Und auch
hinsichtlich der Unterrichts- und Personalentwicklung wirkt sich die Ressour-
cenhdhe positiv aus, indem dadurch die Stabilitdt und Kontinuitit der multipro-
fessionellen Prozesse gesichert werden kann. Besonders relevant sind hierfiir
einerseits verbindliche Strukturen, die den regelméBigen multiprofessionellen
Austausch sowie Absprachen ermoglichen und gewéhrleisten und andererseits
die (innerschulische) Verortung der Kooperation im Lehrerarbeitsmodell als
Voraussetzung fiir die strukturelle und verbindliche Etablierung (vgl. Arndt &
Werning 2012).

Hemmnisse bei der Umsetzung inklusiver Bildung liegen dagegen in einem zu
engen Verstidndnis von Inklusion, zum Beispiel wenn es nur sonderpadagogisch
kontextualisiert wird. Das birgt die Gefahr, inklusive Bildung und die hierfiir
unabdingbare Kooperation nicht als Aufgabe der gesamten Schulgemeinschaft zu
betrachten. Auch fehlende kooperative Erfahrungen der Akteurinnen und Akteu-
re sowie eine unzureichende inklusive Expertise konnen kooperative Prozesse
erschweren. Entscheidend sind aber v.a. innerschulisch zur Verfiigung stehende
Ressourcen fiir feste und verbindliche Absprache- und Kooperationszeiten. Das
Fehlen einer solchen Ressource wirkt sich besonders negativ auf die Wahrneh-
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mung und Haltung der betroffenen schulischen Akteurinnen und Akteure aus
(vgl. Arndt & Werning 2012). Bei einer weiteren Begleitung der Umsetzung
inklusiver Bildung an Hamburgs Schulen wire vor diesem Hintergrund ein ver-
tiefter Blick auf die Schulen relevant, denen es gelungen ist, im Kontext inklusi-
ver Bildung erfolgreiche kooperative Strukturen fest zu etablieren.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die untersuchten Schulen zum Zeitpunkt der
Erhebungen noch keinen eindeutig inklusiven, auf gleichwertige und gleichbe-
rechtigte Gemeinschaft zielenden Charakter aufweisen (Goransson & Nilholm
2014). Zwar lassen sich bereits Anzeichen dafiir finden, dass von den inklusiven
Unterrichtssettings alle Schiilerinnen und Schiiler profitieren, inklusive Gemein-
schaften konnen indessen noch nicht als etabliert bezeichnet werden.



Karl Dieter Schuck, Wulf Rauer & Doren Prinz
IV Zusammenfassung

10. Handlungsfelder und Herausforderungen fiir die
Weiterentwicklung der inklusiven Schule

Angesichts der Ergebnisse in den vorherigen Kapiteln kann festgehalten werden,
dass sich Hamburg auf einem guten Weg bei der Entwicklung eines inklusiven
Schulsystems befindet. So sind viele der strukturellen Empfehlungen, fiir die sich
Klemm und Preuss-Lausitz (2017, S. 18 ff.) in einem Gutachten zur Umsetzung
in den Bundeslédndern aussprechen, bereits umgesetzt. In der Grundschule ist mit
dem Konzept der systemischen Ressourcenvergabe eine Entkoppelung von Di-
agnostik und Ressourcenbereitstellung realisiert. Sonderpadagogische Lehrkréfte
sind in den Schulen konzeptionell aber noch nicht durchgéngig Teil von interdis-
ziplindren Teams. Schulintern kann prinzipiell ein Wissenstransfer sonderpada-
gogischer Fachkompetenz stattfinden. In jeder Schule gibt es eine Forderkoordi-
natorin oder einen Forderkoordinator, die die Forderaktivititen unterschiedlicher
Lehrerprofessionen und Berufsgruppen in den Schulen koordinieren. Die Dop-
pelstruktur allgemeiner Schulen und Sonderschulen in den Bereichen ,, Lernen
und ,, Sprache* ist weitgehend aufgelost worden. Die neu gegriindeten ReBBZ
bieten zudem zusitzliche Unterstiitzungs- und Beratungsleistungen fiir die all-
gemeinen Schulen an.

Die Ergebnisse aus EiBiSch sprechen dafiir, dass die Akteurinnen und Akteure
im Feld, die Schulleitungen, die Lehrkrifte, die Eltern und die Schiilerinnen und
Schiiler selbst, das aktuelle Schulmodell und weite Teile von dessen Umsetzung
im Durchschnitt zustimmend beurteilen. Schiilerinnen und Schiiler aller Katego-
risierungen konnen Lernfortschritte erzielen, entwickeln im Durchschnitt positive
,,emotional-soziale Schulerfahrungen” und werden von ihren Lehrkriften hin-
sichtlich ihrer tiberfachlichen Kompetenzen als durchschnittlich beurteilt. Kriti-
siert wird von den verschiedenen Akteursgruppen aber v.a. die als unzureichend
empfundene Ressourcenausstattung.

Die EiBiSch-Ergebnisse weisen darauf hin, dass es eine Reihe von konzeptionel-
len und inhaltlichen Herausforderungen gibt, die zwangsldufig bei einem so gra-
vierenden Umsteuerungsprozess eines bisher selektionsorientierten in ein inklu-
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sives Schulsystem auftreten und deren vollstindige Behebung nicht in kurzen
Zeitrdumen erwartet werden kann.

10.1 Herausforderungen bezogen auf Erfolgskriterien der
Schulentwicklung

In EiBiSch wurde die Entwicklung der fachlichen und iiberfachlichen Kompe-
tenzen sowie der ,, emotional-sozialen Schulerfahrungen® der Schiilerinnen und
Schiiler untersucht. Im bundesrepublikanischen Vergleich sind Quoten sonderpi-
dagogischer Forderungen, Segregationsquoten (bzw. Exklusionsquoten) und
erreichte Mindeststandards gingige Kriterien zur Beurteilung der Entwicklung
von Schulsystemen.

