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Zusammenfassung
Neben akademischen Basiskompetenzen wird bei Jugendlichen mit Blick auf Übergänge 
und die spätere berufliche Ausbildung immer wieder die Bedeutung überfachlicher Kom-
petenzen betont. Die Entwicklung überfachlicher Kompetenzen wird neben individuellen 
Merkmalen der Schüler*innen auch durch verschiedene innerschulische Sozialisationspro-
zesse mitbestimmt. Dabei gibt es Hinweise, dass Schüler*innen mit sonderpädagogischen 
Unterstützungsbedarfen (SPU) im Mittel über geringere überfachliche Kompetenzen verfü-
gen als Schüler*innen ohne SPU und dass dies auch mit dem Schulkontext zusammenhän-
gen kann. Der vorliegende Beitrag untersucht die Frage, inwiefern individuelle Merkmale 
und inklusionsorientierte schulische Rahmenbedingungen in Anlehnung an den Index für 
Inklusion mit den überfachlichen Kompetenzen von Schüler*innen mit und ohne SPU in 
der Sekundarstufe I zusammenhängen. Datengrundlage bildet eine Analysestichprobe aus 
der Erhebung in 6. Klassen an allgemeinen Schulen der Studie „Inklusion in der Sekun-
darstufe I in Deutschland – INSIDE“ (N = 3.447 Schüler*innen, davon N = 390 mit SPU). 
Die Analysen zeigen, dass Schüler*innen mit SPU geringere überfachliche Kompetenzen 
aufweisen als Schüler*innen ohne SPU. Schulische Lernumgebungen, die gezielt auf in-
klusive Bildung ausgerichtet sind, gehen für alle Schüler*innen überwiegend mit höheren 
überfachlichen Kompetenzen einher, teilweise bestehen aber auch Unterschiede zwischen 
den Gruppen. Die Befunde bieten Grundlagen, um die Verbesserung überfachlicher Kom-
petenzen bei Schüler*innen mit und ohne SPU zu stärken.

Schlüsselwörter: Überfachliche Kompetenzen, sonderpädagogischer Förderbedarf, Schul-
kontext, Index für Inklusion, Sekundarstufe I
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School Settings and Cross-Curricular Competencies in Inclusive Classes

Abstract 
Next to domain-specific competencies, the importance of cross-curricular competencies for 
students is often emphasized. The development of cross-curricular competencies is deter-
mined by individual characteristics of the students, but also by the various socialization pro-
cesses within the school. Findings indicate that students with special educational needs (SEN) 
have on average lower cross-curricular competencies than students without SEN and that this 
may also be related to the school context. This paper examines the question which individual 
characteristics and inclusion-oriented school characteristics correspond to the cross-curric-
ular competencies of students with and without SEN in lower secondary school. The data is 
based on the study “Inklusion in der Sekundarstufe I in Deutschland - INSIDE”, a survey of 
6th graders at general schools (N = 3,447 students, N = 390 with SEN). The analyses con-
firm that SEN-students show lower cross-curricular competencies than students without SEN. 
School learning environments that are designed for inclusive education are predominantly 
associated with higher cross-curricular competencies. However, there are also differences 
between students with and without SEN. The findings provide a basis to strengthen the devel-
opment of cross-curricular competencies for students with and without SEN.

Keywords: Cross-curricular competencies, special educational needs, school context, in-
dex for inclusion, lower secondary education

Im Jahr 2012 hat die Europäische Kommis-
sion aufgerufen, vor dem Hintergrund der 

neuen sozialen, wirtschaftlichen und tech-
nologischen Entwicklungen Maßnahmen 
zur Qualifikation für das neue Jahrhundert 
zu ergreifen – die so genannten „21st cen-
tury skills“ (Europäische Exekutivagentur für 
Bildung und Kultur, Eurydice, 2012). Die 
vorgeschlagenen Maßnahmen beinhalten 
die Förderung eines offenen und flexiblen 
Lernens sowie die Festlegung von Prioritä-
ten für die allgemeine und berufliche Bil-
dung. Diese Ansätze sollen Kompetenzen 
befördern, die es ermöglichen, mit den ak-
tuellen dynamischen Entwicklungen in der 
Wirtschaft und Gesellschaft umgehen zu 
können. Insbesondere sollen diese Kompe-
tenzen eine Brücke zwischen Schule und 
beruflicher Ausbildung schlagen bzw. – wie 
Mertens (1988) bereits Ende der 1980er 
Jahre anmerkte – bestehende Diskrepanzen 
zwischen dem Bildungs- und dem Beschäf-
tigungssystem beseitigen. 

1 Aufgrund einer Empfehlung der Kultusministerkonferenz im März 2019 ersetzte dieser Begriff die bis dahin gängige Bezeichnung 
„sonderpädagogische Förderbedarfe“. Konzeptionell bedeuten beide Begriffe das Gleiche.

Solche, im Folgenden „überfachliche 
Kompetenzen“ genannten, Qualifikationen 
sind dabei grundsätzlich für alle Schüler*in-
nen bedeutsam. Allerdings gibt es Hinwei-
se, dass Schüler*innen mit sonderpädago-
gischen Unterstützungsbedarfen1 (SPU) im 
Mittel geringere überfachliche Kompeten-
zen aufweisen als diejenigen Schüler*innen 
ohne SPU (z. B. Hildenbrand et al., 2017; 
Schuck & Rauer, 2018). Dies wird auch als 
eine der Ursachen für die großen Schwierig-
keiten von Schüler*innen aus Förderschu-
len beim Übergang von der Schule in die 
Berufsausbildung benannt (Niehaus, 2009). 

Neben individuellen Voraussetzungen der 
Schüler*innen, die für den Erwerb überfach-
licher Kompetenzen bedeutsam sind, weisen 
Horstkemper und Tillmann (2018) darauf 
hin, dass durch die verschiedenen inner-
schulischen Sozialisationsprozesse auch an 
der Institution Schule selbst die Entwick-
lung der Kinder mitbestimmt wird. Dabei 
unterscheiden sich Schulen und Klassen in 
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einer Vielzahl an Rahmenbedingungen (z. B. 
Gresch et al., 2021), die mehr oder weniger 
förderlich für die Entwicklung überfachlicher 
Kompetenzen sein und ggf. auch Kinder mit 
und ohne SPU in unterschiedlichem Maße 
betreffen können. Hier setzt der vorliegende 
Beitrag an. Es wird die Frage untersucht, in-
wiefern individuelle Merkmale und inklusi-
onsorientierte schulische Rahmenbedingun-
gen mit den überfachlichen Kompetenzen 
von Schüler*innen mit und ohne SPU in der 
Sekundarstufe I zusammenhängen.

Datengrundlage bildet eine Erhebung in 
6. Klassen an allgemeinen Schulen im Rah-
men des Projekts „Inklusion in der Sekun-
darstufe I in Deutschland – INSIDE“ (Schmitt 
et al., 2020) mit N = 3.447 Schüler*innen, 
davon N = 390 mit SPU. Die Befunde bie-
ten Grundlagen für die Stärkung überfach-
licher Kompetenzen bei Schüler*innen mit 
und ohne SPU.

Überfachliche Kompetenzen vor dem 
Hintergrund individueller und schuli-
scher Merkmale

Zum Begriff der überfachlichen 
Kompetenzen

Auch wenn die Bedeutung überfachlicher 
Kompetenzen seit vielen Jahren diskutiert 
wird, gibt es keine Theorie, die zugrunde 
gelegt werden kann und aus der Indika-
toren abgeleitet werden können (Grob & 
Maag Merki, 2001). Zudem werden in der 
Literatur keine einheitlichen Bezeichnun-
gen für überfachliche Kompetenzen genutzt 
und teilweise unterschiedliche Arten von 
Kompetenzen benannt (Europäische Exeku-
tivagentur für Bildung und Kultur, Eurydice, 
2012; Mertens, 1988; Niehaus, 2009). 

Der vorliegende Beitrag konzentriert sich 
auf den Begriff der „überfachlichen Kom-
petenz“ definiert als „Fähigkeiten, Fertig-
keiten und Einstellungen, die zur Teilhabe 
am gesellschaftlichen Leben und zur An-
eignung von fachlichem Wissen notwendig 
sind“ (Pohlmann & Heckt, 2011, S.  36). 

Im Wesentlichen werden dabei drei über-
fachliche Kompetenzbereiche angelehnt an 
Roth (1971) fokussiert: „Selbst-“, „Sozial-“ 
und „Sachkompetenz“. Diese drei Bereiche 
wurden in den vergangenen Jahren immer 
wieder aufgegriffen, vertieft und erweitert 
(z. B. Boer, 2008; Rohlfs et al., 2014) und 
lassen sich u.  a. auch in die drei Katego-
rien von Schlüsselkompetenzen der OECD 
(2005, S. 17) integrieren. 

