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Die Bielefelder Lingsschnittstudie zum Lernen in
inklusiven und exklusiven Forderarrangements
(BiLieF)! — Zentrale Befunde

Zusammenfassung

In der Bielefelder Lingsschnittstudie zum Lernen in inklusiven und exklusiven For-
derarrangements (BiLieF) wurden die psychosoziale und die Leistungsentwicklung bei
Kindern mit sonderpddagogischem Forderbedarf im Forderschwerpunkt ,Lernen® von
der 3. bis zur 5. Klasse in unterschiedlichen Fordersettings untersucht. Die Ergebnisse
quantitativer und qualitativer Zuginge zeigen, dass vor allem proximale Faktoren auf
der Ebene der Einzelschule — weniger die Form der Beschulung — fiir die Entwicklung
der Kinder relevant sind.

Schliisselworter: Inklusion, sonderpddagogischer Forderbedarf, Grundschule, Wohlbe-
finden, Rollenausprigungen sonderpddagogischer Lehrkrdfte

Bielefeld Longitudinal Study on Learning in Inclusive and Exclusive
Forms of Special Needs Education (BiLieF)' - Key Findings

Summary

The Bielefeld Longitudinal Study on Learning in Inclusive and Exclusive Forms of
Special Needs Education (BiLieF) compared the psychosocial development and the per-
formance growth of children with special educational needs in the field of learning,
starting in third grade through fifth grade. Results from quantitative and qualitative
methods showed that proximal factors affect children’s development, whereas education-
al setting is less influential.

Keywords: inclusion, special educational needs, primary school, school well-being, role of
special education teachers

1 Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben ,,Bielefelder Langsschnittstudie zum Lernen
in inklusiven und exklusiven Forderarrangements“ (BiLieF) wurde mit Mitteln des Bundes-
ministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JC1101 in der
Forderlinie ,Chancengleichheit und Teilhabe“ geférdert. Die Verantwortung fiir den Inhalt
dieser Veroftentlichung liegt bei den Autor*innen.
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1. Einleitung

Schulische Inklusion ist knapp zehn Jahre nach Ratifizierung der UN-BRK in
Deutschland noch immer ein brisantes Thema in Offentlichkeit, Bildungspolitik,
Wissenschaft und in der padagogischen Praxis. Dabei wird von Seiten der Bildungs-
administration i.d.R. ein enger Inklusionsbegriff verwendet, der sich auf die gemein-
same Beschulung von Kindern mit und ohne sonderpiddagogische Forderbedarfe
bezieht, wohingegen in der erziehungswissenschaftlichen Theoriebildung und im in-
ternationalen menschenrechtlichen Diskurs mafigeblich auf einen weiten Inklu-
sionsbegriff im Sinne einer ,Education for AIl“ unter Beriicksichtigung weiterer
Aspekte von Ungleichheit rekurriert wird (vgl. Liitje-Klose, 2018). Die Gestaltung
eines inklusiven Schulsystems wird in den deutschen Bundeslindern ganz unter-
schiedlich verfolgt (vgl. Blanck, 2015). Die Debatte {iber den besten Weg verweist
nicht zuletzt auch auf einen Mangel an empirischer Evidenz zu der Frage, welche
Einfliisse verschiedene Fordersettings auf die Entwicklung von Schiller*innen mit
sonderpéddagogischen Unterstiitzungsbedarfen haben (vgl. zusammenfassend Moller,
2013). Vorliegende internationale Untersuchungen mit einem lingsschnittlichen
Studiendesign, die Aussagen iiber Bedingungsfaktoren von Entwicklungsverldufen
erlauben, sind aufgrund der breiten Differenzierung der Schulformen und der
Unterschiede in den Begrifflichkeiten nur eingeschrinkt auf das deutsche Schulsystem
tibertragbar (vgl. Werning & Liitje-Klose, 2016). Entsprechende Langsschnittstudien
im deutschsprachigen Raum liegen schon lingere Zeit zuriick (vgl. z.B. Haeberlin,
Bless, Moser & Klaghofer, 1999), sodass etwaige Ergebnisse unter den veranderten
Bedingungen aktueller Modelle schulischer Inklusion zu tiberpriifen sind.

Im Rahmen der hier vorgestellten Bielefelder Lingsschnittstudie zum Lernen in inklu-
siven und exklusiven Forderarrangements (BiLieF) wurden Schiiler*innen mit son-
derpadagogischem Unterstiitzungsbedarf im Forderschwerpunkt ,Lernen® (SPF-L),
die in Nordrhein-Westfalen (NRW) in allgemeinen Schulen (als inklusiv bezeichne-
te Settings)? oder in Forderschulen (als exklusiv fiir diese Schiilergruppe etablierte
Schulform) beschult wurden, von Anfang der dritten Klasse bis zur Mitte der fiinften
Klasse langsschnittlich untersucht.