Quoten sonderpddagogischer Forderungen in den Férderschwerpunkten ,,Ler-
nen®, , Sprache* und ,, Emotional-soziale Entwicklung* (,,LSE “-Quoten) und
weiterer Forderungen in den allgemeinen Schulen

Im Projekt ELSE (Schuck & Rauer 0.J.) wurde in dem damals untersuchten letz-
ten Schuljahr 2013/2014 fiir die 4. Klassenstufe der Grundschule eine ,, LSE -
Quote von 7,6 Prozent festgestellt. Die EiBiSch-Kohorte im Léngsschnitt weist
in dem Schuljahr 2015/2016 fir die 4. Klassenstufe eine ,,LSE “-Quote von
8,1 Prozent auf, bei einer Quote von 7,3 Prozent fiir ganz Hamburg. Das ist eine
sehr hohe Ubereinstimmung, zumal in der 4. Klassenstufe der EiBiSch-Kohorte
erstmalig eine aufwéndige Kontrolle der der Grundschulangaben zu den sonder-
padagogischen Forderungen durch die ReBBZ erfolgte. Es ist jedoch wie damals
im Abschlussbericht von ELSE auch nach EiBiSch zu fragen, ob eine Orientie-
rung an den ,, LSE “-Quoten fiir die Qualitétsbeurteilung des Standes der Inklusi-
onsentwicklung sinnvoll ist.

Der mit ELSE aufgrund von Querschnittvergleichen nur vermutete Anstieg des
Anteils sonderpddagogischer Forderungen im Forderschwerpunkt ,, Lernen von
der 3. zur 4. Klassenstufe kann nun mit EiBiSch in einem echten Langsschnitt
bestitigt werden: So wurden von der 3. zur 4. Klassenstufe 50 Kinder ohne eine
bisherige sonderpddagogische Forderung neu im Forderschwerpunkt ,, Lernen
sonderpadagogisch gefordert. Daneben fanden nicht unerhebliche Wechsel der
Forderschwerpunkte statt. Mit diesem Anstieg kann vermutet werden, dass die
inklusive Schule noch nicht in der Lage ist, den iiber die Klassenstufen hinweg
ansteigenden Lernproblemen ihrer Schiilerinnen und Schiiler zu begegnen. Der
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Anstieg kann jedoch auch darauf zuriickzufiihren sein, dass viele Schulen ange-
sichts des Ubergangs in die Sekundarstufe I und der Ressourcenwirksamkeit der
., LSE-Forderungen* fir die Sekundarstufe I ein bis dahin noch praktiziertes
,, Nichtetikettierungsgebot “ aufgegeben haben.

Beide Interpretationsweisen er6ffnen unterschiedliche Handlungsnotwendigkei-
ten: Der erste Erklarungsansatz erfordert die Bearbeitung der Frage, wie es pada-
gogisch gelingen kann, die Zunahme von Lernproblemen in der Grundschule zu
verhindern. Im zweiten Erkldrungsansatz muss eine Auseinandersetzung mit dem
Widerspruch zwischen systemischer Ressourcenvergabe ohne vorausgehende
Diagnostik in der Grundschule und der Erzeugung eines neuerlichen Etikettie-
rungs-Ressourcendilemmas in der Sekundarstufe I erfolgen.

Bei der Auflosung dieser Problemfacetten muss bedacht werden, dass das ,, Nicht-
etikettierungsgebot “ aus Denkzusammenhéngen stammt, in denen die kategoria-
le, klassische sonderpddagogische Diagnostik im Fokus der Kritik stand. In der
inklusiven Schule sollte sich jedoch die Uberzeugung durchsetzen, moglichst
friihzeitig und nicht diskriminierend fiir alle Kinder einer Lerngruppe von An-
fang an alle jene lerngegenstandsbezogenen Informationen auf diagnostischem
Wege zu beschaffen, auf deren Grundlage eine didaktisch wirkungsvolle Gestal-
tung der ndchst moglichen Lernschritte planbar ist. Damit wire es unter einem
weiter entwickelten Konzept der systemischen Ressourcenvergabe mdglich,
sowohl das ,, Nichtetikettierungsgebot* wie auch das ,, Etikettierungs-Ressour-
cendilemma* zu iiberwinden.

Mit ELSE wurde darauf verwiesen, dass nach nationalen und internationalen
large-scale-Studien fiir Hamburg ca. 25 bis 30 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler eines Jahrganges zur Gruppe der sogenannten ,, Risikokinder* zu zéhlen
sind, die einer besonderen padagogischen Aufmerksamkeit bediirfen, um erfolg-
reiche Bildungsbiographien entwickeln zu konnen. Tatsdchlich konnte mit Ei-
BiSch gezeigt werden, dass iiber die Grundschulzeit hinweg deutlich mehr, und
zwar 42,5 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler der untersuchten Grundschulko-
horte, entweder additiv sprach- oder sonderpiddagogisch gefordert worden sind.
Dabei sind andere schulische Férderungen nicht eingerechnet. Das ist ein sehr
hoher, von den Schulen selbst definierter Forderanteil. In diesem hohen Anteil
zusitzlich geforderter Schiilerinnen und Schiiler sind jedoch nicht jene enthalten,
die in einer der untersuchten Domédnen am Ende der 4. Klassenstufe nicht die
Mindeststandards erreichten und auch nicht jene Schiilerinnen und Schiiler, die
von der 3. bis zum Ende der 4. Klassenstufe keine Kompetenzzuwichse in
KERMIT erzielten. Zudem fehlen in dieser Kalkulation noch die Kinder, die
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nicht an KERMIT teilgenommen haben, aber moglicherweise auch in mindestens
einer der untersuchten Doménen die Mindeststandards nicht erreicht hitten.

