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0. Einleitung

Das Niedersachsische Kultusministerium hat im Oktober 2014 Herrn Prof. Dr. Rolf Wern-
ing und Frau Prof. Dr. Mackowiak, beide Leibniz Universitat Hannover, Institut fir Son-
derpadagogik beauftragt, die Einfihrung der inklusiven Bildung an Grundschulen in Nie-
dersachsen wissenschaftlich zu begleiten. Zu dem Projektteam gehdrten ferner Frau
Antje Rothe, MA, und Frau Carina Maria Muller, MA.

Das Projekt hatte eine Laufzeit vom 01.10.2014 bis zum 31.12.2017. Zwischenberichte
wurden dem Niedersachsischen Kultusministerium am 08.07.2015 und am 04.04.2016
vorgelegt. Die Abschlussveranstaltung des Projekts, auf der die Forschungsergebnisse

vorgestellt und diskutiert wurden, fand am 27.11.2017 in Hannover statt.

1. Ziele und Aufbau der Studie

Ziele der ,Wissenschaftlichen Begleitung der inklusiven Bildung in Niedersachsen® waren
eine Analyse des aktuellen Stands der inklusiven schulischen Bildung an Grundschulen
in Niedersachsen, die Untersuchung der Umsetzung und Wirksamkeit der sonderpada-
gogischen Grundversorgung in ausgewahlten Grundschulen (inkl. der Identifikation von
Starken und Herausforderungen) sowie die Ableitung von Empfehlungen fir die Optimie-
rung der inklusiven schulischen Bildung an Grundschulen in Niedersachsen. Hierzu wur-
den drei Teilstudien von November 2014 bis Dezember 2017 durchgefuhrt, die nachfol-

gend kurz vorgestellt werden.

1.1 Teilstudie 1

Die flachendeckende Online-Umfrage zur aktuellen Umsetzung der inklusiven Bildung in
allen offentlichen Grundschulen Niedersachsens hat am 22. April 2015 begonnen und
endete am 11. Mai 2015. Nachtragliche Anfragen, sich an der Untersuchung zu beteili-
gen, wurden bis zum 11. Juni 2015 berucksichtigt. Insgesamt wurden alle 1707 o6ffentli-
chen Grundschulen in Niedersachsen angeschrieben. An der Online-Umfrage teilgenom-
men haben 1540 Personen von 600 Grundschulen. Dies entspricht einer Rucklaufquote
von 35,1 Prozent aller 6ffentlichen Grundschulen dieses Bundeslandes. Die Anzahl der

Teilnehmer/innen pro Schule variiert zwischen 1 und 17 Personen.



1.2 Teilstudie 2

Der erste Erhebungszeitpunkt der quantitativ angelegten Teilstudie 2 fand von Septem-
ber bis Dezember 2015 statt. An 71 6ffentlichen Grundschulen in Niedersachsen wurden
Schulleitungen (N=79), Klassenlehrkréafte (N=140), Sonderpadagog/innen (N=72) und EI-
tern (N=916) mittels Fragebdgen beztglich ihrer Einstellungen zu Kooperation und Un-
terricht im inklusiven Setting sowie ihrer Selbstwirksamkeitserwartungen befragt. Zusatz-
lich wurden im Rahmen einer Online-Umfrage die Leitungen von Férderschulen (N=77)

zu ihren Einstellungen und der Umsetzung der inklusiven Schule befragt.

Mit den 1973 Kindern der zweiten Klassen (deren Einverstandnis von Seiten der Eltern
vorlag) wurden Befragungen zur Wahrnehmung der Integration in die Klasse sowie zu
Klassenklima und Unterrichtsqualitat im inklusiven Setting durchgefihrt. Dartber hinaus
kamen Tests zur Erfassung der kognitiven Grundfahigkeiten (CFT 1-R, Weil3 & Osterland,
2012), des Lesesinnverstandnistests (ELFE 1-6, Lenhard & Schneider, 2006) und der
Grundrechenfertigkeiten (HRT 1-4, Haffner et al., 2005) zum Einsatz.

Der zweite Erhebungszeitpunkt der quantitativ angelegten Teilstudie 2 fand von Méarz bis
Juni 2017 statt. In Absprache mit dem Niedersachsischen Kultusministerium wurde der
Fokus der Datenerhebung fiir den zweiten Messzeitpunkt auf die Analyse des Unterrichts
gelegt. An 16 der 71 zum ersten Erhebungszeitpunkt partizipierenden Grundschulen mit
vergleichsweise hohen Anforderungen! wurden in insgesamt 32 Klassen Unterrichtsbe-

obachtungen der Klassenlehrkrafte in zwei Schulstunden durchgefihrt.

Der standardisierte Beobachtungsbogen umfasste dabei Skalen zur Einschéatzung der
Transparenz und Klarheit der Lehrkraft, des Einsatzes von Regeln und Routinen im Un-
terricht und der Gestaltung eines lernforderlichen Klimas. Daruber hinaus lag ein Fokus
auf der Differenzierung von Aufgabenstellungen und der Lernprozessbegleitung.

In 16 Klassen fand der Unterricht in einer der beiden Schulstunden in Kooperation von
Klassenlehrkraft und Sonderpadagog/in statt. Die Klassenlehrkraft fullte nach dem Unter-
richt zusatzlich einen Fragebogen zur Heterogenitat ihrer Klasse und zur Kooperation mit

dem/ der Sonderpadagog/in aus.

! Die Anforderungen wurden als z-transformierter Mittelwert aus der Standardabweichung der Klasse im
CFT 1-R, dem Anteil von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache sowie dem Anteil der Kinder mit erh6htem
Unterstutzungsbedarf pro Klasse (eingeschéatzt von der Klassenlehrkraft) berechnet (zur Vertiefung: siehe
Kap. 4.4).



Als Leistungsmalf der 1973 Kinder der Teilstudie 2 wurden zum zweiten Erhebungszeit-
punkt die Ergebnisse der VERA 3-Testungen in den Bereichen Lesen, Orthografie, Mus-
ter und Strukturen sowie GrofRen und Messen herangezogen. Hierbei lagen pro Klasse
jeweils nur bestimmte VERA 3-Daten vor, da die Schulen selbst entscheiden konnten, an

welchen Untertests sie teilnahmen.

1.3 Teilstudie 3

Die qualitativ ausgerichtete Erhebung der Teilstudie 3 fand zum ersten Erhebungszeit-
punkt von Juli 2015 bis Januar 2016 in neun Grundschulen statt. Es wurden Expertenin-
terviews und Gruppendiskussionen mit folgenden Zielgruppen durchgefihrt: Schulleitun-
gen (N=12), Regelschullehrkrafte (N=43), Sonderpadagog/innen (N=21), Eltern (N=37)
und Kinder (N=74). Zusatzlich wurden Gruppendiskussionen mit Leitungen von Forder-
zentren (N=8) durchgefuhrt. Alle Schulen der Teilstudie 3 nahmen ebenfalls an Teilstudie

2 teil; dies ermdglichte eine Triangulation der quantitativen und qualitativen Daten.

Die zweite Erhebung der Teilstudie 3 fand von Dezember 2016 bis Juni 2017 in vier
Grundschulen statt, die am ersten und zweiten Erhebungszeitpunkt der Teilstudie 2 par-
tizipierten. Es wurde je Schule in einer Klasse etwa eine Woche lang eine fokussierte
ethnografische Beobachtung (Knoblauch, 2001) im Unterricht durchgefihrt. In diesem
Zusammenhang fanden erganzende Feldinterviews mit Grundschullehrkraften und Son-
derpadagog/innen statt. Zusatzlich wurden Foto- und Audioaufnahmen durchgefihrt.
Schwerpunkte dieser Erhebung waren die Kooperation von Klassenlehrkraften und Son-
derpadagog/innen, das Klassenmanagement, das Klassenklima und die adaptive Lern-

unterstutzung.

2. Methodisches Vorgehen

Ein Uberblick uiber die Anzahl der Teilnehmenden je Teilstudie und Erhebungszeitpunkt
findet sich in Tabelle 1. Die Teilnahme an allen Teilstudien erfolgte auf freiwilliger Basis.
Zielgruppen der Studie waren Leitungen von Grund- und Forderschulen, Klassenlehr-
krafte, Sonderpadagog/innen, Kinder und deren Eltern.



Tab. 1: Studienteilnehmer/innen

Jahr Gesamt Leitun- Lehr- Sonder- Kinder Eltern
gen krafte pad.
Teilstudie 1: 600 Schulen
2015 1540 426 886 222 - -
Teilstudie 2: MZP 1: 71 Schulen & Forderzentren, MZP 2: 16 Schulen
2015 3252 151 140 72 1973 916
2017 2020 - 32 16 1973 -
Teilstudie 3: MZP 1: 9 Schulen & Férderzentren, MZP 2: 4 Schulen
2015/16 195 20 43 21 74 37
2016/17 8 - 4 4 - -

Die im Rahmen der Datenerhebung eingesetzten Instrumente sind zum einen Fragebo-
gen und Experteninterviews sowie Gruppendiskussionen, die Selbsteinschatzungen der
verschiedenen Zielgruppen erfassen. Zum anderen wurden Leistungs- und Entwicklungs-
malfie der Kinder zu Beginn der zweiten Klasse und zum Ende der dritten Klasse erfasst.
Zusatzlich wurden Fremdeinschatzungen des Unterrichts in Form von quantitativen und
qualitativen Beobachtungen vorgenommen. Nachfolgend sind die eingesetzten Instru-

mente und ihre Themenschwerpunkte dargestellt (vgl. Tabelle 2).

