DDS - Die Deutsche Schule

110. Jahrgang 2018, Heft 2, S. 138-152
https://doi.org/10.31244/dds.2018.02.04
© 2018 Waxmann

Rolf Werning/Katja Mackowiak/Antje Rothe/Carina Miiller

Inklusive Grundschulen in Niedersachsen -
Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung

Zusammenfassung

2013 wurde in Niedersachsen die allgemeine inklusive Schule gesetzlich eingefiihrt. Die
hier vorgestellten Befunde sind Teil der Begleitforschung zur inklusiven Grundschule in
Niedersachsen, die von Oktober 2014 bis Dezember 2017 durchgefiihrt wurde. Ziel der
Studie ist eine Analyse des aktuellen Stands der Umsetzung sowie die Identifikation von
Gelingensbedingungen und Herausforderungen. Die Studie basiert auf einem Mixed-
Methods-Design und besteht aus drei Teilstudien. Im vorliegenden Beitrag werden aus-
gewdhlte quantitative und qualitative Ergebnisse vorgestellt.

Schliisselworter: Inklusive Bildung, Mixed-Methods-Design, éffentliche Grundschulen,
wissenschaftliche Begleitung

Inclusive Education in Primary Schools in Lower Saxony -
Results Drawn by the Scientific Monitoring

Summary

In 2013, inclusive education was legally fixed in schools in Lower Saxony. The present-
ed results are part of the scientific monitoring of inclusive education in primary schools
in Lower Saxony, which was conducted between October 2014 and December 2017. The
study aims at analyzing the current status of implementation and at identifying relat-
ed conditions of success as well as challenges. It is based on a mixed-methods design and
divided into three sub-studies. In this paper, selected quantitative and qualitative find-
ings are presented.

Keywords: inclusive education, mixed-methods design, primary schools, scientific moni-
toring

1. Kontextualisierung der Studie und theoretischer Hintergrund
In Niedersachsen ist die inklusive Schule zum Schuljahresbeginn 2013/14 verbind-

lich eingefiihrt worden (vgl. Niedersdchsisches Kultusministerium, o.].a). Im Grund-
schulbereich, auf den sich diese Studie bezieht, fithrt die gesetzliche Neuregelung ins-
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besondere dazu, dass seit dem 01.08.2013 an allen Grundschulen alle Schiiler*innen
mit Bedarf an sonderpidagogischer Unterstitzung in den Foérderschwerpunkten
»Lernen’; ,Sprache” und ,Emotionale und soziale Entwicklung“ im 1. Schuljahrgang
aufgenommen werden. Fiir die Forderschwerpunkte ,Geistige Entwicklung®, ,,Horen®,
»Sehen” sowie ,,Korperlich-motorische Entwicklung® konnen weiterhin Schwerpunkt-
Grundschulen vorgehalten werden. Die Zuweisung von sonderpiddagogischen
Ressourcen basiert auf dem Konzept einer sonderpiddagogischen Grundversorgung
(vgl. Niedersdchsisches Kultusministerium, o.].b), wobei den Grundschulen pauschal
zwei Forderschullehrerstunden pro Klasse und Woche zugewiesen werden.

Die Umsetzung der inklusiven Bildung stellt die Grundschulen vor neue Heraus-
forderungen. Inklusion wird hier verstanden als Minimierung von Diskriminierung
und Maximierung von sozialer Partizipation sowie von Bildungschancen fiir
alle Schiiler*innen (vgl. ausfithrlich Werning, 2014). Inklusion ist dabei nicht als
Additivum, sondern als Querschnittsaufgabe allgemeiner Schulentwicklung zu verste-
hen (vgl. Arndt & Werning, 2016a). Die Entwicklung inklusiver Schulen muss zu-
dem im Kontext der Komplexitit und Widerspriichlichkeit der schulischen Praxis
betrachtet werden (vgl. Clark, Dyson, Millward & Robson, 1999; Werning, 2014).
Gelingensbedingungen und Herausforderungen sind in ein komplexes Netzwerk von
miteinander interagierenden Faktoren eingebettet (vgl. Altrichter & Feyerer, 2012;
Arndt & Werning, 2016b). Im Mittelpunkt dieses Beitrages stehen die Dimensionen
Einstellungen und Uberzeugungen der Lehrkrifte, deren Kooperation sowie die
Differenzierung im Unterricht, da diese — wie nachfolgend ausgefiihrt - in der vorlie-
genden Integrations- und Inklusionsforschung von herausgehobener Bedeutung sind.