Eine so hohe zusitzliche Forderung verweist auf mindestens drei unterschiedli-
che Handlungsnotwendigkeiten:

1. Zunichst ist zu bedenken, dass jede Teilnahme an einer zusitzlichen Forde-
rung eine Form der Etikettierung darstellt. Daraus folgend wire eine Kultur
in den Klassen zu schaffen, in der realisierte Fordermal3inahmen von allen als
wiinschenswerte, nicht diskriminierende Unterstiitzungen individueller Ent-
wicklungsprozesse erlebt werden kdnnen.

2. Die inklusive Schule sollte sich darin bewéhren, mdoglichst frithzeitig Ent-
wicklungs- und Lernprobleme zu identifizieren und darauf bezogene For-
dermafinahmen zu ergreifen.

3. SchlieBlich sind mit Blick auf die groBe Anzahl von Schiilerinnen und Schii-
lern, die keine Mindeststandards erreichen, alle Anstrengungen zu unter-
nehmen, die Effektivitit der Férdermaflnahmen und die damit verbundenen
diagnostischen Methoden und Strategien zu erhdhen.

Quoten erreichter Mindeststandards

Die grofite Herausforderung der Weiterentwicklung der inklusiven Schule be-
steht darin, die erhebliche und kaum zu akzeptierende Anzahl von Schiilerinnen
und Schiilern, die am Ende der Grundschulzeit und am Ende der 6. Klassenstufe
die Mindeststandards in einer oder beiden der untersuchten Doménen nicht errei-
chen, zu minimieren. Fiir die untersuchte Grundschulkohorte sind dies 22,7 und
fiir die Stadtteilschulkohorte 44,7 Prozent. Darunter befinden sich in der Grund-
schulkohorte allenfalls 29 und in der Stadtteilschule nur 22,4 Prozent sonderpi-
dagogisch geforderte Schiilerinnen und Schiiler.

Hier wie in vielen anderen Auswertungszusammenhingen zeigt sich, dass die
Anzahl sonderpddagogischer Forderungen in den einzelnen Klassen gegeniiber
weiteren Problemlagen im individuellen, sozialen und kulturellen Heterogenitéts-
spektrum quantitativ ein eher randstindiges Problem darstellt. Wird zudem be-
ricksichtigt, dass es mit EiBiSch eine Vielzahl von Belegen dafiir gibt, dass
unter der Anwesenheit von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischer
Forderung sowohl die leistungsstirkeren als auch die leistungsschwicheren
Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Leistungs- und Personlichkeitsentwicklung
profitieren konnen, stellen die Anwesenheit von sonderpadagogisch geforderten
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Schiilerinnen und Schiilern und die darauf ausgerichteten Unterstiitzungsstruktu-
ren eher eine Mdglichkeit fiir qualitative Verbesserungen des Unterrichts dar.
Wenn es das Ziel der inklusiven Schule ist, moglichst vielen Schiilerinnen und
Schiilern am Ende der Grundschule das Erreichen der Mindeststandards in den
beiden untersuchten Domédnen zu ermdglichen, wird ein erfolgreicher Umgang
mit der vorhandenen individuellen, sozialen und kulturellen Heterogenitit jen-
seits aller sonderpddagogischer und verwaltungstechnischer Kategorisierungen
flichendeckend realisiert werden miissen.

Es darf allerdings auch nicht erwartet werden, dass die inklusive Schule die Quo-
te der ,,Risikokinder* ohne weitere strukturelle Verdnderungen erheblich senken
kann. Die Lebensbedingungen der in Hamburg lebenden Kinder und Jugendli-
chen differieren deutlich und zum Teil dramatisch. Es sind nicht nur die indivi-
duell vorhandenen Ressourcen, sondern auch die Umfeldbedingungen, die die
Entwicklungsmoglichkeiten von Kindern und Jugendlichen einschrinken bzw.
fordern. Der Trend zur gesellschaftlichen Exklusion ldsst sich u.a. an der zuneh-
menden sozialriumlichen Segregation in Stddten ablesen, wie jiingst Helbig und
Jéahnen zeigten (2018). Sie findet auch in den verschiedenen Hamburger Stadttei-
len statt (ebd. S. 48 ff.) und préigt in unterschiedlichem Ausmal} auch die Ei-
BiSch-Regionen. Wohnbau- und Sozialpolitik tragen damit neben Armut und
Reichtum dazu bei, dass sich die Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen
immer stirker voneinander unterscheiden. Durch die regional extrem unter-
schiedliche Verteilung der Beschulungen der Kinder aus Fliichtlingsfamilien hat
sich diese Situation noch deutlich verschirft. Ohne begleitende sozialpolitische
MaBnahmen bleibt das wichtige Ziel der Entkoppelung von sozialer Herkunft
und individueller Zukunft eine padagogische Illusion (vgl. Rauer 2010).

Das Hamburger ,, Zweisdulenmodell“ in der Sekundarstufe, das tatsidchlich aber
ein Dreisdulenmodell (Stadtteilschulen, Gymnasien, Sondereinrichtungen) ist,
verschirft den Trend zur gesellschaftlichen Exklusion. Das wird in den EiBiSch-
Daten allein schon darin deutlich, dass die Quoten derjenigen, die die Mindest-
standards nicht erreichten, in den Stadtteilschulen deutlich héher sind als in den
Grundschulen. Zudem sind die Gymnasien mit einem Anteil von deutlich unter
einem Prozent sonderpddagogisch geforderter Schiilerinnen und Schiiler an der
Einfiihrung inklusiver Bildung nahezu unbeteiligt. Viele Stadtteilschulen drohen
durch die Selektionsprozesse beim Ubergang von den Grundschulen in die wei-
terfiihrenden Schulen zu ,,Restschulen” zu werden. Dass sich eine solche Ent-
wicklung einstellen kann, war bereits 2007, als iiber das Pro und Contra des
Zwei- bzw. Dreisédulenmodells gestritten wurde, erkennbar (z.B. Schuck 2007).
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Segregationsquoten