Tab. 2: Zur Datenerhebung eingesetzte Instrumente der Studie

Fragebdgen Quantitative standardisierte Beobach-
= Evaltool (www.evaltool.ch) tung:
= Einstellung zu Inklusion, EZI-D (dt. * Routinen & Regeln
Kuhn et al., 2010) = Transparenz & Klarheit
» Lehrerspez. Selbstwirksamkeit, L-SWK | = Lernfoérderliches Klima
(Schwarzer & Jerusalem, 1999) » Differenzierung
» Inklusionsbez. Selbstwirksamkeit, . Lernprozessbeg|eitung

TEIP-D (dt. Feyerer et al., 2013)

» Kollektive Selbstwirksamkeit, K-SWK
(Schwarzer & Schmitz, 1999)

= Kooperation, KOOP
(http://www.evaltool.ch)

» Klassenklima, KLIMA (IQ Hessen,

Qualitative Beobachtung:

= Fokussierte Ethnografie (Knoblauch,
2001)

2010) = Erganzende Feldinterviews, Foto- und
. LZJS;%r)rlchtsquahtét, QUAL (IQ Hessen, Audioaufnahmen ’

= Integration in die Klasse, K-FDI (Ve-
netz et al. 2014)




» Heterogenitat (selbst entwickelt)
Leistungs- und Entwicklungsmale Gruppendiskussionen/ Interviews
» Heidelberger Rechentest, HRT 1-4 = Gelingensbedingungen & Herausfor-
(Haffner et al., 2005) derungen der Umsetzung von Inklu-
= Lesesinnverstandnistest, ELFE 1-6 sion an der eigenen Schule
(Lenhard & Schneider, 2006) = Eigene Rolle in der Inklusion
» Grundintelligenztest, CFT 1-R (Wei3 & | = Professionelle Kooperation
Osterland, 2012) = Soziale Integration und Klassenklima
» VERA 3-Daten: Lesen, Orthografie,
Muster & Strukturen, Messen & Gro-
Ren

3. Fragestellungen

Im Folgenden werden zentrale Ergebnisse der Teilstudien zu den folgenden vier Frage-

gestellungen vorgestellt:

1. Wie nehmen Lehrkrafte und Sonderpadagog/innen die Inklusion, deren Umsetzung

und ihre Rolle in diesem Prozess wahr?
2. Welche Rolle spielt die Kooperation in der Inklusion (inkl. Rollen der Beteiligten)?
3. Wie wird der Unterricht in der inklusiven Schule gestaltet?

4. Welche Effekte zeigen sich auf die Schilerwahrnehmung und Schilerleistung?

4. Ergebnisse
4.1 Wahrnehmung der Inklusion

Im Folgenden werden die quantitativen und qualitativen Ergebnisse vorgestellt. Die quan-
titativen Befunde umfassen die Einstellungen zur Inklusion, die Einschatzung der kol-
lektiven wie lehrerspezifischen Selbstwirksamkeit und der inklusionsbezogenen Selbst-
wirksamkeit. Die qualitativen Ergebnisse beinhalten vertiefende Analysen zu den quanti-
tativen Befunden.

4.1.1 Darstellung der quantitativen Ergebnisse

Unterschiede in den Einschatzungen in Abhéngigkeit von der Zielgruppe



Befragt wurden die Gruppen der Grundschulleitungen, der Grundschullehrkrafte und der
Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen. Da nicht alle Fragebbgen von allen Ziel-
gruppen ausgefullt wurden?, basieren die vorgenommenen Vergleiche auf unterschiedli-
chen Teilstichproben (vgl. Tabelle 1). Fur alle Fragebtgen und alle jeweils beteiligten
Zielgruppen kann gezeigt werden, dass die Mittelwerte fir jeden Fragebogen oberhalb
des mittleren Skalenwertes (bei einem 4-stufigen Antwortformat: Mittelwert>2.5; bei ei-
nem 6-stufigen Antwortformat: Mittelwert>3.5) liegen. Somit ist ein Trend zu einer eher
positiven Einschatzung in allen Zielgruppen bei der Einstellung zur Integration/Inklusion,
der kollektiven wie lehrerspezifischen Selbstwirksamkeit und bei der inklusionsbezoge-
nen Selbstwirksamkeit nachzuweisen. Ein Vergleich der Einschatzungen von Schullei-
tungen, Klassenlehrkraften und Sonderpadagog/innen erbrachte folgende signifikante

Unterschiede (vgl. Tabelle 3):

Fur die Skala Einstellungen zur Integration/ Inklusion (EZI, dt. Kunz et al., 2010) unter-
scheiden sich die Leitungen von Grundschulen mit deutlich positiveren Einstellungen zu
Inklusion signifikant von den Klassenlehrkraften. Die Sonderpadagog/innen liegen mit ih-
ren Einschatzungen zwischen den beiden anderen Zielgruppen und unterscheiden sich
in ihren Angaben nicht bedeutsam von diesen.

Bei der Einschéatzung der Kollektiven Selbstwirksamkeit (K-SWK, Schwarzer & Schmitz,
1999) des Kollegiums durch die Schulleitungen, Klassenlehrkrafte und Sonderpada-
gog/innen unterscheiden sich die Einschatzungen der Schulleitungen ebenfalls signifi-
kant von den beiden anderen Gruppen. Die Schulleitungen schatzen die kollektive Selbst-
wirksamkeit ihres Kollegiums hoher ein als die Klassenlehrkrafte und die Sonderpéda-
gog/innen, welche sich nicht bedeutsam unterscheiden.

Fur die Skala Lehrerspezifische Selbstwirksamkeit (L-SWK, Schwarzer & Jerusalem,
1999) zeigen sich signifikante Gruppenunterschiede derart, dass die Sonderpadagog/in-

nen diese positiver einschétzen als die Klassenlehrkrafte.

Im Fragebogen zur Selbstwirksamkeit in der inklusiven Praxis (TEIP-D, dt. Feyerer et al.,
2014) lassen sich ebenfalls bedeutsame Unterschiede zwischen Klassenlehrkraften und
Sonderpadagog/innen nachweisen. Auch in diesem Bereich schatzen die Sonderpada-

gog/innen ihre Selbstwirksamkeit positiver ein als die Klassenlehrkrafte.
Insgesamt sind die beschriebenen Unterschiede zwischen den verschiedenen Zielgrup-
pen zwar in jedem Bereich signifikant (vgl. Tabelle 3, Wahrscheinlichkeit p<0.05), da die

Effektstarken (n?) jedoch eher klein ausfallen, spricht dies fuir eine geringe praktische

2 Je nach Konstrukt konnten nur bestimmte Zielgruppen einbezogen werden.
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Relevanz. Eine Ausnahme stellt der Unterschied fir den Fragebogen Einstellungen zur

Integration/ Inklusion (EZI) dar, der eine mittlere Effektstarke aufweist.

Tab. 3: Mittelwerte (MW) und Standardabweichungen (SD) fur die einzelnen Zielgruppen
und Ergebnisse der Varianzanalysen

sL | KL | sp
MW | MW | MW df F 0 2
(SD) | (Sb) | (SD)

4252 | 3.67° | 3.962b
(1.01) | (0.95) | (0.93)

3.04% | 2.80° | 2.80°
(0.48) | (0.54) | (0.47)

EZI (6stufig) (2:304) | 9.777 | 0.000 | 0.060

K-SWK (4stufig) (2:300) | 6.112 | 0.003 | 0.039

L-SWK (4stufig) i (S:Z?)) (gzgi) (1:221) | 7.487 | 0.007 | 0.033
TEIP (6stufig) i 467 1 492 | 1005y | 9342 | 0.003 | 0.040

(0.62) | (0.53)

SL: Schulleitung - KL: Klassenlehrkraft - SP: Sonderpadagog/in

Indizes: signifikante Unterschiede zwischen Zielgruppen mit verschiedenen Indizes, keine signifikanten

Unterschiede bei gleichen Indizes; Effektstérke n?: 0.01-0.05: kleiner Effekt; 0.06-0.13: mittlerer Effekt;
>0.14: groRRer Effekt

EZI: Einstellungen zur Integration (dt. Kunz et L-SWK: Lehrerbezogene Selbstwirksamkeit

al., 2010) (Schwarzer & Jerusalem, 1999)

K-SWK: Kollektive Selbstwirksamkeit (Schwar- TEIP: Teacher Efficacy of Inclusive Practice (dt.
zer & Schmitz, 1999) Feyerer et al., 2014)

Insgesamt lassen die Ergebnisse darauf schlief3en, dass die prinzipielle Einstellung zur
inklusiven Bildung tendenziell positiv ausfallt. Insbesondere die Schulleitungen scheinen
die damit verbundenen Perspektiven zu befiirworten. Ferner zeigt sich, dass die Sonder-
padagog/innen ihre Selbstwirksamkeit in den verschiedenen Auspréagungen leicht besser
einschatzen, als dies die Grundschullehrkréfte tun.