Schüler*innen mit SPU an allgemeinen 
Schulen

Nach der Kultusministerkonferenz (KMK) 
haben Schüler*innen dann einen SPU, 
wenn sie „in ihren Bildungs-, Entwicklungs- 
und Lernmöglichkeiten so beeinträchtigt 
sind, dass sie im Unterricht der allgemeinen 
Schule ohne sonderpädagogische Unter-
stützung nicht ausreichend gefördert wer-
den können“ (KMK, 1994, S. 5). Der vorlie-
gende Beitrag konzentriert sich auf Kinder 
mit SPU in den Schwerpunkten „Lernen“, 
„Sprache“ sowie „emotionale und soziale 
Entwicklung“. Hierbei handelt es sich um 
fallzahlstarke Gruppen, die zudem anteilig 
häufig an allgemeinen Schulen unterrichtet 
werden (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2020). Zudem bringen Kinder 
dieser Schwerpunkte aufgrund ihres För-
derbedarfes unterschiedliche fachliche und 
individuell-entwicklungsbezogene Voraus-
setzungen mit in die Schule: Bei Schüler*in-
nen mit dem Förderschwerpunkt Lernen lie-
gen beispielsweise auf fachlich-curricularer 
Ebene Probleme mit fachlichen Anforde-
rungen vor, wie Lesen, Schreiben, Rechnen 
oder Sachwissen. Dabei werden in der Re-
gel Lernrückstände von zwei bis drei Jahren 
postuliert (Grünke & Grosche, 2014). Hin-
zu kommen in der Regel unterschiedliche 
individuell-entwicklungsbezogene Aspekte 
im Bereich basaler Kompetenzen wie Auf-
merksamkeit, Konzentration, Motivation, 
Kognition, Sensomotorik, Sprache, sozia-
ler und emotionaler Kompetenz (Kahlert 
& Heimlich, 2014). Bei Schüler*innen mit 
dem Unterstützungsschwerpunkt Sprache 
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hingegen, bezieht sich der Unterstützungs-
bedarf auf den Spracherwerb, den sinnhaf-
ten Sprachgebrauch und die Sprechtätigkeit 
(KMK, 1998), während Schüler*innen mit 
dem Förderschwerpunkt emotionale und 
soziale Entwicklung Unterstützungsbedarf 
im emotionalen Erleben und der Selbst-
steuerung aufweisen (KMK, 2000). Ent-
sprechend ist anzunehmen, dass sie auch 
in unterschiedlicher Weise Fertigkeiten und 
Fähigkeiten im überfachlichen Bereich auf-
weisen. 

Schulische Rahmenbedingungen und 
die Entwicklung überfachlicher Kompe-
tenzen

Nach Grob und Maag Merki (2001) gelten 
überfachliche Kompetenzen als relativ sta-
bile Dispositionen, die dem Ergebnis aus 
einer „Interaktion und Verstärkung von in-
dividuellen genetischen Voraussetzungen 
und deren Entwicklung im Rahmen von 
Lernprozessen […] entsprechen.“ (Grob & 
Maag Merki, 2001, S. 61). Eine wesentliche 
Rolle bei der Entwicklung überfachlicher 
Kompetenzen kommt somit dem Lernen 
und dem Lernkontext zu. Der Schulkontext 
bietet neben der Vermittlung von Fachwis-
sen Anforderungen, die einerseits zur An-
eignung von Arbeitstugenden, Zuverlässig-
keit, Leistungsorientierung und Akzeptanz 
von Autorität führen, gleichfalls aber auch 
Raum für das Erlernen von Empathie, Rol-
lendistanz und kreatives Sozialverhalten 
bieten (Tillmann, 2010). 

Wie das Lernen in schulischen Kontexten 
konkret erfolgt, wird im Angebot-Nutzungs-
modell (Fend, 1980; Helmke, 2007) oder 
dem Input-Prozess-Outputmodell (Loreman 
et al., 2014) theoretisch aufgearbeitet. Al-
lerdings bieten diese Modelle eher grobe 
Anhaltspunkte zu relevanten Indikatoren 
für spezifische Rahmenbedingungen, Lern-

2 Zu dem Begriff „Inklusion“ gibt es zahlreiche kritische Auseinandersetzungen und sowohl die Umsetzungsformen der Länder (Gresch & 
Piezunka, 2015) wie auch das zugrunde liegende Verständnis variieren (Grosche, 2015; Grosche & Lüke, 2020; Hinz, 2002; Wocken, 
2009, 2014). In dem vorliegenden Beitrag bezeichnet „Inklusion“ das Unterrichten von Schüler*innen mit SPU an allgemeinen Schulen, 
damit die verschiedenen Herangehensweisen in den Schulen miteinbezogen werden können.

3 Alternativ könnten auch die verschiedenen Bestandteile aus der UN-Behindertenrechtskonvention einbezogen werden, wie beispielsweise 
bei Piezunka et al. (2015) angeregt.

prozesse oder Erträge. Etwas konkretere 
Hinweise für mögliche Indikatoren, die 
zudem im Kontext Inklusion2 bedeutsam 
sind, bietet unter anderem3 der Index für In-
klusion (dt. Fassung: Boban & Hinz, 2003; 
Booth & Ainscow, 2011). Hierbei handelt 
es sich um eine Orientierungshilfe in Form 
von Fragekatalogen für Schulen, die sich 
mit der Umsetzung von Inklusion auseinan-
dersetzen. Dabei werden drei Dimensionen 
unterschieden: Inklusive Kulturen schaffen, 
inklusive Strukturen etablieren und inklu-
sive Praktiken entwickeln (Boban & Hinz, 
2003). Ziel der inklusiven Kulturen ist die 
Schaffung einer sicheren, akzeptierenden, 
zusammenarbeitenden und anregenden 
Gemeinschaft, in der jede*r geschätzt und 
respektiert wird. Inklusive Werte werden 
gemeinsam entwickelt und sind leitend 
für sämtliche schulischen Entscheidungen. 
Die Etablierung inklusiver Strukturen soll 
Vielfalt ermöglichen und die Teilhabe aller 
Schüler*innen wie auch der Pädagog*innen 
und des weiteren Personals an der Schu-
le garantieren. Die Entwicklung inklusiver 
Praktiken schließlich spiegeln die Kulturen 
und Strukturen der Schule wider: Lernar-
rangements werden so organisiert, dass sie 
der Vielfalt der Schüler*innen entsprechen. 
Zudem werden innerschulische und außer-
schulische Ressourcen mobilisiert, die akti-
ves Lernen und die Teilhabe für alle fördern 
können.

Mit Blick auf die Zusammenhänge zwi-
schen inklusiven schulischen Rahmen-
bedingungen und überfachlichen Kompe-
tenzen bei Schüler*innen mit und ohne 
SPU, sollte die Umsetzung verschiedener 
Kulturen, Strukturen und Praktiken alle 
Schüler*innen an der Schule gleicherma-
ßen betreffen. Jedoch sind Schulen ins-
besondere in der Sekundarstufe aufgrund 
des stratifizierten Bildungssystems grund-
sätzlich zunächst auf den Unterricht relativ 
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homogener Schülerschaften ohne besonde-
re Unterstützungsbedarfe ausgerichtet. Es 
ist entsprechend anzunehmen, dass ohne 
Berücksichtigung der Heterogenität in der 
Schülerschaft die Ausgestaltung der schuli-
schen Rahmenbedingungen für Schüler*in-
nen mit SPU ein ungünstigeres Lernumfeld 
darstellen als für Schüler*innen ohne SPU. 
Mit der Etablierung inklusiver Rahmenbe-
dingungen sollten diese Unterschiede nach 
Möglichkeit aufgehoben werden.