Im bundesrepublikanischen Vergleich werden u.a. die Segregationsquoten (bzw.
die Exklusionsquoten) dokumentiert. Das ist der Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler, die in Sondersystemen unterrichtet werden. Hamburg erreicht im bun-
desrepublikanischen Vergleich fiir die 4. Klassenstufe im Schuljahr 2015/2016
nur den fiinften Platz und hat damit noch einen lingeren Entwicklungsweg vor
sich, wenn das Ziel einer moglichst geringen Segregationsquote verfolgt werden
soll. Im Sekundarbereich erweisen sich die Gymnasien als weitgehend inklusi-
onsfreie Raume. Es muss deshalb nach Wegen gesucht werden, bei einem weite-
ren Abschmelzen der flir das gesamte Schulsystem geltenden Segregationsquote
die Stadtteilschulen nicht noch mehr zu belasten, sondern die Gymnasien in die-
sen Prozess mit einzubeziehen.

10.2 Bearbeitung institutioneller und klassischer Orientierungen

Die inklusive Schule hat das klassische Begriffsinventar der Pddagogik und Son-
derpiddagogik und die damit verbundenen Orientierungen iibernommen. Wie im
Kapitel 6 dargestellt sind das die kategorialen Begriffe der sonderpiddagogischen
Diagnostik und der Schulformbezug der Unterrichtsziele. Damit verbunden sind
Orientierungen péadagogischer Prozesse, die als ,,institutionell” apostrophiert
wurden und deren Uberwindung Gegenstand zuriickliegender fachlicher Ausein-
andersetzungen waren. Die Zielperspektive der entsprechenden fachlichen Dis-
kurse ist eine ,,personale* Orientierung in Diagnostik, Unterricht und Férderung,
die nahtlos in die Leitideen inklusiver Bildung miinden. Nun zeigt EiBiSch er-
neut, dass die klassischen, kategorialen Begriffe der Diagnostik kaum einen di-
agnostischen und prognostischen Wert haben. Diesen Widerspruch zwischen der
immer noch verbreiteten klassischen institutionellen Orientierung und dem Er-
fordernis der Verwirklichung der personalen Orientierung in der Inklusion gilt es
konzeptionell und praktisch wirksam zu bearbeiten.

Zielftihrend erscheint dabei, die Schulen bei der Implementation einer lernpro-
zessbegleitenden, lerngegenstandsbezogenen Diagnostik und eines darauf auf-
bauenden adaptiven und damit differenzierenden Unterrichts zu unterstiitzen.
Dazu gehort als Kernstiick paddagogischer und sonderpddagogischer Professiona-
litdt, nach einheitlichen Regeln diagnosegestiitzte Pldne fiir eine adaptive Forde-
rung zu entwickeln, deren Umsetzung zu evaluieren und die Erfolge bzw. Miss-
erfolge zu dokumentieren. Die Einfiihrung eines Férdermonitorings zur Doku-
mentation der Verwendung der nach Sozialindex systemisch bereitgestellten
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Ressourcen ist in Betracht zu ziehen und aufzubauen. Prinzipiell zu priifen wére,
ob eine regelméBige Erfassung der Anzahl der sonderpiadagogisch in den Forder-
schwerpunkten ,,Lernen®, , Sprache” und , Emotional-soziale Entwicklung"*
geforderten Schiilerinnen und Schiiler fiir interne und externe Steuerungszwecke
dann tiberhaupt noch notwendig und kompatibel mit den Leitideen einer inklusi-
ven Schule ist.

SchlieBlich ist zu bedenken, ob mit dem kategorialen Begriff der ,, Sonderpdda-
gogischen Forderung* iiberhaupt eine hinreichend eindeutige und sachgerechte
Beschreibung individueller Fordernotwendigkeiten und -bediirfnisse in unter-
schiedlichen Leistungs- und Personlichkeitsbereichen méglich sein kann. Eine
Verbesserung der diagnostischen Prozesse in Verantwortung der Schulen sollte
sich deshalb v.a. auf die Lernprozessbegleitung, die Formierung der Unterrichts-
angebote und die Evaluation der Unterrichtserfolge beziehen und dabei im Sinne
einer ,, Kind-Umfeld-Diagnose* auch die Lernbedingungen in der Klasse, den
familidren Kontext und das soziale Umfeld beriicksichtigen.

Schule im Widerspruch zwischen Individualisierung und Standardisierung

Nachdriicklich zu unterstreichen ist, dass sich die Weiterentwicklung der inklusi-
ven Schule derzeit im Widerspruch zwischen Individualisierung und Standardi-
sierung befindet (Schuck 2014). Gemeinsamer Unterricht in der inklusiven Schu-
le verlangt, dass den Schiilerinnen und Schiilern auf dem Hintergrund ihrer je
unterschiedlichen individuellen Voraussetzungen, Lebenswelten und Bildungsbi-
ographien unterschiedliche Zeitkontingente gewéhrt und Unterstiitzungsangebote
bei ihrer Kompetenzentwicklung gemacht werden miissen. Zugleich nehmen
Deutschland und die Lander regelmdfBig an nationalen und internationalen Leis-
tungsvergleichsstudien und an den jahrlichen Vergleichsarbeiten (VerA) teil.
Seitens des Bundes und der Lander werden diese Leistungsmessungen als eine
zentrale MaBnahme zur Steigerung des allgemeinen Leistungsniveaus der Schu-
len und zur Verbesserung der Unterrichtsqualitdt angesehen. Diese regelmaBigen
Leistungsmessungen konnen jedoch das klassische Unterrichtsmodell gleich-
schrittigen Lernens auch fir die inklusive Schule nahelegen. Eine der groBen
Herausforderungen der Schulentwicklung besteht demnach darin, diesen Wider-
spruch zwischen Individualisierung und Standardisierung durch die Standardisie-
rung der padagogischen Prozesse aufzuldsen. Eine solche Standardisierung sollte
unter Einsatz geeigneter diagnostischer und didaktischer Konzepte einen adapti-
ven Unterricht fiir alle und damit das Lernen auf je aktuellem Entwicklungsni-
veau sicherstellen.
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Die EiBiSch-Ergebnisse legen nahe, dass es den Lehrkriften noch nicht durch-
gingig gelingt, sich die notwendigen diagnostischen Informationen fiir die For-
mierung und Evaluation individueller Lernprozesse zu beschaffen und einen auf
diesen diagnostischen Informationen basierenden adaptiven Unterricht zu gestal-
ten. Es ist deshalb zu priifen, wie die Schulen zukiinftig bei der Bewiltigung
dieser Aufgaben inhaltlich und materiell unterstiitzt werden konnen. Eine Aufga-
be des ReBBZ konnte sein, die ihnen zugeordneten Schulen bei der Entwicklung
und Umsetzung diagnostisch gestiitzten, adaptiven Unterrichts fiir alle zu unter-
stiitzen.