Fir die Umsetzung inklusiver Bildung in Schulen wird die Einstellung der Lehr-
krifte immer wieder als relevanter Faktor hervorgehoben (vgl. Kullmann, Liitje-
Klose, Textor, Berard & Schitow, 2015; Schwab & Feyerer, 2016; Sharma, Forlin &
Loreman, 2008; Sze, 2009). Die Befundlage ist dabei nicht eindeutig und zeigt so-
wohl tendenziell positive Haltungen (vgl. Abegglen, Streese, Feyerer & Schwab,
2017) als auch neutrale (vgl. Savolainen, Engelbrecht, Nel & Malinen, 2012) oder
leicht negative Haltungen der Lehrkrifte gegeniiber inklusiver Bildung (vgl. de
Boer, Pijl & Minnaert, 2011). Die individuellen, kollektiven und inklusionsbezoge-
nen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen sind weitere zentrale Einflussfaktoren auf die
inklusive Bildung (vgl. Hecht, Niedermair & Feyerer, 2016). Ein hohes Kompetenz-
gefiithl kann sich positiv auf die Einstellung zur Inklusion auswirken (vgl. Sermier
Dessemontet, Benoit & Bless, 2011). Loreman, Earle, Sharma und Forlin (2007) sch-
reiben den inklusionsbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen eine préadiktive
Wirkung fiir die Haltung zur Inklusion zu.

Als ein wesentliches Merkmal inklusiver Schule gilt ferner die Kooperation der ver-
schiedenen Professionen (vgl. u.a. Abegglen et al, 2017; Arndt & Werning, 2016a;
Liitje-Klose & Miller, 2017; Liitje-Klose & Urban, 2014). Auf Basis der bisheri-
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gen Forschung erscheint die Kooperation dabei einerseits als wesentliche ,,Problem-
l6sung®, andererseits selbst als ,,Problem® (vgl. Jacobs, 2005, S.97) und mitunter als
»grofite Herausforderung® (vgl. Trumpa, 2015, S.276) bzw. als durchaus konflikt-
trachtig (vgl. Conderman, 2011).

Inklusive Bildung ist ohne Differenzierung und Individualisierung des Unterrichts
nicht vorstellbar. Gleichwohl ist die Forschungslage in diesem Bereich ,,uneinheit-
lich und liickenhaft® (Bohl, Batzel & Richey, 2012, S.61). Auch zur Wirksamkeit von
Differenzierung im Unterricht bestehen noch grundlegende Forschungsdesiderata.
Bohl et al. (ebd.) heben in diesem Zusammenhang hervor, dass

sindividualisierter, differenzierter oder offener Unterricht keinesfalls per se
wirksam ist, sondern im Gegenteil insbesondere mit Blick auf hohe Fachleistungen
und mit Blick auf leistungsschwéchere Schiilerinnen und Schiiler intelligent
organisiert sein muss®.

Entsprechend betont Helmke (2012), dass Leistungsdifferenzierung zwar den Rahmen
darstelle, viel entscheidender jedoch sei, wie lernférderlich die genutzten Unterrichts-
methoden sind.

2. Methodisches Vorgehen

Die Begleitforschung wurde an &ffentlichen Grundschulen in Niedersachsen durchge-
fihrt und umfasst quantitative und qualitative Erhebungen (vgl. ausfiihrlich Werning,
Mackowiak, Rothe & Miiller, 2017). Zielgruppen waren Leitungen von Grund- und
Forderschulen, Klassenlehrkrifte, Sonderpadagog*innen, Kinder und deren Eltern;
die Teilnahme erfolgte auf freiwilliger Basis (vgl. Tabelle 1).