Forschungsstand

Betrachtet man übergreifend den aktuel-
len Stand an Forschungsarbeiten zu den 
Zusammenhängen inklusiver schulischer 
Rahmenbedingungen und überfachlichen 
Kompetenzen von Schüler*innen mit und 
ohne SPU an allgemeinen Schulen, zeigt 
sich, dass sich bislang nur wenige Studien 
damit auseinandergesetzt haben (Hilden-
brand et al., 2017; Schuck et al., 2018; 
Südkamp et al., 2018). Einige Studien ha-
ben sich mit Teilaspekten beschäftigt, bei-
spielsweise mit den Unterschieden in über-
fachlichen Kompetenzen bei Kindern mit 
und ohne SPU. Dabei wurden in der Regel 
einzelne Aspekte überfachlicher Kompe-
tenzen aufgegriffen, wie insbesondere die 
sozialen Kompetenzen (Elting et al., 2019; 
Südkamp et al., 2018). Elting et al. (2019) 
zeigen beispielsweise auf Grundlage der 
KOMENSKI-Studie, dass Lehrkräfte, die ihre 
Schüler*innen beurteilen sollten, denjenigen 
mit einem wahrgenommenen besonderen 
Unterstützungsbedarf geringere sozialen 
Kompetenzen zusprachen als denjenigen 
ohne besonderen Unterstützungsbedarf. In 
einer Studie von Hildenbrand et al. (2017) 
wurden in Hamburg die Selbstkompetenz, 
sozial-kommunikative Kompetenzen und 
lernmethodische Kompetenzen bei Kindern 
vor und nach dem Übergang von dem vor-
schulischen Bereich in die Primarstufe unter-
sucht. Erfasst wurden die Kompetenzen auf 
Grundlage eines von Helm et al. (2012) ent-
wickelten Fragebogens über Einschätzungen 

durch die Lehrkräfte oder anderes Fachper-
sonal. Die Studie zeigte für alle drei Kompe-
tenzbereiche, dass Kinder ohne SPU höhere 
überfachliche Kompetenzen aufweisen als 
diejenigen mit SPU. Dieser Befund konnte 
mit einer überarbeiteten Fassung des glei-
chen Instruments in der EiBiSch-Studie be-
stätigt werden. Hierbei handelte es sich um 
eine längsschnittlichen Erhebung in Ham-
burg (Schuck et al., 2018), in der auch die 
Förderschwerpunkte „Lernen“, „emotionale 
und soziale Entwicklung“ und „Sprache“ 
differenziert wurden. Dabei fiel die Diffe-
renz zu Kindern ohne SPU mit fast zwei 
Standardabweichungen am deutlichsten für 
die lernmethodische Kompetenz im Förder-
schwerpunkt „Lernen“ aus. Somit lässt sich 
festhalten, dass bisherige Studien deutliche 
Hinweise liefern, dass Schüler*innen mit 
SPU geringere überfachliche Kompetenzen 
aufweisen als Schüler*innen mit SPU.

Inwiefern überfachlichen Kompetenzen 
von Schüler*innen mit SPU an allgemeinen 
Schulen vor dem Hintergrund schulischer 
Rahmenbedingungen variieren, wurde bis-
lang kaum untersucht. Die einzigen Analy-
sen, die uns hierzu bekannt sind, wurden 
im Rahmen der EiBiSch-Studie durchge-
führt. Hier zeigte sich, dass bei den Ein-
schätzungen durch die Lehrkräfte ein er-
heblicher Anteil der Unterschiede zwischen 
den Schüler*innen auf Varianz zwischen 
den Klassen zurückgeführt werden kann 
(Schuck & Rauer, 2018). 

In weiteren Analysen untersuchen die Au-
toren verschiedene Prädiktoren auf Klassen-
ebene, wie beispielsweise die Anzahl der 
Schüler*innen in der Klasse, der Anteil an 
Kindern mit geringem Bildungshintergrund 
oder der Anteil der besonders geförderten 
Kinder. Diese schulischen Rahmenbedin-
gungen nahmen allerdings im Vergleich 
zu den Merkmalen der Kinder selbst eine 
untergeordnete Rolle ein (Schuck et al., 
2018). Eine theoretisch basierte Einordnung 
dieser Befunde – beispielsweise über den 
Index für Inklusion oder die UN-Behinder-
tenrechtskonvention – ist nicht erfolgt. Wei-
tere Studien, in denen schulische Rahmen-
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bedingungen mit Blick auf die Entwicklung 
überfachlicher Kompetenzen untersucht 
werden, sind keine bekannt. 

Fragestellung

In der vorliegen Studie wird untersucht, 
inwiefern individuelle Merkmale und in-
klusionsorientierte schulische Rahmenbe-
dingungen mit den Ausprägungen überfach-
licher Kompetenzen zusammenhängen. 
Grundlage bildet eine reduzierte Fassung 
des von Helm et al. (2012) entwickelten Ins-
truments zur Erfassung überfachlicher Kom-
petenzen. Drei Forschungsfragen stehen im 
Mittelpunkt der Analysen:

1. Gibt es Unterschiede in den überfachli-
chen Kompetenzen zwischen Schüler*in-
nen mit und ohne SPU mit besonderem 
Blick auf die Schüler*innen mit den För-
derschwerpunkten „Lernen“, „emotionale 
und soziale Entwicklung“ und „Sprache“? 

2. Wie hängen inklusive Kulturen, Struk-
turen und Praktiken als inklusionsorien-
tierte schulische Rahmenbedingungen 
mit der Ausprägung überfachlicher 
Kompetenzen zusammen?

3. Sind die Zusammenhänge inklusions-
orientierter schulischer Rahmenbedin-
gungen mit den überfachlichen Kom-
petenzen von Schüler*innen mit SPU 
unterschiedlich ausgeprägt im Vergleich 
zu Schüler*innen ohne SPU?

Basierend auf der oben dargestellten 
Literatur wird angenommen, dass Schü-
ler*innen mit SPU in allen drei Bereichen 
der überfachlichen Kompetenzen geringere 
Ausprägungen aufweisen als Schüler*innen 
ohne SPU. Zwischen den Unterstützungs-
schwerpunkten sind differentielle Profile zu 
erwarten. Es wird ein positiver Effekt inklu-
sionsorientierter schulischer Rahmenbedin-
gungen auf die überfachlichen Kompeten-
zen aller Schüler*innen erwartet. 

4 Wir danken Britta Pohlmann herzlich für die Unterstützung bei der Zusammenstellung des Instruments.

Methoden 

Datengrundlage

Datengrundlage bildet der erste Erhebungs-
zeitpunkt der vom BMBF geförderten längs-
schnittlich angelegten Studie „Inklusion in 
der Sekundarstufe I in Deutschland – IN-
SIDE“ (Schmitt et al., 2020). Insgesamt nah-
men 4.737 Schüler*innen (mit informiertem 
Einverständnis einer erziehungsberechtig-
ten Person) im 6. Jahrgang an 231 Schu-
len an der Erhebung teil, hiervon 412 mit 
einem SPU im Förderschwerpunkt Lernen 
oder emotionale und soziale Entwicklung. 
Neben der Befragung der Schüler*innen 
selbst, wurden ebenfalls Lehrkräfte, Schul-
leitungen und Eltern befragt, um umfas-
sende Informationen zur schulischen und 
häuslichen Lernumwelt sowie vorhandenen 
Ressourcen zu erfassen. Die Analysen der 
überfachlichen Kompetenzen basieren auf 
der Stichprobe von Schüler*innen, für die 
eine Einschätzung einer Lehrkraft zu ihren 
überfachlichen Kompetenzen vorliegt (N = 
3.963). In die multivariaten Analysen gehen 
diejenigen Schüler*innen ein, für die indivi-
duelle Angaben vorliegen (N = 3.447 Schü-
ler*innen, davon N = 390 mit SPU). 

Instrumente

Überfachliche Kompetenzen

Die Lehrkräfte wurden gebeten, für alle teil-
nehmenden Schüler*innen jeweils einzu-
schätzen, wie verschiedene überfachliche 
Kompetenzen ausgeprägt sind. Bei diesem 
Instrument handelt es sich um eine über-
arbeitete und gekürzte Fassung des Inst-
ruments der EiBiSch-Studie (Helm et al., 
2012). Die Dimensionen Selbstkompetenz, 
soziale Kompetenz und lernmethodische 
Kompetenz wurden jeweils mit drei Items 
erfragt4. Die Lehrkräfte wurden gebeten, die 
Ausprägung der verschiedenen überfachli-
chen Kompetenzen im Vergleich zu gleich-
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altrigen Schüler*innen auf einer 5-stufigen 
Likert-Skala einzuschätzen (siehe Tabelle 
1). Die Antwortoptionen lauten sehr viel 
schwächer (1), eher schwächer, vergleich-
bar, eher stärker und sehr viel stärker (5). 
Für 3.963 Schüler*innen liegen Einschät-
zungen zu den überfachlichen Kompeten-
zen von 473 Klassenlehrkräften vor. Die 
interne Konsistenz der drei Subdimen-
sionen sind gut bis sehr gut (Selbstkompe-
tenz: α = .88; Lernmethodische Kompetenz 
α =  .93; Soziale Kompetenz α =  .91). Die 
Mittelwerte liegen erwartungsgemäß 
überwiegend nahe dem theoretischen Mit-
tel, also vergleichbar mit gleichaltrigen 
Schüler*innen. Mittelwerte der Indikatoren 
zur sozialen Kompetenz liegen leicht über 
dem zu erwartenden Mittelwert.

Um die Faktorstruktur des gekürzten Ins-
truments zu prüfen, wurde eine konfirmato-
rische Faktoranalyse durchgeführt und die 
Messinvarianz für Angaben für Schüler*innen 
mit und ohne SPU überprüft. Eine ausführli-
che Darstellung dieser Analysen befindet sich 
im Anhang A unter https://osf.io/c2yd7/.