10.3 Weiterentwicklung der systemischen Ressourcenvergabe

Wie schon bei dem Projekt ELSE durchziehen die AuBerungen der Akteurinnen
und Akteure die Klagen iiber eine als nicht ausreichend empfundene Ressourcen-
ausstattung. Angesprochen sind damit die im Gesamtsystem zur Verfiigung ste-
henden systemischen und individuellen Ressourcen, die den Schulen nach den
Allokationsregeln bereitgestellten Ressourcen und die dabei moglichen Pas-
sungsprobleme zwischen Zuweisungen und tatséchlichen Bedarfen. Wenngleich
die systemische Ressource fiir die sonderpddagogische Forderung von Kindern in
den Bereichen ,,Lernen”, , Sprache* und ,, Emotional-soziale Entwicklung* als
eine tragende Sdule und letztlich als eine Voraussetzung der Entwicklung einer
inklusiven Schule angesehen werden kann, bedarf das Bereitstellungsverfahren
einer kontinuierlichen Anpassung und Optimierung sowie einer Flexibilisierung
und problemgerechten Nachsteuerung. Die den Schulen zur Verfligung gestellten
Ressourcen orientieren sich an den sechs Stufen des Sozialindex. So ist es mog-
lich, dass an den Grenzen der Sozialindexstufen eine Schule gerade den Uber-
gang in eine niedrigere und damit besser ausgestattete Sozialindexstufe verpasst,
obwohl sie sich in ihrer sozialen Belastung kaum von einer Schule mit einem
niedrigeren Sozialindex unterscheidet. Dieses Problem ist weiterhin ungeldst.

Mit der systemischen Ressourcenzuweisung iiber den Sozialindex wird zudem
nicht erfasst, wenn Schulen sich als besonders erfolgreich im Umgang mit indi-
viduellen Problemlagen der Schiilerinnen und Schiiler und inklusionsfreundlich
erweisen bzw. erwiesen haben und deshalb von Eltern mit Kindern mit ,, LSE “-
Fordernotwendigkeiten™ haufiger angewahlt werden, als es der angenommenen
Quote entspricht. Dadurch gibt es Schulen, die deutlich mehr und Schulen, die
deutlich weniger Schiilerinnen und Schiiler in den Foérderschwerpunkten ,, Ler-

nen”, , Sprache” und ,, Emotional-soziale Entwicklung sonderpiddagogisch
fordern, als ihnen durch ihren Sozialindex zugerechnet werden. Hier wird eine
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weitere Facette des Ressourcenallokationsproblems deutlich und die Frage auf-
geworfen, welche Flexibilisierungsmdglichkeiten der systemischen Ressourcen-
verteilung fiir solche besonderen Herausforderungen geschaffen bzw. ausgebaut
werden sollten.

Nach iibereinstimmenden AuBerungen aller befragten Akteurinnen und Akteure
in der inklusiven Schule stellen die Schiilerinnen und Schiiler im Foérderschwer-
punkt ,, Emotional-soziale-Entwicklung * die grofite Herausforderung fiir Schulen
und Klassen dar, obgleich nur in 23 (65,7 %) der untersuchten Grundschulen, 35
(32,7 %) der untersuchten Grundschulklassen, 9 (75 %) der untersuchten Stadt-
teilschulen und in 45 (50,7 %) der untersuchten Stadtteilschulklassen Schiilerin-
nen und Schiiler mit diesem Forderschwerunkt sonderpddagogisch gefordert
wurden. Die eingerichteten temporédren Lerngruppen, die zu Entlastungen bei den
abgebenden Schulen fithren und von deren padagogischen Fachkriften im Mittel
begriiit werden, stellen unter dem Primat einer inklusiven Schule eine Heraus-
forderung dar, die mit allen ihren Nebenwirkungen ebenfalls dringend evaluiert
und anschlieBend gegebenenfalls konzeptionell weiterentwickelt werden miissen.

Zu priifen wire, wie bereits in ELSE vorgeschlagen, fiir die Férderung im Be-
reich ,, Emotional-soziale Entwicklung® eine ergidnzende individualisierte Res-
sourcenvergabe vorzusehen, denn Kinder mit emotional-sozialen Problemen
stellen zwar nicht quantitativ, jedoch qualitativ besonders hohe Anforderungen
an die Klasse und die Lehrkrifte. Ganz im Sinne dieses Gedankens empfiehlt die
European Agency for Special Needs Education fiir nachzuweisende besondere
Bedarfe auch fiir die ,,weichen* sonderpiddagogischen Forderungen eine iiber die
systemische Ressource hinausgehende Bereitstellung weiterer Ressourcen (vgl.
u.a. Preuss-Lausitz 2013).