Tab. 1:  Relevante Stichproben

Jahr Gesamt Leitungen Lehrkréfte Sonderpéd. Kinder Eltern

Quantitative Teilstudie: MZP 1: 71 Schulen & Forderzentren, MZP 2: 16 Schulen
2015 3252 151 140 72 1973 916

2017 2020 - 32 16 1973 -

Qualitative Teilstudie: MZP 1: 9 Schulen & Foérderzentren, MZP 2: 4 Schulen
2015/16 195 20 43 21 74 37

2016/17 8 - 4 4 - -

Quelle: eigene Darstellung
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Die im Rahmen der Datenerhebung u.a. eingesetzten Instrumente waren zum ei-
nen Fragebogen und Experteninterviews sowie Gruppendiskussionen, die die Selbst-
einschitzung der verschiedenen Zielgruppen erfassten. Zum anderen wurden Fremd-
einschitzungen tber Unterrichtsbeobachtungen vorgenommen. Im Rahmen der
quantitativen Beobachtung wurden verschiedene Dimensionen von Unterricht ein-
geschitzt, wihrend die qualitative Beobachtung fokussiert ethnografisch ausgerichtet
war. In Tabelle 2 sind die fiir den vorliegenden Beitrag genutzten Instrumente darge-
stellt.

Tab. 2:  Ausgewdhlte Instrumente

Quantitative Instrumente Qualitative Instrumente

Fragebdgen Unterrichtsbeobachtungen (Fokussierte

Einstellung zu Inklusion (EZI-D, dt. Kunz et al., Ethnografie, Knoblauch, 2001)

2010) Erganzende Feldinterviews, Foto- und

Selbstwirksamkeit: a) lehrerspezifische Audioaufnahmen

(L-SWK, Schwarzer & Jerusalem, 1999b)
inklusionsbezogene (TEIP-D, dt. Feyerer et al.,
2014); c) kollektive (K-SWK, Schwarzer & Schmitz,
1999)

Kooperation (KOOP, Evaltool, Padagogische
Hochschule FHNW et al., 0.J.)

Klassenklima (KLIMA, 1Q Hessen, 2010)

Experteninterviews

Gruppendiskussion

Unterrichtsbeobachtung
3 Basisdimensionen (nach Klieme et al., 2006)

(1) Klassenmanagement (Transparenz & Klarheit:
4 ltems, Regeln & Routinen: 5 Iltems)

(2) Unterrichtsklima (Lernforderliches Klima:
7 ltems)

(3) Adaptive Lernunterstltzung (Differenzierung:
7 Items, Lernprozessbegleitung: 9 Items)

Quelle: eigene Darstellung

3. Fragestellung

Die oben dargestellten drei zentralen Dimensionen Einstellungen, Kooperation und

Unterrichtsentwicklung, deren besondere Relevanz fiir inklusive Schulentwicklung

herausgestellt wurde, miinden in folgende Fragestellungen, zu denen anschlieflend

zentrale Ergebnisse der Teilstudien vorgestellt werden:

1) Wie nehmen Lehrkrifte und Sonderpiddagog*innen inklusive Bildung in Schulen,
deren Umsetzung und ihre Rolle in diesem Prozess wahr?

2) Welche Rolle spielt dabei die Kooperation (inkl. der Rollen der Beteiligten)?

3) Wie wird der Unterricht in der inklusiven Grundschule gestaltet?
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4. Ergebnisse
4.1 Wahrnehmung der Inklusion

Befragt wurden Grundschulleitungen und -lehrkrifte sowie Sonderpiddagog*innen.
Fiir alle befragten Gruppen kann gezeigt werden, dass die Mittelwerte fiir jeden
Fragebogen oberhalb des mittleren Skalenwerts liegen. Somit ldsst sich eine grund-
sitzlich eher positive Einschatzung inklusiver Bildung, der kollektiven wie lehrerspe-
zifischen Selbstwirksamkeit und der inklusionsbezogenen Selbstwirksamkeit nachwei-
sen. Unterschiede in den Einschdtzungen der untersuchten Gruppen zeigen sich in
folgenden Bereichen (vgl. Tabelle 3):

In Bezug auf die Skala ,Einstellungen zur Integration/Inklusion” (EZI; dt. vgl. Kunz,
Luder & Moretti, 2010) sind signifikant positivere Einstellungen zu Inklusion bei
den Schulleitungen im Vergleich zu den Klassenlehrkriften zu verzeichnen. Die
Sonderpidagog*innen liegen mit ijhren Einschitzungen zwischen diesen beiden
Gruppen.