Merkmale der Schüler*innen

Zu allen teilnehmenden Schüler*innen wur-
den zentrale Merkmale von den Lehrkräften 
erfasst. Hierzu gehört das Geschlecht der 
Schüler*innen sowie das Vorliegen eines SPU. 
Für die Erfassung von Schüler*innen mit SPU 
wurde eine umfassende Definition genutzt. 
Sie bezieht Schüler*innen in den Schwer-
punkten Lernen, emotional-soziale Entwick-
lung oder Sprache mit ein, die eine amtliche 
Förderdiagnose aufweisen oder unabhängig 
davon sonderpädagogische Förderung erhal-
ten (siehe auch Gresch et al., 2017). 

Zur Erfassung der kognitiven Grundfähig-
keiten der Schüler*innen wurde der Subtest 
zum schlussfolgernden Denken des Berliner 
Tests zur Erfassung fluider und kristalliner 
Intelligenz (BEFKI; Wilhelm et al., 2014) ein-
gesetzt. Die Anzahl korrekt gelöster Aufgaben 
(max. 32) dient als Indikator für die kognitiven 
Grundfähigkeiten (M = 20.39; SD = 5.12).

Items Mittelwert (SD)

Selbstkompetenz

a) Selbstvertrauen 3.03 (1.07)

b) Selbstreflexion 2.94 (1.05)

c) Selbstbehauptung 3.15 (1.01)

Lernmethodische Kompetenz

g) Kreativität und Flexibilität im Denken 3.14 (1.10)

h) Lernstrategien 3.00 (1.07)

i) Informationen nutzen 3.16 (1.06)

Soziale Kompetenz

j) Kooperationsfähigkeit und soziale Verantwortung 3.33 (1.08)

k) konstruktiver Umgang mit Konflikten 3.16 (1.10)

l) konstruktiver Umgang mit Vielfalt 3.36 (0.95)

Anmerkungen: b) Selbstreflexion wurde aufgrund geringer Fitwerte in den weiteren Analysen nicht 
berücksichtigt, vgl. Anhang A.

Tabelle 1
Instrument zur Erfassung der überfachlichen Kompetenzen (n = 3963)

https://osf.io/c2yd7/
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Inklusionsorientierte Merkmale der 
Klasse und Schule

Beim Index für Inklusion handelt es sich 
um ein umfangreiches Instrument, das eine 
Vielzahl unterschiedlicher Facetten inklusi-
ver Bildung streift. Eine vollständige Ope-
rationalisierung kann an dieser Stelle nicht 
geleistet werden, vielmehr dient der Index 
als theoretische Strukturierungshilfe ver-
schiedener Aspekte inklusiver schulischer 
Rahmenbedingungen. Hierfür wurden ver-
schiedene Informationen zu den Klassen 
und Schulen einbezogen, die über die Lehr-
kräfte und Schulleitungen erhoben wurden.

Die inklusive Kultur innerhalb der Klassen 
und der Schulen umfassen die Schulkultur 
sowie die Einstellung der Lehrkräfte zu In-
klusion. Die Schulkultur beinhaltet Aspekte 
der Wertschätzung sowohl der Schüler*in-
nen selbst als auch dem Personal gegen-
über. Die eindimensionale Skala beinhal-
tet vier von ursprünglich sechs Aussagen, 
die auf einer vierstufigen Likert-Skala (trifft 
überhaupt nicht zu bis trifft voll und ganz 
zu) von den Schulleitungen (n = 264) be-
urteilt wurden. Die interne Konsistenz 
(α =  .72) als auch die Fitwerte der Faktor-
analysen (CFI = .967; TLI = .902; RMSEA 
= .109; SRMS = .033; Chi2 = 8.271, p = 
.016) sind akzeptabel. Zur Erfassung der 
Einstellung zu Inklusion wurde eine gekürz-
te Version des etablierten Instruments der 
Professionsunabhängigen Einstellungsskala 
zum Inklusiven Schulsystem (PREIS; Lüke & 
Grosche, 2018) genutzt. Auf einer vierstu-
figen Likert-Skala (stimme überhaupt nicht 
zu bis stimme voll und ganz zu) beurteil-
ten die Lehrkräfte (n = 381) insgesamt fünf 
Aussagen zu einem inklusiven Schulsystem. 
Konfirmatorische Faktoranalyen weisen auf 
eine eindimensionale Skala hin (CFI = .966; 
TLI = .933; RMSEA = .104; SRMS = .027; 
Chi2 = 25.557, p < .001); die interne Kon-
sistenz liegt bei α = .90. Die Ergebnisse der 
konfirmatorischen Faktorenanalysen zu den 
beiden Aspekten der inklusiven Kultur sind 
lediglich als akzeptabel einzustufen. Dies 
ist primär der Stichprobengröße der teilneh-

menden Schulleitungen und Lehrkräfte zu-
zuschreiben, was sich in den insbesondere 
diesbezüglich sensitiven Maßen des RMSEA 
und dem Chi2-Wert ausdrückt.

Die inklusiven Strukturen umfassen struk-
turelle Merkmale der Klasse; hierzu gehören 
die Klassengröße, der Anteil der Schüler*in-
nen mit einem SPU sowie sonderpädagogi-
sche Unterstützung während des Unterrichts. 
Die mittlere Klassengröße liegt bei etwa 23 
Schüler*innen, durchschnittlich haben etwa 
11% der Schüler*innen in einer Klasse einen 
SPU. Darüber hinaus gaben fast zwei Drittel 
der Lehrkräfte an, dass neben einer allge-
meinen Lehrkraft auch sonderpädagogische 
Lehr- oder Fachkräfte während des Unter-
richts anwesend sind.

Die inklusiven Praktiken beinhalten den 
Anteil des gemeinsamen Unterrichts mit 
allen Schüler*innen und die von den Lehr-
kräften verfolgten nichtfachlichen Bildungs-
zielen. Lehrkräfte wurden befragt, wie hoch 
der Anteil des gemeinsamen Unterrichts in 
ihrer Klasse ist. Knapp 20% gaben an, dass 
weniger als 80% des Unterrichts gemein-
sam stattfinden, alle anderen berichteten, 
dass mindestens 80% oder mehr der Zeit 
gemeinsam gelernt wird. Diese Variable 
geht dichotom in die Analysen ein. Für die 
Erfassung der Bildungsziele der Lehrkräf-
te wurden sechs Aussagen zu relevanten, 
nicht-fachlichen Unterrichtsinhalten auf 
einer vierstufige Likert-Skala (trifft über-
haupt nicht zu bis trifft voll und ganz zu) 
eingeschätzt. Theoretisch basiert das Instru-
ment auf zwei Faktoren, von denen hier der 
Aspekt des Empowerments (z. B. selbstän-
dige Entscheidungen treffen) ausgewählt 
wird. Die Fit-Indices des zwei-faktoriellen 
Modells sind gut (CFI = .983; TLI = .968; 
RMSEA = .054; SRMS = .036; Chi2 = 16.943, 
p = .031). Die interne Konsistenz der Sub-
dimension ist ebenfalls hoch (α = .81).

Methodisches Vorgehen

Zunächst wurden deskriptive Ergebnisse und 
inferenzstatistische Verfahren (t-Tests und 
Varianzanalyse) genutzt, um Unterschiede 
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in der Ausprägung der überfachlichen Kom-
petenzen zwischen verschiedenen Gruppen 
zu untersuchen. Um die Zusammenhänge 
inklusionsorientierter Rahmenbedingungen 
mit den überfachlichen Kompetenzen der 
Schüler*innen zu betrachten, wurden − un-
ter Berücksichtigung der Mehrebenenstruk-
tur − Regressionsanalysen durchgeführt. 
Die individuellen Merkmale der Schüler*in-
nen wurden auf Ebene 1, die inklusiven 
Rahmenbedingungen auf Ebene 2 model-
liert. Die abhängige Variable der überfachli-
chen Kompetenzen und, wo möglich, auch 
die unabhängigen Variablen wurden latent 
modelliert. Alle drei Faktoren der überfach-
lichen Kompetenzen gingen simultan in das 
Modell ein. In einem zweiten Schritt wur-
den die Zusammenhänge zwischen SPU 
(Level 1) und den inklusiven Rahmenbe-
dingungen als Moderationseffekte genauer 
untersucht. Daher wurden unter der Option 
twolevel random Cross-Level-Interaktions-
effekte in das Modell aufgenommen. Hier-
bei erfolgte die Schätzung des Regressions-
koeffizienten der Variable SPU auf Level 1 
als random slope, der dann als abhängige 
Variable auf Level 2 spezifiziert wurde. Für 
diese Art der Modellierung werden keine 
standardisierten Werte ausgegeben, daher 
erfolgt die Berichterstattung für alle Modelle 
anhand unstandardisierter Werte.