4.1.2 Darstellung der qualitativen Ergebnisse

Positive Einstellung zur Inklusion bei kritischer Betrachtung der Ressourcen zur Umset-
zung

Die qualitativen Befunde bestatigen die insgesamt positive Grundeinstellung zur inklusi-
ven Schule insofern, als der Gedanke der Inklusion von den befragten Gruppen tberwie-

gend beflrwortet wird.

,Inklusion bedeutet fur mich Vielfalt auf der einen Seite, Bereicherung auf der einen
Seite, auf der anderen Seite sehr viel mehr Belastung.” (Grundschullehrkraft, Schule
E, 13)



Auch die systembezogene Zuweisung von Ressourcen findet - aufgrund der damit ver-

bundenen Minimierung von Etikettierung - Gberwiegend Zustimmung.

Es lasst sich jedoch feststellen, dass die Umsetzbarkeit deutlich kritischer eingeschatzt
wird und klare Problembereiche formuliert werden. So wird haufig eine nicht ausrei-
chende Ausstattung in den Bereichen (1) Personal, (2) rdumliche und materielle Res-

sourcen und (3) Vergitung angesprochen.

Insgesamt zeigt sich bei den Schulleitungen und Lehrkraften die Uberzeugung, dass die
gegenwartigen Rahmenbedingungen der sonderpéadagogischen Grundversorgung nur
dann ausreichen, wenn sie ausschlief3lich flr Schiler/innen mit milden Unterstitzungs-
notwendigkeiten in einer Klasse genutzt werden kdnnen. Wenn jedoch Schiler/innen mit
hoherem sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf an Schulen gefoérdert werden,
sind die zur Verfigung gestellten Stunden fur die Umsetzung von inklusiver Bildung nicht
ausreichend. Die verfigbaren Stunden werden dann i.d.R. vor allem fur Kinder genutzt,
die mehr Unterstutzung benétigen, wahrend die praventive Arbeit in den Hintergrund
ruckt. Teilweise werden auch Zweifel gedul3ert, ob eine inklusive Foérderung z.B. bei ei-

nem Forderbedarf geistige Entwicklung Gberhaupt mdglich bzw. sinnvoll ist.

Lehrkrafte sehen weiterhin zum einen Bedarf an qualifizierten Schulbegleitungen bzw.
padagogischen Fachkraften fur die Begleitung und Unterstiitzung von Schiler/innen im
Unterricht, zum anderen werden mehr spezifische sonderpadagogische Ressourcen fir
die Beratung bei spezifischen Unterstitzungsbedarfen, sowie fur die Diagnostik und Vor-
bereitung von Lern- und Fordermaterialien als notwendig erachtet. Schlie3lich weisen die
Ergebnisse auf einen Mehrbedarf an zeitlichen Ressourcen fir die gemeinsame Planung

und Durchfiihrung von Unterricht durch Klassenlehrkrafte und Sonderpadagog/innen hin.

Bedeutsame Rolle der Grundschulleitungen in der Umsetzung von Inklusion

Ebenfalls in Ubereinstimmung mit den quantitativen Ergebnissen zeigt sich, dass Grund-
schulleitungen eine besonders positive Einstellung zur Inklusion haben. Wie im folgenden
Zitat deutlich wird, wird der Grundgedanke der Inklusion von den meisten Schulleitungen

getragen:

,Ich hatte ja eigentlich am liebsten die Situation, ,so kommt Leute wir sind jetzt hier/
wir sind eine Gemeinschaft, wir sind ein Teil der Gesellschaft und wir haben hier die

Besseren dabei, wir haben die Schwacheren dabei, das ist so".“ (Schulleitung,
Schule F, 37)



AuRerdem deutet sich in manchen AuRerungen eine ambivalente Einstellung zur Inklu-

sion an, wie sie sich auch bei den Lehrkraften zeigt.

,Ich muss jetzt, um hier die entsprechenden Hilfen zu bekommen, erst recht hinge-
hen und sagen, ,pass auf den mussten wir eigentlich nicht Gberprifen, aber jetzt
sieh mal zu, dass das Gutachten méglichst eindeutig und maéglichst schlecht aus-
fallt, damit wir eine Chance haben fur das Kind auch einen I-Helfer zu bekommen’.

Also diese Tendenzen, die gibt es halt auch.” (Schulleitung, Schule F, 36)

Hier wird die Gefahr eines Ressourcen-Etikettierungs-Dilemmas deutlich; die knappen
personellen Ressourcen werden als Risiko angesehen, Tendenzen zu begunstigen, den
systembezogenen Grundgedanken der Inklusion aufzugeben und dadurch weitere Res-

sourcen zu sichern.

Trotz einer kritischen Sicht beztiglich der knappen Ressourcen (s.0.) wird bei den meisten
Schulleitungen erkennbar, dass sie eine Vision vertreten, die den Prozess der Umset-
zung der Inklusion an der jeweiligen Schule strukturiert. Die Schulleitungen sind maRRgeb-
lich daftr verantwortlich, welcher Stellenwert Inklusion an der jeweiligen Schule einge-
raumt wird, welche Relevanz der inklusiven Bildung im Kollegium beigemessen wird und
welche Strukturen der Kooperation und Kommunikation diesbeziglich an der Schule ent-
stehen kénnen (s. auch Kooperation). Die positiven Einstellungen der Schulleitungen le-
gen aber auch den Schluss nahe, dass diese den Auftrag der Inklusion Uberwiegend

angenommen haben.

4.2 Rolle der Kooperation
4.2.1Darstellung der guantitativen Ergebnisse

Hinsichtlich der Einschatzung der Kooperation (Daten erhoben mit Evaltool, 0.J.
http://www.evaltool.ch) zeigen die quantitativen Ergebnisse, dass sich die Klassenlehr-
krafte und Sonderpadagog/innen nicht grundsatzlich unterscheiden. Fur beide Zielgrup-
pen kann gezeigt werden, dass der Mittelwert fir diese Skala oberhalb des mittleren Ska-
lenwertes (4-stufiges Antwortformat; Mittelwert>2.5) liegt. Somit ist ein Trend zu einer

leicht positiven Einschatzung der Kooperation fir beide Zielgruppen nachzuweisen.
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Tab. 2: Mittelwerte (MW) und Standardabweichungen (SD) fur die einzelnen Zielgruppen

und Ergebnisse der Varianzanalyse

KL SP
MW MW df F n?
(SD) (SD)

Kooperation (4stufig) (3'23) (3'23) (1;221) | 0.815 | 0.386 | 0.004

KL: Klassenlehrkraft - SP: Sonderpadagog/in
Effektstarke n?: 0.01-0.05: kleiner Effekt; 0.06-0.13: mittlerer Effekt; >0.14: groRer Effekt

Zusammenhange zwischen den Einstellungen auf Seiten der Klassenlehrkrafte und Son-

derpadagog/innen

Im Folgenden werden ausgewahlte Unterschiede fur die beiden Zielgruppen der Klas-
senlehrkrafte und Sonderpadagog/innen vorgestellt und diskutiert (vgl. Tabelle 3). Hierzu
werden die Ergebnisse, die sich in den Bereichen der Einstellung zur Inklusion, der inklu-
sionsbezogenen Selbstwirksamkeit, der Kooperation und der Einschatzung des Klimas
in den Klassen ergeben haben, miteinander in Beziehung gesetzt.

Fur den Zusammenhang zwischen den Einschatzungen der Kooperation und des Klas-
senklimas zeigt sich ein folgendes Bild: bei den Sonderpadagog/innen korrelieren beide
Skalen hoch, bei den Klassenlehrkraften nicht. Wahrend die Klassenlehrkraft ihre Ein-
schatzungen fur das Klima in ihrer Klasse unabhangig von der Kooperation mit dem/r
Sonderpadagog/in der Klasse vorzunehmen scheint, hangen diese beiden Bereiche bei

den Sonderpadagog/innen deutlich starker voneinander abzuhangen.