Bei der Einschitzung der ,Kollektiven Selbstwirksamkeit (K-SWK; vgl. Schwarzer
& Schmitz, 1999) liegen die Werte der Schulleitungen ebenfalls hoher als die der
Klassenlehrkrifte und der Sonderpiadagog*innen.

Letztgenannte schitzen die Bereiche ,Lehrerspezifische Selbstwirksamkeit® (L-SWK;
vgl. Schwarzer & Jerusalem, 1999) und ,,Selbstwirksamkeit in der inklusiven Praxis“
(TEIP-D; dt. vgl. Feyerer, Dlugosch, Prammer-Semmler, Reibnegger, Niedermair &
Hecht, 2014) positiver ein als die Klassenlehrkrifte.

Trotz der signifikanten Unterschiede weisen die kleinen Effektstirken (partielles Eta?)
auf eine geringe praktische Relevanz hin. Eine Ausnahme stellt der Unterschied fiir
den Fragebogen Einstellungen zur Integration/Inklusion (EZI) dar, der eine mittlere
Effektstirke aufweist.
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Tab. 3:  Mittelwerte (MW) und Standardabweichungen (SD) fiir die einzelnen Zielgruppen
und Ergebnisse der Varianzanalysen

SL KL SP

MW MW MW df F p n2
(SD) (SD) (SD)
4.25° 3.67° 3.9620

EZI-D (6-stufig) (2;304) | 9.777 0.000 0.060

(1.01) (0.95) (0.93)

3.04° 2.80° 2.80°

K-SWK (4-stufig) 0.48) (0.54) 0.47)

(2;300) 6.112 0.003 0.039

L-SWK (4-stufig) ; (3:4718) (gjgf) (1:221) | 7.487 | 0007 | 0033
TEIP-D (6-stufig) ; 4.67 492 1 (4.05) | 9342 | 0003 | 0.040

(0.62) (0.53)

Kooperation 2.81 2.89 X
(4-stufig) - (0.59) (0.57) (1;221) 0.815 0.386 0.004

Anm.: SL: Schulleitung; KL: Klassenlehrkraft; SP: Sonderpadagog*in.
Indizes: signifikante Unterschiede zwischen Zielgruppen mit verschiedenen Indizes, keine
signifikanten Unterschiede bei gleichen Indizes; Effektstirke partielles n% 0.01-0.05:
kleiner Effekt; 0.06-0.13: mittlerer Effekt; >0.14: grofler Effekt.
EZI-D: Einstellungen zur Integration (dt. Kunz et al., 2010); K-SWK: Kollektive Selbst-
wirksamkeit (Schwarzer & Schmitz, 1999); L-SWK: Lehrerbezogene Selbstwirksamkeit
(Schwarzer & Jerusalem, 1999); TEIP-D: Teacher Efficacy of Inclusive Practice (dt. Feyerer
et al., 2014); KOOP: Kooperation (Evaltool; Piddagogische Hochschule FHNW et al,, o.].).
Die Buchstaben * und ® kennzeichnen signifikante Unterschiede bei Gruppenvergleich
von 3 und mehr Zielgruppen.

Quelle: eigene Berechnungen

Auch die qualitativen Befunde zeigen, dass inklusive Bildung von den befragten
Gruppen iiberwiegend befiirwortet wird. Die Umsetzbarkeit wird jedoch kritisch
eingeschitzt, und konkrete Probleme durch eine unzureichende Ausstattung in den
Bereichen (1) Personal, (2) rdumliche und materielle Ressourcen und (3) Vergiitung
(bei Grundschullehrkriften) werden herausgestellt.