Konsequenterweise muss dariiber hinaus sichergestellt werden, dass auch Kinder
mit typischen Lernschwierigkeiten oder Sprach- und Sprechproblemen nicht nur
quantitativ, sondern v.a. qualitativ die Unterstiitzungen bekommen, die ihrer
Entwicklung dienlich sind. Damit stellt sich die Frage, ob die Gruppe der ,, LSE -
Schiilerinnen und -Schiiler weiterhin als einheitliche Kategorie verwendet wer-
den soll.

Dabei verspricht eine einfache Erhohung der Ressourcen allein noch keine Lo-
sung. Es gibt mit EiBiSch deutliche Ergebnisse dafiir, dass kein linearer Zusam-
menhang zwischen mutmaBlich fehlenden Ressourcen und den Leistungsergeb-
nissen der Schiilerinnen und Schiiler besteht. Entscheidend fiir den Erfolg der
padagogischen Prozesse in den Klassen sind mit hoher Wahrscheinlichkeit die
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padagogischen Ideen und die piddagogischen Konzepte fiir den Einsatz der Res-
sourcen zur Entwicklung eines adaptiven Unterrichts fiir alle. An der Weiterent-
wicklung solcher Konzepte ist in Hamburg — und natiirlich auch in den anderen
Bundesldandern — und in jeder Schule vor dem Hintergrund fachlicher Expertise
zu arbeiten. Entsprechende Strukturen sind in den Schulen und in Hamburg vor-
handen. Sie gilt es noch intensiver zu nutzen und auszubauen. Solche Vorstel-
lungen setzen auf die Selbststindigkeit und Selbstverantwortung der Schulen,
wobei sie von den ReBBZ und dem LI zu unterstiitzen wéren.

Angesichts der unterschiedlichen Ressourcenquellen und der hohen Beteiligung
von Schiilerinnen und Schiilern an zusitzlichen Férdermalnahmen soll hier der
bereits im Abschlussbericht von ELSE enthaltene Vorschlag wiederholt werden,
die systemischen Ressourcen fiir die sonderpddagogische Forderung mit den
anderen zur Verfligung stehenden Forderressourcen zusammenzufithren und in
einem integrierten Forderkonzept der Schulen zur Entwicklung eines adaptiven
Unterrichts fiir alle einzusetzen. Diese Aufgabe wird bereits von Forderkoordina-
torinnen und -koordinatoren in vielen Schulen wahrgenommen, sollte jedoch
zum Aufgabenkern aller Forderkoordinatorinnen und -koordinatoren werden.

In diesem Kontext ist darauf zu verweisen, dass die Schulen zu hohen Anteilen
das Mittel der Biindelung sonderpddagogischer Férderungen in einzelnen Klas-
sen und nicht deren Gleichverteilung tiber Klassen einer Jahrgangsstufe hinweg
wihlen. Dieser Sachverhalt charakterisiert v.a. die Schulen, die speziell sonder-
padagogisch geforderte Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Schiilerschaft haben.
Damit soll offensichtlich sichergestellt werden, sonderpiddagogische Ressourcen
in einzelnen Klassen vermehrt zur Verfiigung zu haben. Es konnten bei den
Auswertungen der Entwicklung der fachlichen Kompetenzen keine Nachteile
dieses Biindelungsmodells gefunden werden. Es zeigte sich eher, dass aus einem
hoheren Anteil sonderpddagogischer Forderungen und damit auch aus einem
hoheren Anteil zur Verfiigung stehender sonderpddagogischer Lehrkrifte in einer
Klasse ein hoherer Nutzen fiir die Kompetenzentwicklung aller Kinder entstehen
kann. Gleichwohl ist zu bedenken, dass durch Biindelung sonderpddagogischer
Forderungen in Klassen die Gefahr einer ,, Exklusion in der Inklusion* droht und
solche Biindelungsklassen in der Schule mit méglichen negativen Nebenwirkun-
gen als Sonderklassen wahrgenommen werden konnen. Hier besteht Bedarf an
Evaluation und anschlie3ender konzeptioneller Weiterarbeit.

Im Zusammenhang mit der Ressourcenfrage wurde von den befragten padagogi-
schen Fachkriften auch die Problematik der Schulbegleitungen thematisiert.
Einerseits ist die Anzahl der individuellen Schulbegleitungen in den vergangenen
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Jahren aufgrund der héufigen Klagen aus den Schulen, aber auch aus der Eltern-
schaft extrem gesteigert worden. Andererseits ist damit die Qualitit der Schulbe-
gleitungen aus Sicht der Lehrkréfte keineswegs besser geworden. Es wird zum
Teil befiirchtet, dass mit Hilfe dieses finanziell sehr giinstigen Personals nur die
dringendsten Locher oberflachlich tiberdeckt werden sollen. Es gibt offensicht-
lich eine grofle Heterogenitit in der Rekrutierung, Fortbildung und begleitenden
Superversion dieser Personengruppe. Auch die Einbindung in die padagogische
Arbeit in den Klassen gelingt noch zu selten. Da die diesbeziiglichen wenigen
Befragungsdaten aus EiBiSch keinesfalls ausreichend sind, scheint eine systema-
tische Evaluation dieses Problemfeldes dringend geboten, damit verlédssliche
Daten fiir die weitere Planung und mogliche Qualifizierungen gewonnen werden.

10.4 Stirkung der schulinternen und schuliibergreifenden
Kooperation und Fortbildung

In der Organisations-, Unterrichts- sowie in der Personalentwicklung zeigen sich
grofBe Unterschiede in den untersuchten Schulen bei der Umsetzung inklusiver
Bildung am Ende der 2. Klassenstufe. Die Unterschiedlichkeit wird in hohem
MaBe durch die jeweiligen schulspezifischen Bedingungen determiniert. Hierzu
gehdren v.a. die soziale Zusammensetzung der Schiilerschaft, die verfiigbare
sonderpiddagogische Expertise und Erfahrung sowie die zur Verfiigung stehenden
sonderpiddagogischen Ressourcen.