Tab. 3: Zusammenhange zwischen den Fragebdgen (Korrelationen nach Pearson)

SP: Sonderpada-
gog/innen (N=68)
EZI TEIP Kooperation Klima

KL: Klassenlehr-
krafte (N=147)
EZI 0.19 0.42** 0.31*
TEIP 0.41* 0.31** C0.12D)
Kooperation 0.23** 0.24** |0.56**|
Klima 0.34** .54 | 0.12 |

Signifikanzniveau: *: p<0.05; **: p<0.01
EZI: Einstellungen zur Integration (dt. Kunz et al., 2010)
TEIP: Teacher Efficacy of Inclusive Practice (dt. Feyerer et al., 2014)
Kooperation (http://www.evaltool.ch)

Klima: Klassenklima (IQ Hessen, 2010a)
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Gegensatzliche Zusammenhénge zeigen sich fur diese Zielgruppen fur die Einschatzung
der eigenen Selbstwirksamkeit in der inklusiven Praxis und des Klassenklimas. Wéahrend
der Zusammenhang bei der Beantwortung beider Skalen fir die Klassenlehrkrafte hoch
ausfallt (also beides voneinander abzuhangen scheint), ist dieser Zusammenhang fir die
Sonderpéadagog/innen nicht nachzuweisen. Dies deutet moglicherweise darauf hin, dass
die Klassenlehrkrafte sich selbst sehr stark verantwortlich fir die Gestaltung des Unter-
richtssettings erleben und die Kooperation mit der Sonderpéadagog/in hierbei keine be-
sondere Relevanz zu haben scheint. Zu vermuten ist, dass die eher seltene gemeinsame
Unterrichtsplanung und —durchfihrung zu dieser Einschatzung fuhrt. Zudem sind die
Grundschullehrkrafte traditionell ,alleinverantwortlich® fur ihren Unterricht. Die Entwick-
lung und Umsetzung einer geteilten Verantwortung, wie sie in der Literatur haufig fur ge-
lingende Inklusion diskutiert wird (vgl. Arndt & Werning 2016), zeigt sich in den hier vor-
liegenden Befunden nicht.

Die Sonderpadagog/innen betonen demgegeniber vielmehr den Zusammenhang zwi-
schen der Kooperation und dem Klassenklima. Insgesamt wird hier ein differenter Blick
auf den Unterricht deutlich. Die Einschatzungen der Sonderpéadagog/innen zeigen, dass
nur wenn die Kooperation mit den Grundschullehrkraften gelingt, sie ihre Kompetenzen
sinnvoll einsetzen und damit auch ihre Wirksamkeit erleben kénnen. Nur dann wird — aus
ihrer Sicht - auch ein Einfluss z.B. auf das Klassenklima méglich. Bei den Grundschulleh-
rkréften deutet sich an, dass sie sich — aufgrund der vorliegenden Bedingungen — haufig

in der Hauptverantwortung sehen.

4.2.2 Darstellung der qualitativen Ergebnisse

Hohe Bandbreite in Bezug auf die Wahrnehmung der Kooperation

Hinsichtlich der Wahrnehmung von Kooperation lasst sich in der qualitativen Erhebung
eine grof3e Bandbreite identifizieren. Die Schulen unterscheiden sich stark hinsichtlich
dessen, ob Kooperation eher als Belastung oder eher als Bereicherung wahrgenommen

wird.

Dort, wo Kooperation eher als belastet wahrgenommen wird, zeigt sich in den Gruppen-
diskussionen, dass die befragten Sonderpadagog/innen und Grundschullehrkréafte eine
unzureichende gegenseitige Anerkennung der eigenen Arbeit beklagen. Beide Gruppen
geben getrennt voneinander an, dass sie sich insbesondere mehr Anerkennung far ihr

Engagement wiinschen, welches sie trotz der hohen Arbeitsbelastung zeigen.
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Insbesondere die Grundschullehrkréafte beklagen dabei, dass die Anforderungen, die die

Sonderpadagog/innen an sie herantragen, zu hoch seien:

,<Zumal von der Sonderpadagogin dann aber auch so Forderungen [...] an uns her-
angetragen werden, die teilweise nicht flr uns leistbar sind.“ (Grundschullehrkraft,
Schule D, 65)

Umgekehrt weisen gerade an Schulen, in denen Kooperation als bereichernd fur die ei-
gene Arbeit bewertet wird, Grundschullehrkrafte auf den persdnlichen Gewinn hin, den
sie aus der Kooperation mit den Sonderpadagog/innen ziehen. Im folgenden Zitat drickt

die Lehrkraft aus, dass sie dies als Form individueller Professionalisierung erlebt:

,Eine Erweiterung des Horizonts, ganz klar fur mich, also uberhaupt das Wissen um
solche Kinder [...], also quasi so dieses, sich zu professionalisieren mehr in Rich-
tung Sonderpadagogin, das erlebe ich als sehr, sehr positiv.“ (Grundschullehrkraft,
Schule H, 1134)

DarlUber hinaus lie3 sich in der Auswertung herausarbeiten, dass mit den unterschiedli-
chen Sichtweisen auf Kooperation auch unterschiedliche Aspekte verbunden waren, die
die Kollegien im Hinblick auf die Kooperation zwischen Sonderpéadagog/innen und Grund-
schullehrkraften aktuell beschaftigten. Insbesondere die erlebte unzureichende gegen-
seitige Anerkennung verwies auf die Notwendigkeit einer Aufgabenklarung. Dies kam in
den Gruppendiskussionen zwar als Problem zum Ausdruck, allerdings deutete sich in
den Féllen an, dass zwar eine Problemwahrnehmung bestand, z. T. jedoch noch nicht an

einer Klarung des Problems gearbeitet wurde.

An Schulen hingegen, deren Lehrkrafte Kooperation als bereichernd herausstellten,
zeigte sich, dass die Aufgabenklarung bereits zur allgemeinen Zufriedenheit stattgefun-
den hat. In den Gruppendiskussionen mit den verschiedenen Gruppen wurde mehrfach
darauf Bezug genommen, wie die Verteilung der Zustandigkeiten und Aufgaben umge-
setzt wurde. Ebenso kamen vereinzelt Bemiihungen zum Ausdruck den oder die Kol-

leg/in, mit der eine regelmaRige Kooperationsbeziehung bestand, zu entlasten.

Wie im Zitat deutlich wird, driickte sich an diesen Schulen vereinzelt als nachstes Ziel der
Entwicklung der Kooperationsstrukturen aus, Inklusion aus der traditionellen Zustandig-
keit der Sonderpadagog/innen zu lésen und als Querschnittsaufgabe des gesamten Kol-

legiums zu entwickeln.

~WorlUber wir uns auch unterhalten haben, ob das vielleicht forderlich ware, wenn

eine Beauftragte fur Inklusion sozusagen aus dem Grundschulkollegium kommen
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wurde. [...] Sowas wirde nochmal eine andere Wertigkeit hineinbringen.“ (Sonder-

padagogin, Schule B, 125)

Auswirkungen der Rahmenbedingungen auf die Kooperation

Grinde fur die unterschiedliche Gestaltung und Wahrnehmung der Kooperation sind
nicht ausschlie3lich auf einer individuellen Ebene zu betrachten. Die Kooperation und die
Wahrnehmung der Kooperation zeigen sich dartber hinaus in hohem Malfie von folgen-
den Aspekten abhangig:

Die Unterschiede hinsichtlich der Anforderungen der einzelnen Schule, z.B. durch das
jeweilige Einzugsgebiet, stellen auch die Kooperation vor unterschiedliche Herausforde-
rungen. So konnten in der Auswertung auf der Grundlage eines Fallvergleichs von zwei
Schulen, die durch ein hohes bzw. ein niedrigeres Anforderungsprofil gekennzeichnet
sind, Unterschiede herausgearbeitet werden. Die Anforderungsprofile ergaben sich durch
die Anzahl von Schiler/innen mit erhéhtem Forderbedarf, durch die Anzahl der Schi-
ler/innen mit Deutsch als Zweitsprache und durch die Spannbreite der kognitiven Leis-
tungsfahigkeiten der Schuiler/innen. Die oben beschriebene Spannbreite der Wahrneh-
mung von Kooperation — als Belastung oder als Bereicherung — kam auch in diesem
Fallvergleich zum Ausdruck. An der Schule mit dem geringeren Anforderungsprofil wurde
die Umsetzung der Kooperation deutlich positiver beschrieben als an der Schule mit dem
hoheren Anforderungsprofil. Die Divergenzen schienen mit den vorliegenden Belastun-
gen der Schule in Verbindung zu stehen, die sich in dem erfassten Anforderungsprofil
spiegelten. Es deutet sich also an, dass die Spannbreite der Wahrnehmung von Koope-

ration von Kontextfaktoren dieser Art abhangig ist (vgl. Werning et al., 2017).

Die Lange der Erfahrung in der Umsetzung der inklusiven Bildung ist ein weiterer Aspekt,
der sich auf die Gestaltung und Wahrnehmung der Kooperation auswirkt. In den Grup-
pendiskussionen wurde die Erfahrung mit Inklusion als bedeutsame Ressource heraus-
gestellt. In diesem Zusammenhang wurde von diesen Kollegien auch die Freiwilligkeit als
relevanter Aspekt hervorgehoben. Die Erfahrung in der Umsetzung der Inklusion erschien
insbesondere als bedeutsam, um tragfahige Strukturen der Kommunikation und Koope-

ration an den Schulen zu etablieren.