2 Die Bezeichnung allgemeiner (Regel-)Schulen als inklusive Settings folgt der schuladmini-

strativen Begrifflichkeit und betrifft die Ebene des formalen Settings, hier der organisato-
rischen Modelle Grundschule mit gemeinsamem Unterricht/Integrationsklasse (GU) und
Grundschule in Kooperation mit einem Kompetenzzentrum fiir sonderpadagogische Forde-
rung (KsF).
Dass iiber die organisatorisch gemeinsame Unterrichtung hinaus auf der Ebene des péddago-
gischen Handelns in allen Schulformen sowohl inkludierende als auch exkludierende Prak-
tiken in Bezug auf unterschiedliche Differenzlinien vorzufinden sein konnen und insofern
reflexiv mit dem Inklusionsbegriff umzugehen ist (vgl. Budde & Hummrich, 2014), wird
in BiLieF in der qualitativen Teilstudie beriicksichtigt, im Rahmen derer inklusive Prozesse
anhand von ausgewdhlten Einzelschulen im Sinne eines weiten Inklusionsbegriffs unter Be-
riicksichtigung weiterer Heterogenitatsdimensionen und deren Intersektionalitdt untersucht
wurden.
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2. Ausgangslage und theoretische Rahmung

Mit der Umsetzung einer inklusiven Beschulung aller Schiiler*innen - auch und ge-
rade von Kindern mit SPF-L als der mit Abstand grofiten als sonderpadagogisch
forderbediirftig klassifizierten Gruppe - ist die Zielperspektive verbunden, die-
se Kinder zu besseren schulischen Leistungen, einer besseren sozialen Integration
und letztlich einer grofleren gesellschaftlichen Teilhabe zu fithren (vgl. Florian &
Panti¢, 2017). Fir die Generierung der Stichprobe wurde im BiLieF-Projekt inso-
fern auf den ,engen®, schuladministrativen Inklusionsbegrift zuriickgegriffen, weil es
um die Frage der schulformspezifischen Wirkungen fiir genau diese Zielgruppe geht.
Auch wenn es sich hierbei um eine heterogene Gruppe mit vielen lebensweltlichen
Risikofaktoren handelt (vgl. Wocken, 2007; Werning & Liitje-Klose, 2016), so gilt als
Einschlusskriterium in diese Studie ein langandauernder, schwerwiegender und um-
fanglicher Lern- und Leistungsriickstand, der in einem formellen sonderpddagogi-
schen Begutachtungsprozess festgestellt wurde (AO-SF NRW 2016).

BiLieF setzte an den bildungspolitischen Bemithungen in Nordrhein-Westfalen an,
den Anteil der innerhalb des Regelschulsystems in inklusiven Klassen unterrichte-
ten Schiiler*innen mit SPF-L deutlich auszuweiten. Im Projekt wurde die Debatte
um Vor- und Nachteile inklusiver versus exklusiver Formen sonderpadagogischer
Beschulung aufgegriffen und gepriift, ob die damit verkniipften Hoffnungen und
Erwartungen erfullt werden. Konkret wurden die psychosoziale Entwicklung sowie
die Entwicklung der Lese- und Rechtschreibleistung von inklusiv beschulten Kindern
mit SPF-L und von Kindern an Forderschulen mit Forderschwerpunkt ,Lernen® von
der dritten zunéchst bis zum Ende der vierten Klasse vergleichend untersucht.

Neben der Entwicklung von Schiiler*innen mit SPF-L wurde auch das ,Wie“ der
Realisierung gelingenden Unterrichts fiir diese Kinder in den Blick genommen.
Einem adaptierten Angebot-Nutzungs-Modell (vgl. Helmke, 2015) folgend wurden
die drei zur Laufzeit der Studie in NRW etablierten Férdermodelle als formal unter-
schiedliche Bildungsangebote aufgefasst und vergleichend untersucht: Férderschulen
fiir den Forderschwerpunkt ,Lernen®, Grundschulen mit gemeinsamem Unterricht
(GU; vergleichbar mit dem Modell der Integrationsklasse z.B. in Rheinland-Pfalz)
und Grundschulen mit Unterstiitzung durch ein Kompetenzzentrum fiir sonderpada-
gogische Forderung (KsF; vergleichbar mit Férder- und Kompetenzzentrumsmodellen
z.B. in Schleswig-Holstein). Ausgehend von den im Angebot-Nutzungs-Modell
postulierten Einfliissen auf die Leistungs- und psychosoziale Entwicklung von
Schiller*innen wurden Merkmale auf der personlichen (d.h. Merkmale der
Schiller*innen selbst) und kontextuellen (d.h. Merkmale der Familie und u.a. des
Umfelds der Einzelschule), aber auch auf der prozessualen Ebene (d.h. Merkmale des
Unterrichts) erfasst.
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3. Stichprobe und Datenerhebung