Alle Regressionsanalysen wurden mit 
Mplus (Muthén & Muthén, 2017) geschätzt. 
Für die Regressionsanalysen wurde die 
Möglichkeit des Full-Information-Maxi-
mum-Likelihood-Verfahrens (FIML) für feh-
lende Werte geprüft (Lee & Shi, 2021). Aus 

Gründen der Modellkomplexität konnte 
dieses nicht für das Modell mit Cross-Level-
Interaktionseffekte umgesetzt werden. Aus 
Gründen der Vergleichbarkeit zwischen den 
Modellen wurde deshalb von der Umset-
zung abgesehen. Ein Vergleich der Befunde 
mit und ohne FIML weisen auf eine relative 
Stabilität der grundlegenden Befunde.

Ergebnisse

Unterschiede zwischen den 
Schüler*innen

Wie Tabelle 2 entnommen werden kann, 
zeigen die manifesten Skalenwerte deutliche 
Unterschiede in der Einschätzung der über-
fachlichen Kompetenzen von Schüler*innen 
mit und ohne SPU durch die Lehrkräfte. In 
allen drei Dimensionen werden die Schü-
ler*innen mit SPU von den Lehrkräften als 
weniger kompetent eingeschätzt im Ver-
gleich zu ihren altersgleichen Mitschüler*in-
nen ohne SPU. Die statistisch signifikanten 
Unterschiede umfassen jeweils nahezu eine 
ganze Standardabweichung und weisen alle 
eine mittlere bis große Effektstärke auf.

Werden Schüler*innen mit SPU nach 
ihrem Unterstützungsschwerpunkt getrennt 
betrachtet, zeigen sich inferenzstatistische 
signifikante Unterschiede zwischen den 
drei Gruppen (siehe Tabelle 3). Posthoc 
Tests ergeben ein differentielles Bild. Die 
Selbstkompetenz wird für Schüler*innen 
mit SPU-ESE als höher ausgeprägt einge-
schätzt als für Schüler*innen mit SPU-L 

mit SPU 
(n = 390)

ohne SPU 
(n = 3391)

Signifikanztest Cohen’s d

Selbstkompetenz 2.55 
(0.94)

3.17 
(0.96)

t(481.91) = 12.43; 
p < .001 0.65

Lernmethodische 
Kompetenz

2.22 
(0.85)

3.23 
(0.96)

t(500.39) = 21.66; 
p < .001 1.06

Soziale Kompetenz 2.69 
(1.01)

3.38 
(0.92)

t(464.89) = 13.01; 
p < .001 0.74

Tabelle 2
Mittelwerte und Unterschiede überfachlicher Kompetenzen bei Schüler*innen mit und ohne SPU
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(0.34, 95 %-CI[0.07, 0.61]) oder mit SPU-
Sprache (-0.46, 95  %-CI[-0.86, -0.06]). 
Schüler*innen mit SPU-L werden insbeson-
dere im Bereich Lernmethoden als weniger 
kompetent eingeschätzt als Schüler*innen 
mit SPU-ESE (0.47, 95  %-CI[0.23, 0.71]) 
oder SPU-Sprache (0.71, 95  %-CI[0.41, 
1.01]). Für Schüler*innen mit SPU-ESE sind 
es die Sozialkompetenzen, die als geringer 
eingeschätzt werden im Vergleich zu Schü-
ler*innen mit SPU-L -0.42, 95 %-CI[-0.71, 
-0.13]) und Schüler*innen mit SPU-S (0.69, 
95  %-CI[0.27, 1.11]). Diese Ergebnisse 
wurden im Rahmen einer latenten Model-
lierung unter Berücksichtigung der geneste-
ten Datenstruktur verifiziert.

Zusammenhänge mit 
inklusionsorientierten schulischen 
Rahmenbedingungen

Die Ergebnisse zu den Zusammenhängen 
zwischen überfachlichen Kompetenzen und 
inklusionsorientierten schulischen Rahmen-
bedingungen sind in Tabelle 4 dargestellt. 
Betrachtet man die Intraklassenkorrelation, 
zeigt sich, dass zwischen 6 bis 11,7 % der 
Varianzen in den überfachlichen Kompe-
tenzen auf Unterschiede zwischen den 
Klassen zurückzuführen sind. Daher ist an-
zunehmen, dass neben individuellen Merk-
malen der Schüler*innen auch klassenbe-
zogene Variablen mit den überfachlichen 
Kompetenzen zusammenhängen. 

Auf Ebene 1 sind für alle drei Bereiche 
der überfachlichen Kompetenzen Zusam-
menhänge mit dem Geschlecht, einem SPU 
sowie den kognitiven Grundfähigkeiten der 
Schüler*innen zu finden. Während Mädchen 
im Vergleich zu Jungen eine höhere Ausprä-
gung für lernmethodische und soziale Kom-
petenzen zeigen, wird die Selbstkompetenz 
für Jungen im Vergleich zu Mädchen höher 
eingeschätzt. Schüler*innen mit SPU weisen 
in allen drei Bereichen eine niedrigere über-
fachliche Kompetenz auf. Ebenso zeigen 
sich durchweg geringe positive Zusammen-
hänge mit den kognitiven Grundfähigkeiten.

Auf Ebene 2 besteht ein differentielles Bild 
der Zusammenhänge. Mit Blick auf die in-
klusive Kultur weist die Schulkultur keinen 
Zusammenhang mit den überfachlichen 
Kompetenzen auf. Die Koeffizienten sind 
zwar bei der Selbstkompetenz und der lern-
methodischen Kompetenz positiv, jedoch 
nicht statistisch bedeutsam. Die Einstellung 
der Lehrkräfte zu Inklusion hängt positiv 
mit der lernmethodischen und der sozialen 
Kompetenz zusammen, jedoch nicht mit der 
Selbstkompetenz. Für die verschiedenen As-
pekte der inklusiven Strukturen zeigen sich 
nahezu keine Zusammenhänge mit den drei 
Dimensionen der überfachlichen Kompeten-
zen mit Ausnahme der Klassengröße. Hier 
zeigt sich ein statistisch signifikanter nega-
tiver Zusammenhang mit der Selbstkompe-
tenz und der lernmethodischen Kompetenz, 
allerdings nicht mit den sozialen Kompeten-
zen der Schüler*innen. In Bezug auf die in-

SPU Lernen 
(n = 254)

SPU ESE 
(n = 88)

SPU Sprache 
(n = 48)

ANOVA

Selbstkompetenz 2.49 (0.89) 2.81 (0.99) 2.36 (0.97) F(2, 384) = 5.44, 
p < .05

Lernmethodische 
Kompetenz

2.01 (0.76) 2.50 (0.83) 2.74 (1.00) F(2, 381) = 22.16, 
p < .01

Soziale Kompetenz 2.73 (0.99) 2.50 (0.83) 3.02 (0.95) F(2, 385) = 9.00, 
p < .01

Anmerkung. SPU = sonderpädagogischer Unterstützungsbedarf; ESE = emotionale und soziale Entwicklung.

Tabelle 3
Mittelwerte und Unterschiede überfachlicher Kompetenzen von Schüler*innen mit den Förderschwer-
punkten „Lernen“, „emotionale und soziale Entwicklung“ und „Sprache“
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Selbst-
kompetenz

Lernmethodische 
Kompetenz

Soziale 
Kompetenz

Individualebene (Level 1)
Geschlecht männlich -0.15*  

(0.04)
0.14*  
(0.03)

0.40*  
(0.04)

SPU -0.64*  
(0.06)

-0.73*  
(0.05)

-0.62*  
(0.06)

Kognitive Grundfähigkeit 0.02*  
(0.01)

0.06*  
(0.01)

0.03*  
(0.01)

Klassenebene (Level 2)
Inklusive Kulturen
Schulkultur 0.27  

(0.16)
0.34  

(0.18)
0.02  

(0.13)
Einstellung zu Inklusion 0.03  

(0.03)
0.09*  
(0.03)

0.11*  
(0.03)

Inklusive Strukturen
Klassengröße -0.01*  

(0.01)
-0.01*  
(0.01)

-0.01  
(0.01)

Anteil Schüler*innen mit SPU -0.01  
(0.01)

-0.01  
(0.01)

-0.01  
(0.01)

Sonderpädagogische Unterstützung -0.01  
(0.05)

0.08  
(0.06)

0.02  
(.05)

Inklusive Praktiken
Gemeinsamer Unterricht mind. 80% -0.14*  

(0.07)
-0.14*  
(0.06)

-0.02  
(0.05)

Bildungsziel Empowerment 0.17*  
(0.06)

0.21*  
(0.06)

0.25*  
(0.06)

Varianzkomponenten
Varianz auf Individualebene 0.80*  

(0.04)
0.61*  
(0.02)

0.71*  
(0.03)

Varianz der Interzepts auf Klassenebene 0.04*  
(0.01)

0.07*  
(0.1)

0.06*  
(0.01)

Faktorkorrelationen Individualebene
Selbstkompetenz .31*       .23*
Lernmethodische Kompetenz       .38*

Faktorkorrelationen Klassenebene
Selbstkompetenz 0.80*          0.71*
Lernmethodische Kompetenz          0.76*
R2 Individualebene          0.07 0.24         0.14
R2 Klassenebene          0.29 0.29         0.25

AIC BIC Chi2 df CFI TLI RMSEA SRMR 
Indivdualebene

SRMR 
Klassen-
ebene

75396.353 76189.091 895.746 308 .974 .968 .024 .020 .074

Anmerkung. * p < .05. Unstandardisierte Koeffizienten. Standardfehler wird in Klammern angegeben.