Wahrnehmung der Kooperation aus der Perspektive der Grundschullehrkréfte
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Grundschullehrkrafte nehmen starker eine Alleinverantwortung fir die Umsetzung der In-

klusion wabhr:
,Also, eigentlich tragen wir die Inklusion.” (Grundschullehrkraft, Schule E, 65)

Dies fuhren sie auf die Ausstattung (personelle Ressourcen) zurtick. Die geringe Verflg-
barkeit der Sonderpadagog/in fuhrt zu der vordergriindigen Wahrnehmung, dass sie die

Inklusion nahezu in Alleinverantwortung tragen:

,In den konkreten Situationen, [...] wo ich sie [Forderschullehrkraft] brauchte, hab
ich sie nicht. [...] Also in meiner Klasse [...] sind so vier bis flinf Kinder mit diesen
sozial-emotionalen Beeintrachtigungen, da steh ich dann alleine.” (Grundschullehr-
kraft, Schule C, 100)

Wenngleich verschiedene Lehrkrafte die Wahrnehmung auf3ern, dass sie Grundschulleh-
rkréfte schon immer mit einer groRen Heterogenitat kindlicher Lernstdnde und Bedurf-
nisse umzugehen hatten, nehmen sie dennoch eine Steigerung wahr. Hinzu kommt hau-
fig eine fachliche Verunsicherung, was zu einem Gefiihl der Belastung oder gar Uberfor-
derung beitragt.

Wahrnehmung der Kooperation aus der Perspektive der Sonderpadagog/innen

In Ubereinstimmung mit den quantitativen Ergebnissen erleben sich die Sonderpada-
gog/innen als fachlich sicher hinsichtlich der Umsetzung inklusiver Bildung, wenngleich
sie es als Herausforderung empfinden, Ansprechpartner/innen auch fur solche Foérder-
schwerpunkte zu sein, fur die sie nicht ausgebildet sind.

Eine besondere Herausforderung, die in den Gruppendiskussionen mit den Sonderpada-
gog/innen deutlich wird, ist die des Schulkontextes. Sonderpadagog/innen erleben grol3e
Unterschiede zwischen den Kollegien an den verschiedenen (Primar- und Sekundar-
)Schulen, an denen sie eingesetzt sind. Hierbei zeige sich insbesondere eine unter-
schiedliche Bereitschaft des Kollegiums oder einzelner Regelschulkolleg/innen, sich auf
die Kooperation einzulassen und Einblicke in den Unterricht zu gewéahren.

Die Sonderpadagog/innen sehen eine zentrale Voraussetzung und gleichzeitig Heraus-
forderung fir ihre Arbeit darin, sich auf die unterschiedlichen Regelschulkolleg/innen, mit
denen sie zusammen arbeiten, einstellen zu mussen, auf ihre Bereitschaft, sich fur die
Kooperation und die gemeinsame Planung des Unterrichts zu 6ffnen. Die hohe Flexibilitat

wird von einer Sonderpadagog/innen folgendermal3en gefasst:
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,Eine Kollegin sagte neulich mal, wie ein Chamaleon, das heil3t, wenn sie in eine
neue Klasse reinkommt, muss sie immer ihre Farbe wechseln sozusagen und an-
passen® (Forderschullehrkraft, Schule B, 104)

Dabei wird die Herstellung einer tragfahigen und vertrauensvollen Beziehung zwischen
Grundschullehrkraft und Sonderpadagog/in von verschiedenen Sonderpadagog/innen

als Voraussetzung beschrieben.

Hier nimmt die Schulleitung eine bedeutsame Rolle ein, da sie zentral dafiir angesehen
wird, welcher Stellenwert dem Thema der Inklusion im Kollegium beigemessen wird und
welche Kooperationsstrukturen existieren. Dies wird im folgenden Zitat besonders deut-
lich:

,Naturlich moéchten wir auch, dass es da [inklusive Schulentwicklung] vorangeht.
Jetzt ist die Schulleitung erkrankt, jetzt geht es sicherlich auch noch langsamer. Fir
sie war das n Steckenpferd, fir sie war das wichtig, sie hat das vorantreiben wollen,

aber jetzt is’ es wieder “n notwendiges Ubel.“ (Férderschullehrkraft, Schule H, 134)

Darlber hinaus erleben die Sonderpadagog/innen die Schulleitung als bedeutsam daftr,
welche Freiheiten und Eigenverantwortlichkeit ihnen in ihrer Arbeit an der Grundschule
eingeraumt wird. Flexibilitat und ein hoheres Mal3 an Eigenverantwortlichkeit wird dabei

tendenziell positiver bewertet.

4.3 Unterrichtsgestaltung

Die Strukturierung der Erhebung und Auswertung orientiert sich an den drei Basisdimen-
sionen guten Unterrichts nach Klieme et al. (2006; vgl. auch Klieme et al., 2001; Hess &
Lipowsky, 2017): (1) Klassenmanagement, (2) Unterrichtsklima, (3) Adaptive Lernunter-

stltzung.

Diese wurden in der vorliegenden Studie fur die Betrachtung inklusiven Unterrichts an-

gewendet.

Sowohl in der quantitativen als auch in der qualitativen Teilstudie wurden Beobachtungen
im inklusiven Unterricht durchgeftihrt, um ein differenziertes Bild inklusiven Unterrichts in
Niedersachsischen Grundschulen zu ermitteln. Den drei benannten Basisdimensionen

(inklusiven) Unterrichts wurden folgende Skalen zugeordnet.
(1) Klassenmanagement: (a) Transparenz & Klarheit, (b) Regeln & Routinen

(2) Unterrichtsklima: (c) Lernforderliches Klima
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(3) Adaptive Lernunterstitzung: (d) Differenzierung, (e) Lernprozessbegleitung

Diese Basisdimensionen strukturierten auch die Auswertung der Daten der qualitativen

Teilstudie.

4.3.1Darstellung der quantitativen Ergebnisse

Abbildung 1 veranschaulicht die Ergebnisse der explorativen, quantitativen Unterrichts-
beobachtung in den Bereichen Klassenmanagement, Unterrichtsklima und adaptive

Lernunterstitzung fur die Lehrkréafte der 32 dritten Klassen.®

4,0

3,65
35 3,09 3,85
3,0
2,p6 2.h2
25
2,0
15
1,0
Routinen & Re- Transparenz Lernforderli- Differenzierung Lernprozessbe-
geln ches Klima gleitung
5 Items 4 Items 7 Items 7 Items 9 Items
Klassenmanagement Untlflri::g]ts' Adaptive Lernunterstitzung

Abb. 1: Ergebnisse der Beobachtung zur inklusiven Unterrichtsgestaltung (Mittelwerte

und Standardabweichungen)

Diese Klassen wurden ausgewahlt, da diese zu dem Dirittel aller Klassen der Teilstudie 2

mit den hochsten Anforderungen zum Erhebungszeitpunkt 1 gehorten.*

Im Rahmen der Unterrichtsbeobachtung zeigen sich die positivsten Einschatzungen fur
das Klassenklima, gefolgt vom Klassenmanagement; alle Werte liegen hier deutlich tber
dem Skalenmittelwert (>2.5). Im Gegensatz dazu zeigen sich deutlich niedrigere Werte
fur die Differenzierung und die Lernprozessbegleitung, welche als Formen der adaptiven
Lernunterstitzung insbesondere inklusive Facetten von Unterricht abbilden. Die Unter-
schiede zwischen den drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat fallen signifikant (mit
groRer Effektstarke) aus (F (2;46)=172.034; p=0.000; n?=0.882; alle Paarvergleiche:

3 Die Beobachtungsitems entstammen folgenden Verfahren: Bildungsportal NRW (2001), Helmke (2010, 2012), Leist
et al. (2010), Staatsinstitut fiir Schulqualitat und Bildungsforschung Miinchen (0.J.)
4 Zur Berechnung des Anforderungsprofils einer Klasse vgl. 1.2.
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p=0.000). Bei aller Vorsicht, die aufgrund der explorativen Unterrichtsbeobachtung gebo-
ten ist, kann vermutet werden, dass die Starken der Lehrkrafte in der effektiven Klassen-
fuhrung und in der Gestaltung eines positiven Unterrichtsklimas liegen. Gleichwohl ver-
weisen die deutlich schwéacheren Ergebnisse im Bereich einer Adaptiven Lernunterstit-
zung auf einen Optimierungsbedarf, der sich gerade auf die Kernbereiche der inklusiven

Forderung (Differenzierung und Lernprozessbegleitung) bezieht.

4.3.2 Darstellung der qualitativen Ergebnisse

In der Auswertung der qualitativen Daten fand vor dem Hintergrund der Ergebnisse der
guantitativen Teilstudie eine vertiefende Auseinandersetzung mit der Umsetzung der
adaptiven Lernunterstitzung im inklusiven Unterricht statt. Im Folgenden werden die Er-
gebnisse zu der Umsetzung verschiedener Formen der Differenzierung und ihrem Ver-
haltnis zur Lernprozessbegleitung dargestellt. Dabei lassen sich die Potenziale, aber

auch die Herausforderungen ihres Einsatzes im inklusiven Unterricht zeigen.