In BiLieF wurde mit der Triangulation quantitativer und qualitativer Forschungs-
methoden ein umfassendes Bild der Entwicklung von Grundschulkindern mit SPF-L
gezeichnet (ausfithrlich vgl. Wild, Liitje-Klose, Schwinger, Gorges & Neumann, 2017).
In der quantitativen Teilstudie wurde ein quasi-experimentelles Langsschnittdesign
mit drei Messzeitpunkten in der dritten und vierten Klasse realisiert. Durch
eine weitere Erhebung in der fiinften Klasse konnten Ubergangsmuster nachge-
zeichnet werden. Die Kinder befanden sich zu Beginn des Langsschnitts in ei-
nem der drei genannten Modelle (FS, GU oder KsF). Neben der Kompetenz- und
Wohlbefindensentwicklung der Kinder wurden weiterfiihrende Kontextfaktoren
durch standardisierte Befragungen der Lehrkrifte, Schulleitungen und Eltern erfasst
(vgl. Schwinger et al., 2015; Wild et al.,, 2015). In der qualitativen Teilstudie wurden
Merkmale auf der Ebene der Einzelschule in systematisch ausgewdhlten Fallstudien
vertiefend untersucht.

Die Datenerhebungen fanden zwischen November 2012 und Juli 2014 statt. Zum
ersten Messzeitpunkt waren die Schiilerinnen und Schiiler zwischen 8 und 11
Jahren alt (M = 8.75; SD = .66; vgl. Wild et al, 2015). Die Teilstichproben in in-
klusiven Grundschulen und in Férderschulen sind hinsichtlich der relevanten Kon-
trollvariablen soziookonomischer Status des Elternhauses (operationalisiert mit dem
HISEI) und Migrationshintergrund (operationalisiert tiber die vorrangig im Elternhaus
gesprochene Sprache) vergleichbar (vgl. Stranghoner, Hollmann, Otterpohl, Wild,
Liitje-Klose & Schwinger, 2017). Jungen sind, in Ubereinstimmung mit anderen
Studien (vgl. z.B. Euen, Vaskova, Balzebug & Bos, 2015), in Férderschulen {iberrepra-
sentiert (vgl. Stranghoner et al., 2017). Durch Zu- und Abginge variiert die Stichprobe
tiber die Messzeitpunkte hinweg, jedoch ist insgesamt eine sehr hohe Konstanz zwi-
schen den Messzeitpunkten festzustellen. Um eine valide Erfassung psychosozia-
ler Merkmale per Fragebogen sicherzustellen, wurden zum einen Einzelbefragungen
mit den Schiiler*innen durchgefiihrt; zum anderen wurden grundsitzlich bewahrte
Instrumente fir die Zielgruppe der BiLieF-Studie adaptiert (vgl. Wild et al., 2017).
Zum ersten und dritten Messzeitpunkt wurden Lehrkrifte, zum ersten Messzeitpunkt
auch Schulleitungen mittels standardisierter Fragebogen zu den spezifischen Rahmen-
bedingungen der Schule befragt. Merkmale des Elternhauses wurden durch eine zwei-
malige standardisierte Befragung der Eltern erfasst (vgl. Abb. 1).
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Datengrundlage und Forschungsdesign
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Auf Basis der zum ersten Messzeitpunkt erhobenen kindbezogenen Daten wurden
fiir die qualitative Teilstudie insgesamt sieben Schulen ausgewdéhlt, an denen die be-
fragten Schiiler*innen mit SPF-L durchschnittlich hohe versus niedrige Leistungs-
und Wohlbefindenswerte aufwiesen, um einen Extremgruppenvergleich vorneh-
men zu konnen.* Zur Anniherung an die Frage nach den Gelingensbedingungen
schulischer Inklusion fiir Kinder mit SPF-L, fiir die insbesondere ein hohes schu-
lisches Wohlbefinden als Indikator gelten kann (vgl. Zurbriggen & Venetz, 2016),
wurden in diesen Schulen Gruppendiskussionen mit allgemeinen und sonderpad-
agogischen Lehrkriften, Interviews mit Schulleitungen, Dokumentenanalysen so-
wie Unterrichtshospitationen durchgefithrt. Diese wurden zunichst getrennt mittels
strukturierter Inhaltsanalyse (vgl. Mayring, 2010; Kuckartz, 2012) induktiv-deduktiv
ausgewertet und in einem {ibergreifenden Kategoriensystem zusammengefiihrt, um
solche Aspekte herauszuarbeiten, die von den Befragten besonders relevant gemacht
wurden und im Vergleich der Fille stark kontrastierten. Daran anschlieffend wurden
besonders gehaltvolle Stellen ausgewéhlt und mittels dokumentarischer Methode re-
konstruiert (nach Bohnsack, 2012) sowie in mehreren Cross Case Studies (nach Kelle
& Kluge, 2010) vergleichend interpretiert (vgl. Serke, Liitje-Klose, Kurnitzki, Pazen &