Schulleitungen und Lehrkrifte duflern iiberwiegend die Uberzeugung, dass die ge-
genwirtigen personellen Ressourcen der sonderpddagogischen Grundversorgung
nur dann ausreichen, wenn sie fiir Schiler*innen mit milden Unterstiitzungsnot-
wendigkeiten in einer Klasse genutzt werden konnen.

Lehrkrifte sehen zudem Bedarf sowohl in der Begleitung und Unterstiitzung von
Schiiler*innen durch piddagogische Fachkrifte im Unterricht als auch durch eine
sonderpadagogischen Expertise im Rahmen der Beratung bei spezifischen Unter-
stiitzungsbedarfen sowie der Diagnostik und Vorbereitung von Lern- und Férder-
materialien.

Inklusive Bildung in Schulen DDS, 110.Jg., 2(2018) | 143



| Rolf Werning/Katja Mackowiak/Antje Rothe/Carina Miiller

Trotz einer kritischen Sicht auf die Ressourcen vertreten die meisten Schulleitungen
eine Vision fiir die Umsetzung der Inklusion an der jeweiligen Schule. Dies zeigt,
dass die Schulleitungen den Inklusionsauftrag iiberwiegend angenommen haben.

4.2 Rolle der Kooperation

Die Einschitzung der ,Kooperation“ (Evaltool; vgl. Padagogische Hochschule FHNW
et al, o.].) fillt tendenziell positiv aus; signifikante Unterschiede zwischen den
Klassenlehrkriften und Sonderpiadagog*innen zeigen sich nicht (vgl. Tabelle 3).

Uberwiegend positive Zusammenhinge zwischen den verschiedenen Fragebogen-
bereichen sind sowohl fiir Klassenlehrkrifte als auch fiir Sonderpadagog*innen zu
beobachten (vgl. Tabelle 4). Allerdings zeigen sich hier auch differenzielle Effekte,
wenn spezifische Bereiche miteinander in Beziehung gesetzt werden: Fir den
Zusammenhang zwischen den Einschitzungen der ,Kooperation und des ,Klassen-
klimas“ wird deutlich, dass bei den Sonderpiddagog*innen beide Skalen hoch korre-
lieren (r=0.56), bei den Klassenlehrkraften jedoch nicht (r=0.12). Die Einschéitzungen
der Sonderpiadagog*innen lassen vermuten, dass fiir sie die Kooperation mit den
Grundschullehrkriften eine hohe Bedeutung fiir die Arbeit in einer Klasse hat und
mit dem Klassenklima eng verbunden ist.

Tab. 4:  Zusammenhinge zwischen den Fragebogen - getrennt fiir Klassenlehrkrifte und
Sonderpidagog*innen (Korrelationen nach Pearson)

SP: Sonderpadago-
g/innen (N=68)

EZI-D TEIP-D Kooperation Klima
KL: Klassenlehr-
krafte (N=147)
EZI-D 0.19 0.42** 0.31*
TEIP-D 0.41** 0.31** 0.12
Kooperation 0.23** 0.24** 0.56**
Klima 0.34** 0.54** 0.12

Anm.: Signifikanzniveau: *: p<0.05; **: p<0.01.
EZI-D: Einstellungen zur Integration (dt. Kunz et al., 2010); TEIP-D: Teacher Efficacy
of Inclusive Practice (dt. Feyerer et al., 2014); Kooperation (Evaltool; Padagogische
Hochschule FHNW et al., 0.].); Klima: Klassenklima (IQ Hessen, 2010).

Quelle: eigene Berechnungen

Gegensitzliche Zusammenhidnge zeigen sich fiir die Einschitzung der eigenen
»Selbstwirksamkeit in der inklusiven Praxis“ und des ,Klassenklimas“. Wihrend der
Zusammenhang beider Skalen fiir die Klassenlehrkrifte hoch ausfillt (r=0.54), ist er
fur die Sonderpidagog*innen nicht nachzuweisen (r=0.12). Dies konnte dahinge-
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hend interpretiert werden, dass die Klassenlehrkrifte sich — auch aufgrund der ge-
ringen Zuweisung von Forderschullehrerstunden - eher alleinverantwortlich fiir die
Gestaltung des Unterrichtssettings erleben und der Kooperation mit der Sonder-
padagogin bzw. dem Sonderpiddagogen in dieser Hinsicht keine besondere Relevanz
beimessen.