Es konnten unterschiedliche Formen von Differenzierung identifiziert werden, die sich
ausgehend von der fachdidaktischen Literatur in ,naturliche’ bzw. ,offene’ versus ,ge-
schlossene’ Differenzierungsformen unterscheiden lassen. Folgende Kriterien spielen

dabei eine Rolle:

1) Komplexitat eines gemeinsamen Lernangebotes & graduelle Differenzierungsniveaus;
2) Verantwortung fir die Adaptivitat des Lernangebots mit Lernenden geteilt (vgl. Berlin-
ger & Dexel, 2017; Leuders & Prediger, 2012; Krauthausen & Scherer, 2010)

Die Differenzierungsformen unterscheiden sich also einerseits danach, inwiefern die ge-
stellten Aufgaben durch konkrete Differenzierungsstufen, z.B. hinsichtlich der Schwierig-
keit und des Umfangs, unterscheiden. Andererseits unterscheiden sie sich danach, wer
das Differenzierungsniveau fir den Schiler wéhlt — die Lehrkraft oder der/ die Schiiler/in

selbst.

Vor diesem Hintergrund konnten in den qualitativen Beobachtungsdaten drei Formen der

Differenzierung identifiziert werden:

Ein Beispiel fir die geschlossene Differenzierung — feste Anforderungsniveaus und Zu-

ordnung durch die Lehrkraft
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Aus dem Mathematikunterricht wird ein Aufgabentyp prasentiert, der sich als klassische
Form einer geschlossenen Differenzierung beschreiben lasst. Die Anforderungsniveaus
sind vorgegeben und begrenzt. Des Weiteren erfolgt die Zuordnung des Anforderungsni-
veaus durch die Lehrkraft. Der Aufgabentyp wird im Rahmen des Themas schriftliche
Subtraktion eingesetzt, wie anhand des Auszugs aus dem Beobachtungsprotokoll deut-

lich wird:

,Die Klassenlehrerin geht herum und verteilt kleine Zettel, auf denen jeweils vier
Rechenaufgaben zur schriftlichen Subtraktion stehen. Diese erhalten nicht alle, son-
dern nur bestimmte Kinder. Dabei wahlt sie Tandems aus. Ein leistungsstarkeres
soll einem leistungsschwécheren Kind die Aufgaben erklaren. Mit einem Zettel geht
sie zuerst zu Maja und Katrin. Die Lehrerin erklart Katrin genau, worauf sie achten
soll, wenn Sie Maja hilft. [...]* (06BP_A_Mathe).

Ausgewahlten Schiler/innen weist die Lehrkraft eine Aufgabe zu, die sie im Tandem mit
einem/ einer leistungsstarkeren Schuler/in bearbeiten sollen. Die Aufgaben unterschei-
den sich in der Schwierigkeit. Die Zuordnung der Anforderungsniveaus nimmt die Lehr-
kraft, wie aus einem erganzenden Feldinterview hervorgeht, auf der Grundlage eines di-
agnostischen Tests vor, den sie in der vorangegangenen Woche mit der Klasse durch-
gefuhrt habe. Diese Testergebnisse hat sie als Grundlage genutzt, um zu erkennen, wer
eine zusatzliche Aufgabe erhalt und auf welchem Schwierigkeitsniveau diese ist. Die Dif-
ferenzierungsniveaus sind hier also klar definiert. Die Lehrkraft hat diese im Zuge der
Unterrichtsvorbereitung festgelegt. Es gibt eine enge Verbindung zu einem diagnosti-

schen Test.

Ein Beispiel fur die natirliche bzw. offene Differenzierung — variable Anforderungsni-

veaus und Zuordnung durch den/ die Schiiler/in

Im Folgenden wird ein Beispiel fur die Umsetzung einer Aufgabe mit nattrlichem Diffe-
renzierungspotenzial prasentiert. Das Anforderungsniveau ist hier variabel, die Zuord-
nung dazu erfolgt durch den/ die Schiler/in selbst. Die Aufgabe im Fach Deutsch besteht
darin, einen Brief zu schreiben. Es gibt eine Anforderung, die fir alle Kinder identisch ist.
Die Kinder sollen bei dem Verfassen des Briefs sieben Kriterien zur Gestaltung beachten
(z.B. Anrede und Datum beachten). Dartber hinaus bietet die Aufgabe eine hohe Varia-
bilitat in Schwierigkeit und Umfang. Die Kinder haben so die Méglichkeit, selbst ihr Niveau
bei der Ausformulierung des Textes zu bestimmen. Je nach vorhandenen Fahigkeiten

unterscheiden sich formale, sprachliche und inhaltliche Lésungen.
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Ein Beispiel fur eine Mischform — feste Anforderungsniveaus und Zuordnung durch

den/die Schiler/in

Bei einer dritten Differenzierungsform, die sich identifizieren liel3, handelt es sich um eine
Mischform aus einer natirlichen und geschlossenen Form der Differenzierung. Wie bei
der geschlossenen Differenzierung gibt es drei feste Anforderungsniveaus. Die Zuord-
nung zu diesen erfolgt, wie bei der natirlichen Differenzierung, jedoch durch den/ die

Schiler/in selbst.

Wie im Auszug aus dem Beobachtungsprotokoll deutlich wird, handelt es sich in einem
Fall um eine Stationenarbeit. Die Lehrkraft hat verschiedene Stationen aufgebaut. Die
einzelnen Stationen sind unterschiedlich schwer. Es gibt drei verschiedene Anforde-
rungsniveaus. Diese sind durch unterschiedliche Piktogramme markiert. Die Kinder kdn-
nen sich diesen Zuordnung selbst wahlen in Abhangigkeit davon, wie leistungsstark sie

sich selbst einschatzen:

,Die Lehrerin erklart, dass die Aufgaben unterschiedlich schwer sind. Ein kleiner
Smiley in der rechten Ecke des jeweiligen Arbeitsblattes weist auf den Schwierig-
keitsgrad hin. Je dunkler der Smiley ist, desto schwieriger sei die Aufgabe. Leichter

seien Ubungen, die einen hellen Smiley in der Ecke hatten“. (2BP_K_1)

Potenziale und Herausforderungen geschlossener Differenzierung

Geschlossene Formen der Differenzierung erfordern eine enge Verbindung zwischen der
Differenzierung und der Lernprozessbegleitung bzw. zwischen der Aufgabenanforderung
und den Lernstanden der Kinder. Aul3erdem erfordern sie diagnostische Kompetenzen
auf Seiten der Lehrkraft. Dadurch wird eine gezielte Planung der Unterstiitzung einzelner
Schuler/innen vor dem Unterricht ermdglicht. Allerdings bieten sie geringere Partizipati-
onsmdglichkeiten der Schuiler/innen im Unterricht und erlauben weniger adaptive Flexi-

bilitdt der Lehrkraft in der Durchflihrung des Unterrichts.

Dies wird auch in der Literatur kritisch hervorgehoben. Einerseits wird die Schwierigkeit
betont, dass im Rahmen geschlossener Differenzierungsformen Arbeitsniveaus festge-
legt und zugeschrieben werden, was mit dem Risiko einer Fehleinschatzung und -zu-
schreibung einhergeht (vgl. Krippner, 1992, HuBmann & Prediger, 2007). Hinzu kommt,
dass dies auf die Notwendigkeit diagnostischer Kompetenzen der Lehrkrafte verweist
(vgl. Schuck 2004). Forschungsergebnisse ziehen die Diagnosesicherheit von Lehrkraf-
ten jedoch in Zweifel (vgl. Scherres 2013; Windt, et al. 2017; Pfeifer et al. 2017). In der
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Konsequenz bedeutet das, Unsicherheiten von Lehrkraften beziglich der Diagnostik von
Lernstanden der Schiler/innen begunstigen Fehleinschatzungen in der Identifikation an-
gemessener Differenzierungsniveaus. Gleichzeitig wird deutlich, dass die Unterstitzung
einer profunden Diagnosekompetenz der Lehrkréafte im inklusiven Unterricht eine heraus-

gehobene Bedeutung hat.

Im prasentierten Beispiel zeigt sich auch die enge Verbindung von geschlossener Diffe-
renzierungsform und Lernprozessbegleitung. Die Festlegung und Zuordnung von Anfor-
derungsniveaus durch die Lehrkraft erfolgt auf der Grundlage eines diagnostischen
Tests, anhand dessen sie sich zuvor einen genauen Uberblick tiber die individuellen Lern-

stande der Schiller/innen verschafft hat.

Potenziale und Herausforderungen natirlicher Differenzierung

Naturliche Formen der Differenzierung erlauben eine selbststédndige Zuordnung der
Schuler/innen zu Bearbeitungsumfang und -schwierigkeit. Vor dem Hintergrund des Ri-
sikos in Bezug auf Formen geschlossener Differenzierung wird in der Forschungsliteratur

gerade hierin das besondere Potenzial der nattrlichen Differenzierung gesehen.