3 Dazu wurden die Schulen in einem Statistical Sampling in eine Rangreihe im Hinblick auf
die von den befragten Schiiler*innen erreichten Wohlbefindens- und Leistungswerte ge-
bracht. Fiir die Stichprobe der qualitativen Studie wurde aus jedem untersuchten Modell
(FOS-L, GU, KsF) mindestens je eine Schule mit besonders hohen und eine Schule mit be-
sonders niedrigen Werten der Kinder mit SPF-L ausgewdhlt.
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Wild, 2015; Liitje-Klose, Kurnitzki & Serke, 2015; Liitje-Klose, Serke, Hunger & Wild,
2016; Serke, 2018).

4. Zentrale Befunde
4.1 Die psychosoziale und Kompetenzentwicklung der Kinder

Insgesamt zeichnen die Befunde zur Leistungs- und psychosozialen Entwicklung
von Kindern mit SPF-L in inklusiven versus exklusiven Fordersettings ein positi-
ves Bild. Zundchst berichteten inklusiv beschulte Kinder im betrachteten Zeitraum
tber ein durchschnittlich ebenso hohes Wohlbefinden und Selbstkonzept wie
Forderschulkinder. Dies ist moglicherweise darauf zuriickzufiihren, dass theo-
retisch erwartbare, negative Folgen sozialer Aufwirtsvergleiche und Stigmatisie-
rungserfahrungen entweder in etwa gleich starkem Mafle zu Buche schlagen oder
im Grundschulalter (noch) nicht greifen. Interessant sind in diesem Zusammenhang
die Analysen von Gorges, Neumann, Wild, Stranghdner und Liitje-Klose (vgl. 2018),
wonach die Einschitzung des akademischen Selbstkonzeptes in inklusiven Settings
von der tatsdchlichen Leistungsentwicklung ,entkoppelt scheint. Auch ist zu beto-
nen, dass innerhalb der Schulen eine erhebliche Streuung der Werte zu beobachten
ist. Dies liefert erste Hinweise auf die Bedeutung von Bedingungen auf der Ebene
der Einzelschule und -klasse (siehe Abschnitt 4.2; vgl. Neumann, Liitje-Klose, Wild &
Gorges, 2017).

Des Weiteren bauen Kinder in allen Fordersettings ihre Lese- und Rechtschreib-
kompetenzen kontinuierlich tiber die drei untersuchten Zeitpunkte aus, auch wenn
sie weit iiberwiegend nicht an das Kompetenzniveau von Gleichaltrigen ohne
Forderbedarf anschlieflen. Im Querschnitt bestatigen die BiLieF-Befunde den auch in
anderen Studien gefundenen deutlichen Leistungsvorsprung von Schiiler*innen mit
Lernbeeintrichtigungen in inklusiven Schulen gegeniiber Kindern in Férderschulen.
Dies diirfte jedoch eher auf Selektions- bzw. Allokationseftekte zuriickzufiihren und
nicht unbedingt als Folge differenzieller formaler Settings zu interpretieren sein, da
sich die Kompetenzentwicklung in beiden Gruppen nicht bedeutsam und konsistent
unterscheidet. Konkret schreitet die Lesekompetenzentwicklung von inklusiv beschul-
ten Drittklassler*innen etwas schneller voran als die von Forderschulkindern; dafiir
weisen die Schiiler*innen in Forderschulen eine positivere Leistungsentwicklung im
Schreiben auf (vgl. Stranghéner et al., 2017).
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4.2 Schulische Kontextfaktoren des Lernens - Haltung, Kooperation und
Rolle der sonderpidagogischen Lehrkrifte

Die breite Streuung von Leistungs- und Wohlbefindenswerten in den untersuch-
ten Modellen und die Befunde zu den Schulformeffekten im Langsschnitt legen
nahe, dass weniger distale Faktoren (hier: das inklusive oder exklusive Beschulungs-
modell) als vielmehr proximale Bedingungen fiir die Leistungs- und Wohlbefindens-
entwicklung der Schiiler*innen mit SPF-L relevant sind. Proximale Schulfaktoren
konnen auf verschiedenen Ebenen beschrieben werden (vgl. Reiser, Klein, Kreie &
Kron, 1986; Liitje-Klose & Urban, 2014). Auf der Klassenebene gehéren dazu u.a.
die Einstellungen und die didaktisch-methodischen Orientierungen der Lehrkrifte
sowie die Klassenkomposition; auf der Ebene der Einzelschule sind neben den pa-
dagogischen Haltungen im Kollegium und in der Schulleitung auch die koope-
rativen Strukturen und Prozesse von Bedeutung. Die genannten Faktoren waren
Gegenstand der qualitativen Teilstudie, im Rahmen derer Einzelfallstudien und daran
anschlieflend vergleichende Analysen auf der Grundlage von Gruppendiskussionen,
Schulleitungsinterviews und Unterrichtshospitationen durchfithrt wurden.