Tabelle 4
Mehrebenenmodell zur Erklärung überfachlicher Kompetenzen vor dem Hintergrund unterschiedlicher 
inklusionsorientierter schulischer Rahmenbedingungen (nLevel 1 = 3447; nLevel2 = 578) 
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klusiven Praktiken lässt sich festhalten, dass 
der Anteil des gemeinsamen Unterrichts ne-
gativ mit der Selbstkompetenz und der lern-
methodischen Kompetenz zusammenhängt, 
nicht jedoch mit der sozialen Kompetenz 
der Schüler*innen. Die Zustimmung der 
Lehrkräfte zu Empowerment als nicht-fach-
liches Bildungsziel steht in einem positiven 
Zusammenhang mit allen drei Bereichen der 
überfachlichen Kompetenzen.

In einem zweiten Schritt wurden zu-
sätzlich Cross-Level-Interaktionen spezifi-
ziert, um zu prüfen, ob für die Gruppe der 
Schüler*innen mit und ohne SPU unter-
schiedliche Zusammenhänge zwischen den 
überfachlichen Kompetenzen und den in-
klusionsorientierten schulischen Rahmen-
bedingungen anzunehmen sind (siehe Ta-
belle 5). Die Koeffizienten für Geschlecht 
und kognitive Grundfähigkeiten der Schü-
ler*innen auf Ebene 1 sind vergleichbar 
mit dem Modell ohne Interaktionseffekte 
in Tabelle 4. Zu diesen Variablen wurden 
auch keine Interaktionseffekte spezifiziert. 
Bedeutsam für die dritte Fragestellung sind 
die Effekte auf Ebene 2 und die Cross-Le-
vel-Interaktionen. Signifikante Interaktions-
effekte zeigen sich dabei grundsätzlich nur 
für die beiden überfachlichen Bereiche der 
Selbstkompetenz und der lernmethodi-
schen Kompetenz, nicht aber für die soziale 
Kompetenz. Die Mehrzahl der Interaktions-
effekte sind negativ, das bedeutet, dass bei 
höherer Ausprägung der inklusionsorien-
tierten schulischen Rahmenbedingungen 
die überfachlichen Kompetenzen von Schü-
ler*innen mit SPU geringer eingeschätzt 
werden. Für die Selbstkompetenz finden 
sich negative Effekte für die Interaktionen 
zwischen dem individuellen Merkmal SPU 
und den Rahmenbedingungen Schulkultur, 
Einstellung zu Inklusion, der sonderpädago-
gischen Unterstützung und dem Bildungs-
ziel Empowerment. Ist die Schulkultur oder 
die Einstellung zu Inklusion positiver aus-
geprägt, das Bildungsziel Empowerment 
wichtiger oder eine sonderpädagogische 
Lehr- bzw. Fachkraft anwesend, wird die 
Selbstkompetenz der Schüler*innen mit 

SPU im Vergleich zu Klassenkamerad*innen 
ohne SPU niedriger eingeschätzt. Allerdings 
zeigt sich ein positiver Interaktionseffekt für 
Schüler*innen mit SPU, die die Mehrheit 
der Lernzeit im gemeinsamen Unterricht 
verbringen: Für sie wird die Selbstkompe-
tenz höher bewertet als bei Schüler*innen 
ohne SPU. Für die lernmethodische Kom-
petenz findet sich ein leicht anderes Muster. 
Ist die Einstellung zu Inklusion höher, die 
Klasse größer, das Bildungsziel Empower-
ment wichtiger oder findet mehr gemeinsa-
mer Unterricht statt, wird die lernmethodi-
sche Kompetenz der Schüler*innen mit SPU 
niedriger eingeschätzt. Ist hingegen eine 
sonderpädagogische Lehr- oder Fachkraft 
im Unterricht anwesend, wird diese bei 
Schüler*innen mit SPU höher eingeschätzt 
als bei Schüler*innen ohne SPU. 

Zusammenfassung und Diskussion

Zusammenfassung 

In dem vorliegenden Beitrag wurde auf 
Grundlage der Studie „Inklusion in der Se-
kundarstufe I in Deutschland – INSIDE“ die 
Frage untersucht, inwiefern individuelle 
Merkmale und inklusionsorientierte schu-
lische Rahmenbedingungen mit den über-
fachlichen Kompetenzen von Schüler*innen 
mit und ohne SPU in der Sekundarstufe I 
zusammenhängen. Die Ableitung der inklu-
sionsorientierten schulischen Rahmenbe-
dingungen erfolgte in Anlehnung an den In-
dex für Inklusion (Boban & Hinz, 2003) über 
drei Dimensionen: „inklusive Kulturen“ (er-
fasst über die Schulkultur und Einstellung 
der Lehrkräfte zu Inklusion), „inklusive 
Strukturen“ (erfasst über die Klassengröße, 
den Anteil der Schüler*innen mit SPU in der 
Klasse und die Anwesenheit einer sonder-
pädagogischen Lehrkraft in der Klasse) und 
schließlich „inklusive Praktiken“ (gemessen 
über die Beteiligung am gemeinsamen Un-
terricht von Schüler*innen mit SPU und das 
Bildungsziel der Lehrkräfte, die Schüler*in-
nen im Empowerment zu unterstützen). 
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Selbstkompetenz Lernmethodische 
Kompetenz

Soziale 
Kompetenz

Individualebene (Level 1)
Geschlecht männlich -0.16* 

(0.04)
0.17* 
(0.04)

0.48* 
(0.04)

SPU (ist der Intercept des Slopes 
im between level)

-0.33* 
(0.15)

-0.62* 
(0.21)

-0.39 
(0.55)

Kognitive Grundfähigkeit 0.02* 
(0.01)

0.08* 
(0.01)

0.04* 
(0.01)

Klassenebene (Level 2)
Interzept Slope 0.16 

(0.15)
0.16 

(0.15)
0.15 

(0.13)
Inklusive Kulturen
Schulkultur 1.29 

(0.93)
1.23 

(0.84)
0.03 

(0.54)
Einstellung zu Inklusion 0.20 

(0.16)
0.38* 
(0.15)

0.46* 
(0.12)

Inklusive Strukturen

Klassengröße -0.07* 
(0.03)

-0.04 
(0.02)

-0.02 
(0.02)

Anteil Schüler*innen mit SPU -0.02 
(0.02)

-0.02 
(0.02)

-0.02 
(0.01)

Sonderpädagogische 
Unterstützung 

-0.06 
(0.28)

0.33 
(0.27)

0.18 
(0.23)

Inklusive Praktiken
Gemeinsamer Unterricht mind. 
80%

-0.70* 
(0.36)

-0.56* 
(0.27)

-0.18 
(0.22)

Bildungsziel Empowerment 0.98* 
(0.30)

0.88* 
(0.30)

1.14* 
(0.26)

Cross-Level-Interaktionen
SPU * Schulkultur -0.33* 

(0.04)
-0.35 
(0.19)

0.26 
(0.76)

SPU * Einstellung zu Inklusion -1.01* 
(0.12)

-2.65* 
(0.12)

0.01 
(0.11)

SPU * Klassengröße -0.01 
(0.01)

-0.05* 
(0.01)

-0.02 
(0.02)

SPU * Anteil Schüler*innen mit 
SPU

-0.01 
(0.08)

0.01 
(0.01)

0.01 
(0.01)

SPU * Sonderpädagogische 
Unterstützung

-1.40* 
(0.16)

4.17* 
(0.14)

-0.35 
(0.22)

SPU * Gemeinsamer Unterricht 
mind. 80%

0.83* 
(0.13)

-2.52* 
(0.08)

0.22 
(0.18)

SPU * Bildungsziel Empowerment
-0.31* 
(0.01)

-0.31* 
(0.05)

-0.36 
(0.28)

Varianzkomponenten
Varianz innerhalb der Klasse 0.80* 

(0.04)
0.61* 
(0.02)

0.71* 
(0.03)

Varianz der Interzepts auf 
Klassenebene 

0.04* 
(0.01)

0.07* 
(0.02)

0.05* 
(0.01)

Varianz des Random Slopes auf 
Klassenebene

0.87* 
(0.11)

0.56* 
(0.05)

0.47* 
(0.10)

Faktorkorrelationen Individualebene
Selbstkompetenz .44* .30*
Lernmethodische Kompetenz .57*

Faktorkorrelationen Klassenebene
Selbstkompetenz .82* .71*
Lernmethodische Kompetenz .77*
AIC BIC
75437.221 76463.480

Anmerkung. * p < .05. Unstandardisierte Koeffizienten. Standardfehler wird in Klammern angegeben.