Dagegen ist jedoch einzuwenden, dass die selbststandige Zuordnung durch den/ die
Schiiler/in das Risiko einer systematischen Unter- oder Uberforderung birgt. Die losere
Verbindung von Kenntnissen der individuellen Lernstande und des individuellen Arbeits-
verhaltens kann folglich nicht dariber hinwegtauschen, dass diese Differenzierungsform
ebenso eine genaue Lernprozessbegleitung und damit diagnostische Kompetenzen er-
forderlich macht. Diese muss bei dieser Form jedoch in anderer Weise umgesetzt wer-
den. Sie erfordert die didaktische Durchdringung des geplanten Lernangebots und eine
Lernprozessbegleitung im Verlauf des Unterrichts. Die Lehrkraft muss somit ,on the fly*
in der konkreten Situation mdgliche Uber- bzw. Unterforderungen erkennen und darauf
reagieren (vgl. Shavelson et al., 2008). Dies erfordert einen hohen Grad an Professiona-
litat und diagnostischer Kompetenz. Gleichzeitig ist sie hierdurch flexibler in der Durch-

fuhrung und erlaubt eine Adaption des Lernangebots wahrend des Unterrichts.

Insgesamt verweisen die qualitativen Unterrichtsbeobachtungen auf eine notwendige
enge Verbindung von padagogischer Diagnostik und Differenzierung im Unterricht. Diffe-
renzierung, die nicht an den Lernstanden der Schiiler ansetzt, kann in heterogenen Lern-
gruppen keine positiven Lernprozesse ermdglichen. Egal ob dabei eine offene, natlrliche

oder eine geschlossene Form gewahlt wird.
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4.4 Effekte auf Schilerwahrnehmungen und Schilerleistungen

Zur Erfassung des Klassenklimas (Institut fir Qualitdtsentwicklung Hessen, 2010a) wur-
den sowohl die Klassenlehrkrafte und Sonderpadagog/innen als auch die Kinder mittels
Fragebogen um ihre Einschétzungen gebeten. Die Ergebnisse belegen, dass sich die
Einschéatzungen der Kinder signifikant von denen der beiden Lehrkraftgruppen unter-
scheiden und zwar derart, dass die Kinder das Klassenklima schlechter einschatzen. Al-

lerdings fallt die Effektstarke nicht allzu hoch aus (vgl. Tabelle 4).

Tab. 4: Mittelwerte (MW) und Standardabweichungen (SD) fir die einzelnen Zielgruppen

und Ergebnisse der Varianzanalysen

KL SP SuS
MW MW MW df F p n®
(SD) (SD) (SD)

3.12a | 3162 | 2.72
(0.43) | (0.38) | (0.51)

Klima (4stufig) (2:2133) | 60.863 | 0.000 | 0.054

. : 3.61 3.56 _
Qualitat (4stufig) (0.28) - (0.42) (1;2078) | 1.812 | 0.178 | 0.001
. 3.31
KFDI (4stufig) - - (0.52) - - - -

KL: Klassenlehrkraft - SP: Sonderpadagog/in - SuS: Schiler/in

Indizes: signifikante Unterschiede zwischen Zielgruppen mit verschiedenen Indizes, keine signifikan-
ten Unterschiede bei gleichen Indizes; Effektstarke n?: 0.01-0.05: kleiner Effekt; 0.06-0.13: mittlerer
Effekt; >0.14: groRer Effekt

Klima: Klassenklima (IQ Hessen, 2010a)
K-FDI: Integration in die Klasse (Venetz et al., 2014)
Qualitat: Unterrichtsqualitat (IQ Hessen, 2010b)

Die Unterrichtsqualitat (Institut fir Qualitatsentwicklung Hessen, 2010b) wurde nur von
den Klassenlehrkraften und den Kindern eingeschatzt.> Es zeigen sich keine bedeutsa-

men Unterschiede zwischen den Angaben der beiden Gruppen.

Die Mittelwerte der Einschéatzungen aller Zielgruppen liegen fur diese beiden Unterrichts-
facetten (mit Ausnahme der Klima-Einschatzungen durch die Schuler/innen) deutlich
Uber dem Skalenmittelwert (>2.5), somit kann von einer Tendenz zur eher positiven Be-

wertung ausgegangen werden.

5 Da die Sonderpadagog/innen nur stundenweise am Unterricht teilnehmen, wurden diese nicht befragt.
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Auch die von den Schuler/innen eingeschétzte eigene Integration in die Klasse (K-FDI,
Venetz et al., 2014) zeigt einen Mittelwert tiber dem Skalenmittelwert und somit eine Ten-
denz zu eher positiven Einschatzung dieser Skala, was dafur spricht, dass sich die Kinder

recht gut integriert fihlen.

Die Analyse von Zusammenhangen zwischen den Selbsteinschatzungen der Lehrkrafte,
den Unterrichtsbeobachtungen und den Schilerwahrnehmungen (Klassenklima, Unter-
richtsqualitat, Integration in die Klasse) erbrachte keine signifikanten Befunde. Ebenso
zeigen sich keine Effekte auf die Leistungen der Kinder zu Beginn des zweiten (Lese-
und Rechentest) und zum Ende des dritten Schuljahres (VERA 3-Daten).

Einfluss der Rahmenbedingungen

In den abschlielenden Analysen wurden die Rahmenbedingungen der Lerngruppe als
Einflussfaktor auf die Schilerwahrnehmungen und -leistungen beriicksichtigt. Von be-
sonderem Interesse war dabei das Anforderungsniveau der Klasse. Dieses wurde folgen-
dermal3en definiert: a) der Anteil der Kinder mit Deutsch als Zweitsprache der Klasse, b)
der Anteil der Kinder mit erhohtem Unterstitzungsbedarf (laut Angabe der Lehrkraft) pro
Klasse und c) die Varianz der kognitiven Grundkompetenzen (Standardabweichung des
CFT 1-R, Weil3 & Osterland, 2012) je Klasse. Alle drei Variablen wurden zu Beginn des
zweiten Schuljahres durch Angaben der Klassenlehrkraft erhoben und gingen gleichge-
wichtig in die Berechnung des Anforderungsniveaus ein. Einschrankungen ergeben sich
dadurch, dass nur ein Teil der Schuler/innen jeder Klasse an der Studie teilgenommen
hat und somit kein vollstandiger Datensatz der Klasse die Grundlage des Anforderungs-
niveaus bildet. Dies muss bei der Interpretation der Ergebnisse bericksichtigt werden.

Systematische Zusammenhange zwischen dem Anforderungsniveau und den Schiiler-
wahrnehmungen konnten nicht ermittelt werden. Ebenso wenig zeigten sich Zusammen-
hange zwischen dem Anforderungsniveau und den Testergebnissen im Bereich Rechnen
(HRT, Haffner et al., 2005) und Lesen (ELFE, Lenhard & Schneider, 2006) zu Beginn des
zweiten Schuljahres. Dagegen konnten signifikante negative Zusammenhénge in gerin-
ger bis mittlerer Hohe zwischen dem Anforderungsniveau und den VERA 3-Daten der

Klassen am Ende des dritten Schuljahres ermittelt werden (vgl. Tabelle 5).

Tab. 5: Effekte des Anforderungsniveaus auf die Schilerleistungen
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Beginn 2. Schuljahr Ende 3. Schuljahr: VERA 3

Leistungs- -

tests HRT ELEE Lesen Ortho_gra— Muster & | GréRen &
phie Strukturen| Messen

Anforderungs-

niveau der 0,137 -0,087 -, 287" -,524" -,468" -0,215

Klasse

Anzahl der 124 125 101 16 29 29

Klassen

Die Interpretation dieser Befunde kann nur sehr vorsichtig geschehen. Zum einen ist es
maoglich, dass sich die beschriebenen Herausforderungen im Laufe der Grundschulzeit
starker auf die Lernentwicklung der Schilerinnen und Schuiler auswirken und als Risiko-
faktoren angesehen werden missen. Zum anderen waren auch die Auswirkungen der in
Abschnitt 4.3 dargestellten Befunde zur Qualitat der Lernprozessbegleitung fur einen

lernférderlichen Umgang mit vorhandenen Herausforderungen genauer zu untersuchen.

5. Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Ein zentrales Ergebnis der Studie ist, dass an den untersuchten Grundschulen tendenzi-
ell eine positive Grundstimmung beziglich der Inklusion vorherrscht. Gleichzeitig zeigt
sich jedoch auch eine deutliche Problemwahrnehmung durch die Professionellen, die

sich aus den ressourciellen Rahmenbedingungen ergibt.

Daneben zeigen sich unterschiedliche Wahrnehmung der Kooperation von Grundschul-
lehrkraften und Sonderpadagog/innen und die Notwendigkeit von festen Kooperations-
strukturen sowie einer Rollenklarung im Rahmen der Zusammenarbeit. Die Ressource
der Kooperation ist nur bei entsprechenden Rahmenbedingungen an den Grundschulen

nutzbar. Zurzeit wird diese haufig kritisch wahrgenommen.