Die rekonstruktiv gewonnenen Einsichten seien im Folgenden zusammengefasst:
Trotz relativ vergleichbarer — und mit einer Ausnahme durchgingig als unzurei-
chend beklagter — Ressourcenausstattung der untersuchten inklusiven Schulen unter-
scheiden sich die Schulen mit @iber- und unterdurchschnittlichen Schiiler-Outcomes
iiber die verschiedenen Modelle hinweg systematisch (a) in den im Kollegium ge-
teilten Wertorientierungen und Einstellungen in Bezug auf den Umgang mit
Kindern mit unterschiedlichen Bedarfen (individuelle Ebene), (b) in ihren didak-
tischen Orientierungen und der Gestaltung von Lehrer-Schiiler- und kollegialen
Beziehungen (interaktionelle Ebene) sowie (c) in der Verfolgung inklusiver Schulent-
wicklungsprozesse, dem Ausmaf3 etablierter Kooperationsstrukturen und dem Einsatz
zur Verfiigung stehender sonderpddagogischer Ressourcen (institutionelle Ebene).

Demnach zeichnen sich die Schulen mit besonders hohen Wohlbefindens- und
Leistungswerten der Kinder mit SPF-L in allen drei Modellen vor allem durch ein ho-
hes Mafd an etablierten Kooperationsstrukturen und gemeinsam entwickelten Kon-
zepten zur adaptiven Unterrichtung und Férderung von Kindern mit heterogenen
Eingangsvoraussetzungen aus. Geteilte inklusive Werte der Lehrkrifte, wie sie aus
den Gruppendiskussionen rekonstruiert werden konnten, gehen dabei Hand in Hand
mit kollektiv verfolgten didaktisch-methodischen Prinzipien, die das inklusionspada-
gogische Spannungsfeld von Individualisierung und Herstellung von Gemeinsamkeit
(vgl. Werning & Liitje-Klose, 2016) gezielt aufnehmen. Eine grundsitzliche Akzeptanz
von Heterogenitit als Normalitdt ist dabei verbunden mit einer adaptiven Leistungs-
orientierung und schldgt sich in der Verfolgung unterrichtsintegrierter und flan-
kierender Mafinahmen nieder, die an den jeweils aktuellen Leistungsstand der
Schiiler*innen angepasst sind (vgl. dazu ausfiihrlich Liitje-Klose et al., 2015).
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Fir die Herstellung solch giinstiger Voraussetzungen ist wiederum mafigeblich, in-
wiefern die Schulleitungen die Entwicklung eines gemeinsamen Leitbildes mit ent-
sprechenden inklusiven Orientierungen der Lehrkrifte forcieren und sich fiir die Her-
stellung formaler Voraussetzungen fiir eine strukturierte Kooperation im Kollegium
verantwortlich sehen (z.B. explizite Wertschitzung der Kooperation, Etablierung
von Zeitfenstern fiir die Zusammenarbeit im Konferenz- und Stundenplan in den
Jahrgangen und Fichern sowie bezogen auf die Forderplanung und Fallbesprechung;
vgl. Liitje-Klose et al., 2016).

Die Rollen, die sonderpadagogische Lehrkrifte in Schulen tibernehmen (kénnen),
variieren in Abhdngigkeit vom Setting (inklusiv vs. exklusiv) bzw. sonderpidagogi-
schen Fordermodell (Forderschule vs. GU vs. KsF) sowie von Unterschieden in der
Auspriagung kooperativer Strukturen im Kollegium. In den Férderschulen sind sie
typischerweise als ,,Allrounder® titig und tibernehmen alle Aufgabenbereiche von
Lehrkriften (Unterrichten, Erziehen, Diagnostizieren, Fordern, Beraten, Innovieren).
Unterschiede im Hinblick auf die untersuchten Férderschulen mit hohen versus nied-
rigen Schiilerwerten zeigen sich im Hinblick auf die padagogische Beziehung der son-
derpadagogischen Lehrkrifte zu den Schiiler*innen, ihre Bezugsnormorientierung
und ihren Umgang mit der - auch an Férderschulen vorzufindenden - Heterogenitat
der Kinder mit SPF-L. So zeigen diese ein hohes Wohlbefinden vor allem an der
Schule, an der jhnen mit Anerkennung und Wertschitzung begegnet wird bei gleich-
zeitig hoher individueller Leistungsorientierung — und umgekehrt (vgl. Serke, 2018).