Erwartungskonform kristallisierte sich die vorgédngige Integrationserfahrung als
ein zentrales schulisches Unterscheidungsmerkmal heraus. Die Ankniipfungs-
moglichkeiten an die bestehenden, in der Integration entwickelten Foérderkonzep-
te und -strukturen und ein bereits fortgeschrittenes Verstidndnis von Inklusion in
Bezug auf die verschiedenen Dimensionen schulischer Heterogenitit sowie die
vorhandene sonderpddagogische Expertise stellen gegeniiber den unerfahrenen
Schulen vorteilhafte Ausgangsbedingungen dar. Zwar waren die Schulen mit
spezifischen Integrationserfahrungen im Ubergang zur inklusiven Schule mit
Ressourcenkiirzungen konfrontiert und dadurch gezwungen, die bereits erprobten
und als erfolgreich geltenden Strukturen den neuen Ressourcen anzupassen bzw.
aufzugeben. Trotzdem zeigten sich die Schulen mit Integrationserfahrung im
Vergleich zu den Schulen ohne Integrationserfahrung bei der Umsetzung inklu-
siver Bildung in der 2. Klassenstufe als deutlich weiter entwickelt.

In den Interviews mit Lehrkréften und Schulleitungen wurde eine weitere Facette
der Ressourcenausstattung deutlich: Auch Schulen mit Integrationserfahrung
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miissen viele Ressourcen in die Entwicklung, Restrukturierung, in die Stabilisie-
rung organisatorischer Rahmenbedingungen und die Bewiltigung administrativer
Neuerungen investieren. In der schulinternen Ressourcenbilanz kommen vor
diesem Hintergrund oft fachdidaktische und entwicklungsperspektivische Unter-
richtsentwicklungen als notwendiger Kern der Schulentwicklung zu kurz.

Als Herausforderung wird erkennbar, den Akteurinnen und Akteuren Planungs-
sicherheit zu geben sowie die notwendigen Zeitbudgets und die Ressourcen fiir
die langfristige konzeptionelle Arbeit, die strukturierte Kooperation zwischen
den sonderpddagogischen und den allgemeinen Lehrkriaften und die Etablierung
von festen Teams innerschulisch einzurdumen. Dabei kann die multiprofessionel-
le Kooperation als einer der zentralen Bedingungsfaktoren fiir eine gelingende
schulische Inklusion herausgestellt werden. Einflussfaktoren dafiir sind die indi-
viduellen Einstellungen zur Inklusion, die Bereitschaft zur Kooperation sowie
der Kooperationsgrad und die Weite des in der jeweiligen Schule vertretenen
Inklusionsbegriffs. Eine der zukiinftigen bildungspolitischen Herausforderungen
diirfte darin bestehen, Strukturen zu schaffen, die eine Kooperation ermoglichen,
die iiber einen bloBen fachlichen Austausch der Akteurinnen und Akteure hin-
ausgeht und die Etablierung gemeinsamer Ziele und Aufgabenbearbeitung er-
moglicht.

Herausforderungen beziiglich der Verbesserung der schul- und klasseninternen
Qualitdit pddagogischer Prozesse

Die Lehrkrifte unterscheiden sich offensichtlich in der Weite ihres Inklusionsbe-
griffs. Einerseits werden sonderpddagogisch geforderte Schiilerinnen und Schiiler
unter einem engen Inklusionsbegriff noch als besondere Gruppe einer Klasse
betrachtet. Andererseits wurde besonders an Schulen mit ehemaligen Integrati-
onsklassen und/oder integrativen Regelklassen unter einem weiten Integrations-
begriff die Klasse als System verstanden und die Vorteile des gemeinsamen Ler-
nens besonders im Sozialverhalten fiir die nicht sonderpddagogisch geforderten
Schiilerinnen und Schiiler hervorgehoben. Im Widerspruch zu einem weiten
Inklusionsverstiandnis werden verbreitet klare Zuschreibungen bzw. Etikettierun-
gen sonderpddagogischer Forderungen fiir notwendig gehalten, um gegebenen-
falls Ressourcen iiber die systemische Grundversorgung hinaus zu akquirieren
und die notwendigen Unterstiitzungsangebote passgenau zu konzipieren. In ei-
nem solchen Begriindungszusammenhang erfahrt der Inklusionsbegriff eine star-
ke Reduzierung und Fokussierung auf die mutmaBlich fiir notwendig gehaltenen
sonderpadagogischen Forderungen, die angesichts der tatsdchlichen Problemla-
gen zu iiberwinden wiren. Als Herausforderung ergibt sich daraus, gegebenen-
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falls unter struktureller Anbindung an die Forderkoordinatorinnen und -koordi-
natoren den schulinternen, fachlichen Austausch zu intensivieren und u.a. ge-
meinsam am Inklusionsbegriff der Schule und weiteren Grundlagen der padago-
gischen Prozesse zu arbeiten. Eine solche schulinterne Kooperationsstruktur
konnte die in den gesamten quantitativen und qualitativen EiBiSch-Daten er-
kennbaren proinklusiven Haltungen unterstiitzen.

Verkniipft mit der Weite des Inklusionsbegriffs sind die praktizierten Kooperati-
onsformen, die auf einer Skala zwischen nur fachlichem Austausch und Ko-
Konstruktion von Unterricht und Forderung in den Klassen lokalisierbar sind.
Schulen und Klassen sind darin zu unterstiitzen, die Klassen als Gemeinschaften
zu entwickeln, in denen die Bediirfnisse aller zur Geltung kommen und alle
Schiilerinnen und Schiiler gleichwertige und aktive Subjekte der Klassengemein-
schaften sind.