Bezuglich der Unterrichtsgestaltung ist aufgrund der explorativen Erhebung nur eine vor-
sichtige Interpretation moglich. Die Lehrkréafte zeigen sich kompetent in den Bereichen
Klassenfihrung und Klassenklima. Ein Entwicklungsbedarf wird im Bereich der adaptiven

Lernunterstiitzung, einer zentralen Facette inklusiven Unterrichts, sichtbar.

6 Die unterschiedliche StichprobengréRe (Anzahl der Klassen) ergibt sich daraus, dass die Lehrkrafte selbst entschei-
den konnten, welche VERA 3-Bereiche sie mit ihrer Klasse durchfihrten. Fir die Bestimmung der Klassen- oder Lan-
desergebnisse wurden die Daten der Schuler/innen mit sonderpddagogischem Foérderbedarf bzw. ungentigender
Sprachbeherrschung herausgefiltert.
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Insgesamt zeigen sich keine bzw. vorsichtig zu interpretierende systematische Zusam-
menhange bezuglich Schilerwahrnehmung und Schilerleistung mit Selbst- und

Fremdwahrnehmungen von Unterricht.

6. Ausblick und Empfehlungen

Die vorliegenden Befunde erméglichen einen differenzierten Einblick in die inklusive Bil-
dung an niedersachsischen Grundschulen. Die Empfehlungen, die daraus abgeleitet wer-
den konnen, beziehen sich besonders auf die Aufgaben von Schulleitung, die Koopera-
tion von Professionellen (inkl. Ressourcenzuweisung) und die Unterrichtsentwicklung.
AulRerdem sind die unterschiedlichen Anforderungsprofile in den Schulen zu bertcksich-

tigen.

6.1 Aufgaben der Schulleitung

Die Befunde machen deutlich, dass die Schulleitungen, trotz einer kritischen Sicht auf die
knappen, teilweise unzureichend erlebten Ressourcen, eine positive Grundeinstellung
zur Inklusion haben und auch die kollektive Selbstwirksamkeit an den Schulen gut be-
werten. Dies ist eine wichtige Grundlage fir die Weiterentwicklung der inklusiven schuli-
schen Bildung. Darlber hinaus weisen die Ergebnisse darauf hin, dass Schulleitungen
eine Schlusselfunktion zukommt, wenn es darum geht, tragfahige Kommunikations- und
Kooperationsstrukturen zu etablieren. Damit wird deutlich, wie wichtig die Schulleitungen
fur die Umsetzung sind. Ihre Aufgabe ist es, eine Vision fir den Schulentwicklungspro-
zess mit dem Kollegium zu entwickeln. Zudem haben sie einen bedeutsamen Einfluss
auf die Entwicklung und Umsetzung von inklusionsférderlichen Kulturen, Strukturen und
Praktiken an ihrer Schule. Die Schulleitungen sind damit maf3geblich dafir verantwortlich,
welcher Stellenwert Inklusion an der jeweiligen Schule eingeraumt wird, welche Relevanz
der inklusiven Bildung im Kollegium zugesprochen wird und welche Strukturen der Ko-
operation und Kommunikation diesbezlglich an der Schule entstehen kénnen. Die Fort-
bildung, aber auch die Unterstitzung der Schulleitungen bei der Umsetzung dieser Auf-
gaben ist somit von besonderer Relevanz fur die Weiterentwicklung der inklusiven Schule

in Niedersachsen.
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6.2 Kooperation der Professionellen

Fir die Umsetzung der inklusiven Bildung ist die Kooperation der Professionellen von
besonderer Relevanz (vgl. Wallace et al., 2002; Schwager, 2011; Arndt & Werning,
2016a, 2016b). Die Befunde dieser Studie zeigen einen deutlichen Entwicklungsbedarf.
Eine gemeinsame Verantwortung fir den inklusiven Unterricht bei Grundschullehrkraften
und Sonderpadagog/innen war sehr selten vorhanden. Vielmehr monierten die Grund-
schullehrkrafte eine geringe personelle Ressourcenzuweisung und die daraus resultie-
rende geringe Verflugbarkeit der Sonderpadagog/innen fur die gemeinsame Unterrichts-
vorbereitung und -durchfiihrung sowie die kollegiale Beratung. Darauf kann auch zurtck-
gefuhrt werden, dass in vielen der untersuchten Grundschulen eine Bindelung der per-
sonellen Ressourcen aus der sonderpadagogischen Grundversorgung in den ersten und
zweiten Jahrgangen vorgenommen wurde, um dem praventiven Anspruch gerecht zu
werden. In der Folge wurde inshesondere in den untersuchten dritten Jahrgangen — auch
bei Anwesenheit der Sonderpadagog/innen — selten gemeinsamer Unterricht umgesetzt
und stattdessen Schuler/innen mit besonderem Unterstitzungsbedarf aus dem Unterricht
genommen. Die Etablierung von Unterrichtsteams (vgl. Eschelmuller, 2013), bei denen
sich mehrere Lehrkrafte aus mindestens zwei Klassen einer Schule (unter Einbeziehung
der/ des Sonderpadagog/in) tber mehrere Schuljahre in fester Zusammensetzung ge-
genseitig unterstitzen und miteinander die Entwicklung ihres Unterrichts gezielt planen,
war nicht vorhanden. Hieraus ergibt sich ein dringender Handlungsbedarf. Allerdings sind
hierzu mehr personelle Ressourcen notwendig. Diese sollten eingesetzt werden, um die
Entwicklung von Unterrichtsteams (Grundschullehrkrafte und Sonderpadagog/innen) —
auch unter Einbeziehung von padagogischen Fachkraften — nachhaltig zu unterstutzen.
Ferner sind hierbei Kompetenzen der Schulleitungen zur Entwicklung der notwendigen

kooperativen Strukturen an den Schulen von besonderer Relevanz (siehe oben).

6.3 Unterrichtsentwicklung

Die vorgelegten Befunde zeigen die besonderen Starken im Bereich der Klassenfuhrung
und der Schaffung eines positiven Unterrichtsklimas bei den Lehrkraften auf. Gleichzeitig
wird deutlich, dass es im Bereich der adaptiven Lernuntersttitzung, die sich in der Lern-
prozessbegleitung und der Differenzierung zeigt, einen Entwicklungsbedarf gibt. Vorlie-
gende internationale Forschungsergebnisse (vgl. Werning & Baumert, 2013) verweisen
auf die herausgehobene Bedeutung der differenzierten Anpassung der Schwierigkeit von
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Aufgaben an die Fahigkeit der Schiiler/innen sowie der Umsetzung einer unterrichtsinte-
grierten Lernprozessbegleitung durch Assessment und Feedback fur einen optimalen Un-
terricht in inklusiven Lerngruppen.

Hierzu ware es empfehlenswert, Qualitatsnetzwerke fur inklusive Unterrichtsentwicklung
zu etablieren. Die Studie von Ainscow et al. (2012) hat aufgezeigt, dass fir die Entwick-
lung an der einzelnen Schule die Arbeit im Netzwerk mit anderen Schulen unterstitzend
sein kann. In solchen Netzwerken kdnnen sich Schulen untereinander austauschen, Pro-
jektziele entwickeln, Ergebnisse gegenseitig vorstellen und diskutieren. Es kénnen sich
fachbezogene (z.B. Anfangsunterricht Deutsch und Mathe; Sachunterricht, Sportunter-
richt) schulibergreifende Teams fir die inklusive Unterrichtsentwicklung etablieren, die
ihre Arbeitsergebnisse auf Netzwerkplattformen zur Verfligung stellen.

6.4 Unterschiedliche Anforderungsprofile in den Schulen

Insgesamt zeigen die Befunde dieser Studie eine positive Bewertung einer systemischen
Ressourcenzuweisung, die auf die Notwendigkeit einer individuellen Etikettierung weit-
gehend verzichtet. Gleichzeitig zeigen sich jedoch unterschiedliche Anforderungsprofile
an den Schulen, deren Berucksichtigung bei der Ressourcenverteilung sinnvoll erscheint.
Hohe Herausforderungen fihren dazu, dass die Einstellung zur Inklusion weniger positiv
ausfallt und auch kooperative Strukturen schlechter bewertet werden. Dies deutet darauf
hin, dass es notwendig ist, bei der ressourciellen Unterstlitzung der Schulen ihre je spe-
zifischen Herausforderungen und Anforderungsprofile zu berticksichtigen. Schulen, in de-
nen mehr Schiler/innen mit besonderem Forderbedarf, mit Deutsch als Zweitsprache
und/ oder mit sozio-6konomisch schwierigem familiarem Hintergrund aufwachsen, brau-
chen mehr personelle und sachliche Unterstitzung als Schulen, an denen diese beson-

deren Anforderungen seltener zu finden sind.

Hannover, Januar 2018

y N

Prof. Dr. Rolf Werning & Prof. Dr. Katja Mackowiak
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