Fiir die erfassten Schulen, an denen das Modell des ,,Gemeinsamen Unterrichts® re-
alisiert wird und an denen Schiiler*innen mit SPF-L im Mitte]l hohe Kompetenz-
und Wohlbefindenswerte erzielen, ist kennzeichnend, dass den Kollegien eine
gleichberechtigte Kooperation bei gemeinsamer Verantwortungsiibernahme von
Grundschullehrkriften und sonderpddagogischen Lehrkriften fiir alle Kinder wich-
tig ist. Dies umfasst vor allem eine Betonung der Rolleniiberschneidung: ,Und un-
ser Konzept funktioniert nicht so, dass, sag ich mal, die Forderschullehrer sich wirklich
nur [...] auf die Kinder beziehen, die eben diesen Forderbedarf haben.“ (GSL, Schule
B, GS_GU) Noch ausgeprigter bestitigt sich diese Sichtweise an der anderen befrag-
ten GU-Schule mit hohen Schiilerwerten: ,Wenn man da ist als Lehrer, dann ist man
da, egal ob man jetzt irgendwie Forderlehrer ist oder Klassenlehrer, sondern da is man
halt Lehrer.“ (SoL, Schule A, GS_GU) Fir die sonderpadagogischen Lehrkrifte die-
ser Schulen wurde der Typus einer ,gleichberechtigten Sonderpidagogin® rekonstru-
iert, die in erster Linie als (weitere) Lehrerin bei gemeinsamer Zustidndigkeit fiir alle
Kinder gesehen wird.

In den untersuchten Schulen des Kompetenzzentrumsmodells ist eine im Vergleich
dazu stirkere Aufteilung der Zustdndigkeiten zu beobachten: Hier werden die be-
sondere Expertise, der ,andere Blick“ und eine stirker beratende Rolle der son-
derpadagogischen Lehrkrifte betont. Dabei stehen eher die Aufgabenbereiche
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Diagnostizieren, Férdern und Beraten im Vordergrund, so dass der Typus ei-
ner ,sonderpddagogischen Expertin“ rekonstruiert werden konnte: ,[...] und da bin
ich auch sehr dankbar, weil ich wiisste nicht, wo und wie ich gucken sollte. Und die
[Forderlehrkraft] hat nen ganz andern Blick auf viele Sachen. So wie du grade sagtest;
so hab ich das noch nie gesehen.“ (GSL, Schule D, GS_KSF)

Speziell in der KsF-Schule mit hohen Outcomes sind etablierte Formate des
Austauschs und der gemeinsamen Planung festzustellen. Dennoch lésst sich auch an
dieser Schule der Typus einer ,marginalisierten sonderpidagogischen Lehrkraft“ re-
konstruieren, der an den Grundschulen mit niedrigem Wohlbefinden und nied-
riger Leistung sowohl im GU- als auch im KsF-Modell dominiert. So beschreibt
eine sonderpiadagogische Lehrkraft, dass ihre Forderangebote als ,Sachen aus dem
Kindergarten® von den Grundschulkolleginnen diskreditiert werden: ,, Wie, du gehst
jetzt in Klasse drei — das sind doch die Sachen aus Klasse eins, ne; ich nehm mir
dann auch schon mal die Freiheit raus und dhm achte nicht auf das, was ihr machen
miisst.“ (SoL, Schule D, GS_KSF) Die Arbeit an den fiir Kinder mit SPF-L aus Sicht
der Sonderpadagogin erforderlichen schulischen Basiskompetenzen oder an niveau-
differenzierten Aufgaben muss von ihr als ,Freiheit® verteidigt werden; sie droht im
Kollegium abgewertet und in Formate der dufleren Leistungsdifferenzierung ,ver-
bannt“ zu werden. Fiir die sonderpidagogische Lehrkraft verbindet sich damit die
Gefahr einer Marginalisierung ihrer Rolle, die in starker Abhingigkeit von den
Vorstellungen der jeweiligen Grundschulkolleginnen steht. Von ihr wird eine hohe
Flexibilitit in der eigenen Planung gefordert: ,,Ja ich versuch mich da immer so rein
zu passen, ne. Mal merk ich einfach, die brauchen mich jetzt in der Klasse, und manch-
mal mach ich dann auch dhm wenn ich sie raus nehm meine Wahrnehmungsspielchen.“
(SoL, Schule E, GS_KSF)