Tabelle 5
Mehrebenenmodell zur Erklärung überfachlicher Kompetenzen vor dem Hintergrund unterschiedlicher 
inklusionsorientierter schulischer Rahmenbedingungen bei Schüler*innen mit und ohne SPU (Cross-
Level-Interaktionen; nLevel 1 = 3447; nLevel2 = 578)
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Die Analysen zeigen, dass Schüler*innen 
mit SPU laut Angaben der Lehrkräfte gerin-
gere überfachliche Kompetenzen aufweisen 
als Schüler*innen ohne SPU. Zudem fan-
den sich erwartungsgemäß Unterschiede 
zwischen Schüler*innen mit verschiedenen 
Unterstützungsschwerpunkten: Während 
die Selbstkompetenz bei Schüler*innen mit 
SPU-ESE höher eingeschätzt wurde als für 
Schüler*innen mit SPU-L oder mit SPU-S, 
wurden Schüler*innen mit SPU-L insbeson-
dere im Bereich Lernmethoden als weniger 
kompetent eingeschätzt als Schüler*innen 
mit anderen Förderschwerpunkten. Für 
Schüler*innen mit SPU-ESE waren es ins-
besondere die Sozialkompetenzen, die im 
Vergleich zu Schüler*innen mit den ande-
ren Schwerpunkten geringer eingeschätzt 
wurden. Die Ergebnisse stehen somit in 
Einklang mit Befunden der EiBiSch-Studie 
(Helm et al., 2012; Schuck & Rauer, 2018). 
Ebenso entsprechen diese Ergebnisse den 
Beschreibungen der jeweiligen Schwer-
punkte (Grünke & Grosche, 2014; Kahlert 
& Heimlich, 2014). 

Darüber hinaus fanden sich erwartungs-
gemäß Zusammenhänge zwischen den 
inklusionsorientierten schulischen Rah-
menbedingungen und den überfachlichen 
Kompetenzen, wobei sich diese Zusam-
menhänge häufig zwischen Schüler*innen 
mit und ohne SPU unterschieden. Mit Blick 
auf die inklusiven Kulturen zeigten sich zu-
nächst keine statistisch bedeutsamen Zu-
sammenhänge zwischen der Ausprägung 
einer inklusiven Schulkultur und den über-
fachlichen Kompetenzen. Die negativen 
Cross-Level-Interaktionen wiesen zudem 
darauf hin, dass die Zusammenhänge für 
Schüler*innen mit SPU mit Blick auf die 
Selbstkompetenz geringer ausgeprägt sind 
als für diejenigen ohne SPU. Die Einstel-
lung der Lehrkräfte zu einem inklusiven 
Schulsystem hatte grundsätzlich einen posi-
tiven Zusammenhang mit der lernmethodi-
schen und sozialen Kompetenz. Allerdings 
auch hier mit negativen Interaktionseffekten 
dahingehend, dass Schüler*innen mit SPU 
im Vergleich zu Schüler*innen ohne SPU 

eine niedrigere Selbstkompetenz und eine 
niedrigere lernmethodische Kompetenz zu-
geschrieben werden, wenn die Einstellung 
zu Inklusion der Lehrkraft positiver ist. Die-
ser Befund ist überraschend und bedarf wei-
terer Überprüfungen. 

Mit Blick auf die inklusiven Strukturen 
hängt die Klassengröße grundsätzlich nega-
tiv mit der Selbstkompetenz und der lern-
methodischen Kompetenz zusammen und 
dieser Zusammenhang ist für Kinder mit 
SPU bei der lernmethodischen Kompetenz 
stärker als bei Kindern ohne SPU. Die Vor-
teile von kleineren Klassen – wenn auch in 
der Regel mit geringen Effektstärken – für 
Leistung von Schüler*innen wurde vielfach 
untersucht und belegt (Hattie, 2002). Er-
gänzend zeigt die vorliegende Studie, dass 
auch die Selbstkompetenz und die lern-
methodische Kompetenz mit der Klassen-
größe zusammenhängen. Darüber hinaus 
bestehen zwei Interaktionseffekte bezüglich 
des Vorliegens eines SPU und der Anwe-
senheit einer sonderpädagogischen Lehr- 
oder Fachkraft bzw. sonderpädagogischer 
Unterstützung in der Klasse. Während die 
Selbstkompetenz für Schüler*innen mit SPU 
in Klassen mit sonderpädagogischer Unter-
stützung im Vergleich zu Schüler*innen 
ohne SPU niedriger ausfällt, ist die Einschät-
zung der lernmethodischen Kompetenz für 
sie höher. Für die Schüler*innen ohne SPU 
konnte kein Zusammenhang zwischen die-
sen beiden Variablen gefunden werden. 

Die Auswertungen der inklusiven Prak-
tiken weist schließlich einerseits auf einen 
negativen Zusammenhang des Anteils an 
gemeinsam verbrachter Zeit im Unterricht 
bei allen Schüler*innen und der Selbstkom-
petenz und der lernmethodischen Kompe-
tenz, andererseits auf einen positiven Zu-
sammenhang zwischen „Empowerment“ als 
Bildungsziel der Lehrkräfte und allen drei 
überfachlichen Kompetenzbereichen. Auch 
bei den inklusiven Pratiken zeigen sich dif-
ferenzielle Effekte für Schüler*innen mit und 
ohne SPU: Im Vergleich zu Schüler*innen 
ohne SPU besteht ein positiver Zusammen-
hang zwischen dem Anteil des gemeinsa-
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men Unterrichts und der Selbstkompetenz 
von Schüler*innen mit SPU, allerdings ein 
negativer Zusammenhang mit ihrer lern-
methodischen Kompetenz. Der negative 
Zusammenhang zwischen dem Anteil des 
gemeinsamen Lernens und der lernmetho-
dischen Kompetenz kann als Hinweis ge-
deutet werden, dass Schüler*innen mit SPU 
möglicherweise spezifische Anleitungen für 
den adäquaten Einsatz von Lernstrategien 
im Sinne eines selbstregulierten Lernens be-
nötigen (Grünke & Grosche, 2014; Wong, 
1994), die in separierten Kleingruppen in 
geeigneterer Form umgesetzt werden kön-
nen. Das Bildungsziel Empowerment hat 
grundsätzlich einen positiven Zusammen-
hang mit der Selbstkompetenz und der lern-
methodischen Kompetenz – dieser ist für 
Schüler*innen ohne SPU allerdings ausge-
prägter als für Schüler*innen mit SPU.

Der Zusammenhang nicht-fachlicher Bil-
dungsziele von der Lehrkraft mit den über-
fachlichen Kompetenzen der Schüler*innen 
weist darauf hin, dass eine Fokussierung 
auf nicht-fachliche Inhalte die Entwicklung 
weiterer überfachlicher Kompetenzen be-
günstigen könnte. Es zeigt, dass das Nach-
kommen der vermehrten Forderungen nach 
der Förderung überfachlicher Kompetenzen 
in Relation zu den Einstellungen und Zielen 
der Lehrkräfte steht, die wiederum mit der 
Gestaltung alltäglicher Lernsituationen zu-
sammenhängen. 

Insgesamt zeigen die Analysen teilweise 
unterschiedlichen Zusammenhänge zwi-
schen inklusiven Rahmenbedingungen und 
nichtfachlichen Kompetenzen für Schü-
ler*innen mit und ohne SPU: Teilweise tre-
ten bestehende negative Zusammenhänge 
bei Kindern mit SPU verstärkt auf (z. B. der 
Zusammenhang zwischen Klassengröße 
und der lernmethodischen Kompetenz), 
teilweise finden sich für Kinder mit SPU Zu-
sammenhänge, nicht aber für Kinder ohne 
SPU (z.  B. der negative Zusammenhang 
sonderpädagogischer Unterstützung auf die 
Selbstkompetenz und der positive Zusam-
menhang mit der lernmethodischen Kom-
petenz) oder positive Zusammenhänge lie-

gen bei Kindern mit SPU in abgeschwächter 
Form vor (z. B. bei Empowerment). Das be-
deutet, dass inklusive Rahmenbedingungen 
insgesamt häufig positiv mit den nichtfach-
lichen Kompetenzen zusammenhängen, 
dass dies aber mit wenigen Ausnahmen 
Schüler*innen ohne SPU stärker betrifft als 
Kinder mit SPU.