Da es Schulen mit und ohne Integrationserfahrungen in unmittelbarer Nachbar-
schaft gibt, wire zu priifen, welche Moglichkeiten des Wissenstransfers und der
konzeptionellen Zusammenarbeit es im Austausch mit Nachbarschulen in &hnli-
cher sozialer Lage geben konnte.

Anpassung von Angeboten der Unterstiitzungssysteme (LI und ReBBZ) als Her-
ausforderung

Hamburg hilt nicht erst mit der Einfithrung der inklusiven Bildung umfangreiche
Fortbildungsangebote bereit. Die in EiBiSch befragten schulischen Akteurinnen
und Akteure betonen zwar grundsitzlich die Bedeutung der Unterstiitzungs- und
Beratungsangebote, diese werden jedoch nach ihren Einschitzungen den unter-
schiedlichen Bedarfen der Schulen allenfalls bedingt gerecht. Es sollte deshalb
zukiinftig stirker auf die Schulen oder auf unterschiedliche Schultypen zuge-
schnittene Angebote der beratenden Institutionen zur Beratung, Fort- und Wei-
terbildung sowie fiir die Qualifizierung der Férderkoordinatorinnen und -koordi-
natoren geben. Es wird zukiinftig bei der Beratung und Fortbildung weniger auf
die organisatorischen Ebenen und vermehrt auf die fachdidaktischen Aspekte
einzugehen sein. Weiterhin deuten die empirischen Daten darauf hin, dass die
Unterstiitzungssysteme, sowohl das LI als auch die ReBBZ, sich positiv auf die
Etablierung von Netzwerkarbeit auswirken kénnen. Aber auch hier gilt es, auf
die akteurs- und schulspezifischen Bedarfe bei der Zusammensetzung der Netz-
werke einzugehen, um die Potenziale dieser Settings optimal zu nutzen.
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10.5 Die Klasse als System

Eine Vielzahl der EiBiSch-Ergebnisse weist darauf hin, dass in den Klassen die
padagogische Qualitdt entsteht, die letztlich die Unterschiede zwischen den Klas-
sen erkldren. Was zu diesen padagogischen Qualititen gehéren konnte, aber mit
EiBiSch nicht systematisch untersucht wurde, ldsst sich gut der einschligigen
Literatur (z.B. Hattie 2009) entnehmen. Die in EiBiSch befragten Schiilerinnen
und Schiiler haben jedoch fiir sie wichtige Punkte genannt, die allesamt in der
Literatur als Elemente guten Unterrichts auftauchen. Sie schitzen in beiden Ko-
horten ihre ,, emotional-soziales Schulerfahrungen‘ und damit ihr Wohlbefinden
in der Schule dann als positiv ein, wenn ein schiilerorientierter Unterricht reali-
siert wird, die Lehrkrifte als unterstiitzend erlebt werden, wenn eher individuelle
Bewertungsmalstibe angelegt werden und wenn weniger Unterrichtsstérungen
zugelassen werden.

Auf weitere Herausforderungen der Weiterentwicklung der inklusiven Unter-
richtskultur verweisen die offenkundigen Unterschiede der ,, emotional-sozialen
Schulerfahrungen® der sonderpiddagogisch und der nicht sonderpddagogisch
geforderten Schiilerinnen und Schiiler und v.a. die starken Belastungen der im
Bereich ,, Emotional-soziale Entwicklung* sonderpiddagogisch geforderten Schii-
lerinnen und Schiiler, die von den Lehrkriften, den Eltern, der Mitschiilerschaft
und insbesondere von den Betroffenen selbst wahrgenommen werden. Unzu-
reichend gelingt es bisher, fiir diese Gruppen padagogische Bedingungen herzu-
stellen, die fiir alle Akteurinnen und Akteure auf Dauer positive Entwicklungen
ermoglichen. Eine Entkoppelung der Akzeptanz in der Klasse von der Leistungs-
stirke, wie sie Hinz et al. (1998a) fiir die Integrativen Regelklassen als wiin-
schenswert festgestellt hatten, ist fiir die aktuelle inklusive Grundschule noch
nicht nachweisbar.

Insgesamt ist es in der Stadtteilschulkohorte wie auch in der Grundschulkohorte
deutlich geworden, dass zwischen den drei sonderpddagogischen Forderungen in
den Bereichen ,,Lernen”, , Sprache” und , Emotional-soziale Entwicklung*
sowohl bei den drei liberfachlichen Kompetenzen als auch bei den sieben Merk-
malen der , emotional-sozialen Schulerfahrungen Uberschneidungen, aber
iiberwiegend deutliche Unterschiede vorliegen. Diese Unterschiede verweisen
darauf, dass die in der Kategorie ,, LSE “ zusammengefassten Schiilerinnen und
Schiiler unterschiedlicher pddagogischer Unterstiitzung im jeweiligen Unter-
richtsgeschehen bediirfen.
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Zusammenfassend kann vor dem Hintergrund der EiBiSch-Ergebnisse und des
aktuellen wissenschaftlichen Diskurses festgehalten werden, dass der Schliissel
fiir eine erfolgreiche inklusive Schule in der Verbesserung der Unterrichtskultur
und den damit verbundenen Kooperationsnotwendigkeiten der Lehrkréfte inner-
halb der Klassen und Schulen liegt. In den Befragungen der Lehrkrifte haben
sich erhebliche Unterschiede in den Einstellungen zur Inklusion und vor dem
Hintergrund unterschiedlicher Beteiligungen an Integrationsprojekten ganz un-
terschiedliche Erfahrungshorizonte der Lehrkrifte gezeigt. Hier erdffnen sich in
den Schulen je spezifische Bearbeitungsnotwendigkeiten und ein grof3es Potenti-
al von Unterstiitzungsmoglichkeiten benachbarter Schulen.
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