Die im Ankerzitat zu Tage tretende Trennung fachlicher Zustandigkeiten ist tiber
die Auswirkungen auf die Kooperationsbeziehungen zwischen Lehrkriften hinaus
auch dahingehend zu problematisieren, dass dies auch zur Marginalisierung von ein-
zelnen Schiiler*innen beitragen kann (vgl. z.B. Sturm & Wagner-Willi, 2016). So
geht an den Schulen, in denen die Kinder mit SPF-L niedrige Wohlbefindens- und
Leistungswerte erreichen, die Marginalisierung der sonderpddagogischen Lehrkrifte
zum Teil zugleich mit wenig wertschitzenden Auflerungen iiber die Schiiler*innen
mit SPF-L seitens der Grundschullehrkrifte einher (vgl. Serke, 2018). In diesen
Schulen ist auf der Ebene der padagogischen Haltungen zugleich eine Ablehnung der
Inklusionsanforderung als ,,Zumutung® vorzufinden (vgl. Serke et al., 2015).

Die unterschiedlichen Rollenauspridgungen variieren unseren Auswertungen nach
nicht systematisch mit dem Umfang der an den Schulen zur Verfiigung stehenden
sonderpddagogischen Personalressourcen und auch nicht zwingend mit dem forma-
len Modell. Allerdings wird die sonderpddagogische Lehrkraft im KsF-Modell auf-
grund ihrer teilweise geringen Anwesenheitszeiten an einer Schule als ,unsichere
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Partnerin® wahrgenommen, die nicht regelméfig verldsslich zur Verfiigung steht. Die
Chancen einer stirkeren Integration der sonderpiadagogischen Lehrkrifte von den
Kollegien werden durchgéngig an eine personelle Kontinuitdt und einen nicht zu ge-
ringen Umfang regelmiafliger Mitarbeit in den Klassen gekniipft. Der hiermit verbun-
dene Riickgrift auf professionsgebundene Zustindigkeiten qua Expertise ist nicht los-
gelost von dem Dilemma zu betrachten, dass mit sonderpddagogischer Diagnostik
und Forderung auch der Konstruktion der eigenen Klientel Vorschub geleistet wird
und damit bestimmte Machtverhdltnisse i.S.v. Deutungshoheiten verbunden sein
kénnen (vgl. Kottmann, Miller & Zimmer, 2018).

Im Anschluss an den in der qualitativen Teilstudie herausgearbeiteten hohen
Stellenwert einer in Umfang und Art funktionalen multiprofessionellen Kooperation
wurden in BiLieF gezielt weiterfithrende quantitative Auswertungen durchgefiihrt. So
lasst sich beispielsweise anhand der standardisierten Lehrkriftebefragung zum dritten
Messzeitpunkt zeigen, dass Grundschul- und sonderpiddagogische Lehrkrifte in in-
klusiven Grundschulen hiufiger kooperieren als Lehrkréfte an Férderschulen, in de-
nen sie in der Regel als Klassenlehrkrifte titig sind (vgl. Neumann, i. V.). Zudem ist
festzuhalten, dass Lehrkrifte allgemeiner Schulen und sonderpadagogische Lehrkrifte
in unserem Sample gleichermaflen hoch motiviert sind, ihre Kooperationspraxis
durch Fortbildungen weiterzuentwickeln (vgl. Gorges, Neumann, Wild & Liitje-Klose,
2017).4

5. Ausblick

Schulische Inklusion steht auch in Deutschland, spatestens seit Ratifizierung der UN-
BRK, weit oben auf der bildungspolitischen Agenda. Umso kritischer ist der (auch
international zu konstatierende) Mangel an langsschnittlichen Studien, in denen die
psychosoziale und Kompetenzentwicklung von Kindern mit festgestelltem sonder-
padagogischem Unterstiitzungsbedarf unter Beriicksichtigung der jeweils etablier-
ten Modelle sonderpadagogischer Férderung nachgezeichnet wird. Kritisch anzumer-
ken ist ferner, dass in vielen vorliegenden Arbeiten Schiiler*innen unterschiedlichen
Alters und mit divergierenden Forderbedarfen zusammengefasst werden.