Eine mögliche Erklärung könnte darin lie-
gen, dass Kinder ohne SPU grundsätzlich 
günstigere Lernvoraussetzungen haben als 
Kinder mit SPU. Bei zusätzlich günstigen 
Rahmenbedingungen könnten Matthäus-Ef-
fekte auftreten, wie sie aus der Kompetenz-
entwicklung bekannt sind (z. B. Walberg & 
Tsai, 1983): D. h., dass diese Kinder ohne 
SPU in stärkerem Maße von diesen güns-
tigen Rahmenbedingungen profitieren als 
Schüler*innen mit SPU. 

Ein alternativer Erklärungsansatz für die 
hier gefundenen Interaktionseffekte könnte 
sein, dass Lehrkräfte mit positiven Einstel-
lungen gegenüber Inklusion ein stärkeres 
Augenmerk auf die individuelle Entwick-
lung von Schüler*innen mit SPU legen und 
diese enger beobachten als an anderen 
Schulen. Diagnostische Kompetenz von 
Lehrkräften ist assoziiert mit Einstellung, 
Motivation und Wissen (Klug et al, 2016). 
Insgesamt könnten entsprechende Lehrkräf-
te besser im Bilde sein, welche Stärken und 
Schwächen die Schüler*innen mitbringen, 
deren Entwicklungspotentiale fokussieren 
und eine kritisch-realistische und - aufgrund 
höherer diagnostischer Kompetenzen - eine 
validere Einschätzung der überfachlichen 
Kompetenzen abgeben.

Hervorzuheben ist zudem der divergie-
rende Befund zur Anwesenheit einer son-
derpädagogischen Lehrkraft und dem Anteil 
gemeinsamen Unterrichts: Während Schü-
ler*innen mit SPU einerseits eine höhere 
Selbstkompetenz aufweisen, wenn keine 
sonderpädagogische Lehrkraft im Unterricht 
anwesend ist und sie viel Zeit mit den an-
deren Kindern verbringen, liegt gleichzeitig 
ein negativer Zusammenhang hinsichtlich 
der lernmethodischen Kompetenz vor. Die-
se Unterschiede könnten durch verschiede-
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ne Faktoren bedingt sein, wie beispielsweise 
einerseits mögliche Stigmatisierungsprozes-
se mit Folgen für die Selbstkompetenz oder 
auch die günstigeren Lernmöglichkeiten 
durch eine sonderpädagogische Lehrkraft 
oder in separierten Lerngruppen.

Limitationen

Insbesondere der Zusammenhang zwischen 
der Einstellung zu Inklusion und der gerin-
geren Entwicklung von Selbstkompetenz 
und lernmethodischer Kompetenz weist auf 
eine grundlegende Herausforderung in der 
Interpretation der Befunde: die Frage der 
Kausalität. Die vorliegenden Befunde basie-
ren auf einer querschnittlichen Erhebung. 
Für eine Kausalinterpretation ist eine längs-
schnittliche Betrachtung notwendig. Zudem 
lassen sich konkrete Mechanismen, die den 
Zusammenhängen zugrunde liegen, basie-
rend auf den vorliegenden Analysen nicht 
aufzeigen.

Eine weitere Einschränkung betrifft die Er-
fassung der überfachlichen Kompetenzen 
durch die Lehrkräfte. Es ist bekannt, dass 
solche Einschätzungen mit verschiedenen 
Urteilsverzerrungen einhergehen können. 
Diese können einerseits mit Merkmalen 
der Schüler*innen zusammenhängen, wie 
beispielsweise der sozialen Herkunft oder 
dem Vorliegen eines Migrationshinter-
grunds (z.  B. Sprietsma, 2013). Aber auch 
der Klassenkontext kann aufgrund von Refe-
renzgruppeneffekten eine wesentliche Rolle 
bei der Beurteilung von Leistungen spielen. 
Demnach orientieren sich Lehrkräfte bei 
der Einschätzung einzelner Schüler*in-
nen in der Regel an den Mitschüler*innen 
(Schrader, 2013). Dies betrifft beispielswei-
se die Einschätzung schulischer Leistungen 
(Südkamp et al., 2012), des Selbstkonzeptes 
(Praetorius et al., 2013), sozio-emotionaler 
Aspekte (Venetz et al., 2019) oder auch mit 
Blick auf die Feststellung eines SPU für den 
Förderschwerpunkt Lernen (Hibel et al., 
2010; Kölm et al., 2020). Entsprechend ist 
anzunehmen, dass in Klassen mit insgesamt 
geringeren Kompetenzen die individuellen 

Einschätzungen tendenziell höher ausfallen 
als in solchen mit im Mittel hohen Kompe-
tenzen.

Darüber hinaus gibt es Hinweise, dass 
durch den SPU-Status selbst die proklamier-
ten Differenzen durch Einschätzung der 
Lehrkraft zusätzlich verzerrt sein können. 
So zeigen Studien zu Einschätzungen ver-
schiedener Kompetenzen bei Schüler*in-
nen (mit und ohne SPU), dass Lehrkräfte 
gerade bei Schüler*innen mit SPU stärkere 
Differenzen zu den anderen Schüler*innen 
wahrnehmen als die Schüler*innen selbst 
oder die Eltern (Südkamp et al., 2018). Die-
se möglichen Urteilsverzerrungen schrän-
ken die Aussagekraft der Befunde allerdings 
nur in Teilen ein: Zwar bedeutet es für die 
vorliegenden Analysen, dass die gefunde-
nen Unterschiede zwischen den fachlichen 
Kompetenzen von Schüler*innen mit und 
ohne SPU bei anderen Bezügen (Eltern bzw. 
Schüler*innen selbst) vermutlich geringer 
ausfallen würden als in dem vorliegenden 
Artikel. Gleichfalls ist das Ergebnis, dass 
inklusive schulische Rahmenbedingungen 
positiv mit den überfachlichen Kompeten-
zen aller Schüler*innen zusammenhängen 
durch die Verzerrung nicht beeinträchtigt. 
Möglicherweise sind zudem die nachge-
wiesenen Unterschiede der beiden Grup-
pen das Ergebnis der labelingbedingten 
Urteilsverzerrung, was den übergreifenden 
Befund verstärkt, dass viele der inklusiven 
Rahmenbedingungen alle Schüler*innen in 
ähnlicher Weise betreffen.

Schließlich wurden in dem vorliegenden 
Beitrag verschiedene Indikatoren zur Mes-
sung inklusiver Schulstrukturen verwendet. 
Die Auswahl dieser Indikatoren erfolgte in 
Anlehnung an den Index für Inklusion (Bo-
ban & Hinz, 2003). Da es hier (bislang) 
keine (theoretischen und empirischen) 
Standards gibt, welche Informationen in 
(quantitative) Analysen einbezogen wer-
den können, hängen die Ergebnisse auch 
mit der Auswahl dieser Indikatoren zu-
sammen. Eine vollständige Abbildung des 
Index für Inklusion würde zudem deutlich 
mehr als die genannten Instrumente erfor-
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dern. Entsprechend sollte die Einordnung 
in die verschiedenen Index-Dimensionen 
als hilfreiche Orientierung, nicht allerdings 
als Überprüfung des Index selbst betrachtet 
werden.

Implikationen und Ausblick

Die Analysen zeigen, dass schulische Lern-
umgebungen, die gezielt auf inklusive Bil-
dung ausgerichtet sind, überwiegend mit 
höheren überfachlichen Kompetenzen ein-
hergehen. Kausale Schlussfolgerungen sind 
aufgrund des querschnittlichen Designs 
nicht möglich, allerdings bieten die Zusam-
menhänge Hinweise, dass inklusive schu-
lische Rahmenbedingungen mögliche Vor-
teile für alle Schüler*innen (mit und ohne 
SPU) bergen können und dass diese Rah-
menbedingungen für die nichtfachlichen 
Kompetenzen von Schüler*innen ohne SPU 
zudem in stärkerem Maße bedeutsam sind 
als für Schüler*innen mit SPU. Die Befun-
de ergänzen somit die häufig wiederkeh-
rende Argumentation von Befürworter*in-
nen von Inklusion, dass von Inklusion alle 
Schüler*innen profitieren können, nicht nur 
diejenigen mit sonderpädagogischen Un-
terstützungsbedarfen (Krämer et al., 2021). 
Zudem bieten die Auswertungen erste An-
haltspunkte für gezielte Handlungsfelder 
mit Blick auf inklusive Kulturen, Strukturen 
und Praktiken. Schulische Lernumgebun-
gen, die gezielt auf inklusive Bildung ausge-
richtet sind, können überwiegend Vorteile 
für alle Schüler*innen bieten. Die Befunde 
bieten somit Hintergrundwissen, um die 
Entwicklung überfachlicher Kompetenzen 
bei Schüler*innen mit und ohne SPU zu 
verbessern.
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