Mit dem BiLieF-Projekt wurden eben diese Desiderata aufgegriffen, indem die psy-
chosoziale und Leistungsentwicklung einer Zielgruppe — ndmlich Grundschulkinder
ab der 3. Klasse mit SPF-L - auf quantitativ breiter Basis tiber ein im hiesi-
gen Bildungssystem kritisches Zeitfenster, ndmlich von der dritten bis zur fiinften

4 Daran anschlieflend wird im aktuell begonnenen Projekt BiFoKi (Bielefelder Fortbildungs-
konzept zur Kooperation in inklusiven Schulen) die Wirkung einer auf die multiprofessio-
nelle Kooperation im Jahrgangsteam sowie auf die Eltern-Lehrkrifte-Kooperation ausgerich-
teten Fortbildung auf verschiedenen Ebenen evaluiert (vgl. URL: www.bifoki.de; Zugriff am
10.05.2018).
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Klasse, verfolgt und hierfiir mutmafllich bedeutsame Bedingungen sowohl quan-
titativ (Basisstichprobe) als auch qualitativ (Intensivstichprobe) analysiert wurden.
Dabei ist zu beriicksichtigen, dass insbesondere die Kategorie ,,Sonderpddagogischer
Unterstiitzungsbedarf im Forderschwerpunkt Lernen® eine Bandbreite an Merkmalen
subsumiert, welche u.U. zwischen den Schiiler*innen divergieren und fiir das kon-
krete Fallverstehen nur im Kontext des jeweiligen padagogischen Settings zu reflektie-
ren sind (vgl. Werning & Liitje-Klose, 2016). Ein damit assoziiertes Desiderat der bis-
herigen Forschung und zugleich eine Herausforderung fiir zukiinftige Studien ist eine
konkretere Bestimmung und Identifizierung der Zielgruppe, welche tiber die formal-
administrative Zuweisung sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarfs hinausgeht.

Vor diesem Hintergrund und angesichts der erfreulich geringen Drop-out-
Quoten vermag BiLieF belastbare Erkenntnisse zu liefern. Hierzu zdhlt, dass sich
Schiiler*innen mit SPF-L im Mittel sowohl in exklusiven als auch in inklusiven
Settings wohlfiihlen, sozial eingebunden sind und eine vergleichbare Leistungs-
entwicklung durchlaufen. Im Unterschied zu fritheren Studien finden sich in BiLieF
keine Hinweise darauf, dass das Wohlbefinden und die wahrgenommene sozia-
le Partizipation in Grundschulen mit GU und KsF signifikant ungiinstiger ausfallen
als in Forderschulen. Dieser Befund weist zusammen mit der hohen Wertestreuung
innerhalb der Settings darauf hin, dass interindividuell differierende Entwicklungen
vorrangig auf proximale, d.h. an der einzelnen Schule bzw. Klasse vorfindliche,
Bedingungen zuriickzufiihren sein diirften. Gleichlautende Schlussfolgerungen finden
sich allgemein in der empirischen Bildungsforschung (vgl. Helmke, 2015) wie auch
in weiteren Studien zu inklusivem Unterricht (vgl. Sporer, Schriinder-Lenzen, Vock
& Maaz, 2015; Werning, Mackowiak, Rothe & Miiller, 2017) - auch hier erschei-
nen die Effekte des organisatorischen Fordersettings vernachldssigbar im Vergleich
zu proximalen Schulmerkmalen. Somit diirfte die 6ffentliche Inklusionsdebatte in
ihrer einseitigen Fokussierung auf formale Systemmerkmale im Kern an den in der
Praxis zu bewiltigenden Herausforderungen im Umgang mit Heterogenitdt vorbei-
laufen. Denn fiir jede Schulleitung und jedes Kollegium stellt sich die Frage, welche
Rahmenbedingungen und didaktischen Anstrengungen zur optimalen Férderung
auch und gerade von Schiiller*innen mit SPF-L wiinschenswert und mit gegebenen
Ressourcen zu realisieren sind. Diesbeziiglich zeigen sich in der BiLieF-Studie die be-
sondere Bedeutung der Kenntnis und Wertschitzung unterschiedlicher professioneller
Expertisen und Perspektiven sowie eine damit verbundene Verzahnung grundschul-
péadagogischer und sonderpddagogischer Forderressourcen. Um dies zu unterstiitzen,
ist auf ein gemeinsam getragenes, inklusives Leitbild und auf den Aufbau systemati-
scher Teamstrukturen auf Schul- und Klassenebene hinzuarbeiten.

Insgesamt bleibt festzuhalten: In zukiinftigen Forschungsvorhaben, aber auch im
Rahmen bildungspolitischer Entscheidungsprozesse sollte der Blick stdrker auf pro-
ximale (vs. formale) Bedingungen der Schul- und Unterrichtsqualitét gerichtet wer-
den, mit deren Hilfe auch differenzielle Entwicklungsverldufe innerhalb der einzel-
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nen Modelle sonderpiddagogischer Forderung erklirt werden konnen. Weiterhin ist
ein deutliches Desiderat hinsichtlich der Entwicklung von Schiiler*innen mit sonder-
padagogischen Unterstiitzungsbedarfen in der Sekundarstufe zu konstatieren, insbe-
sondere, da in der Sekundarstufe die Schulformen und auch die Fordersettings fiir
Schiiler*innen mit sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarfen noch stirker ausdif-
terenzieren als schon in der Primarstufe.
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