Die qualitativen Befunde unterstiitzen die quantitativen Ergebnisse in der Hin-
sicht, dass sich die Grundschullehrkrifte eher als alleinverantwortlich fiir die Um-
setzung inklusiver Bildung wahrnehmen und die Sonderpidagog*innen sich fach-
lich sicherer in der Umsetzung inklusiver Bildung fiihlen. Gleichwohl empfinden
Grundschullehrkrifte ihre sonderpddagogischen Kolleg*innen als wichtige Be-
rater*innen beim Umgang mit verschiedenen Unterstiitzungsbedarfen sowie bei
der Planung des Unterrichts. Letztere erleben es als herausfordernd, Ansprech-
partner*innen auch fiir Forderschwerpunkte zu sein, fiir die sie nicht ausgebildet
sind.

Die Herstellung einer tragfihigen Beziehung zur Grundschullehrkraft wird von
verschiedenen Sonderpidagog*innen als wichtige Voraussetzung fiir gelingende
Kooperation beschrieben. Sie erleben dabei hiufig grofie Unterschiede zwischen den
Kollegien der verschiedenen Schulen, an denen sie eingesetzt sind. Dies betrifft ins-
besondere die Bereitschaft, sich auf die Kooperation einzulassen und Einblicke in den
Unterricht zu gewéhren, und fiithrt teilweise zu Unzufriedenheit. Von den Kollegien
wird die Kooperation ebenfalls verschieden - teilweise eher als Belastung oder aber
als Bereicherung - wahrgenommen.

Unterschiede in der Gestaltung und Wahrnehmung der Kooperation, die im Zusam-
menhang mit Anforderungen stehen, die sich dem Kollegium bspw. durch das Ein-
zugsgebiet stellen, wurden im Rahmen eines Fallvergleichs vertiefend untersucht.
Dafiir wurden zwei Schulen mit unterschiedlichem Anforderungsprofil analysiert:
Das Anforderungsprofil wurde auf der Basis der Anzahl von Schiiler*innen mit er-
hohtem Forderbedarf, mit Deutsch als Zweitsprache und durch die Spannbreite der
kognitiven Leistungsfihigkeiten der Schiiler*innen gebildet. An der Schule mit den
geringeren Anforderungen wurde die Umsetzung der Kooperation deutlich positiver
beschrieben als an der Schule mit den hoheren Anforderungen, was mit den vorlie-
genden Belastungen der Schule in Verbindung zu stehen schien.

Dort, wo Kooperation eher als belastend wahrgenommen wird, zeigt sich in den
Gruppendiskussionen, dass die befragten Sonderpiddagog*innen und Grundschul-
lehrkrifte eine unzureichende wechselseitige Anerkennung der eigenen Arbeit be-
klagen. Umgekehrt weisen Grundschullehrkrifte gerade an Schulen, in denen Ko-
operation als bereichernd fiir die eigene Arbeit bewertet wird, auf den persénlichen
Gewinn hin, den sie aus der Kooperation mit den Sonderpadagog*innen ziehen.
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Die Dauer der Erfahrung mit der Umsetzung der inklusiven Bildung war ein wei-
terer bedeutsamer Aspekt, insbesondere um tragfihige Strukturen der gelingenden
Kommunikation und Kooperation an den Schulen zu etablieren.

4.3 Unterrichtsgestaltung

Sowohl in der quantitativen als auch in der qualitativen Teilstudie wurden Beobach-
tungen durchgefiithrt, um ein differenziertes Bild inklusiven Unterrichts in nieder-
sdchsischen Grundschulen zu ermitteln. Fiir die Analyse der Unterrichtsgestaltung
wurden 32 Klassen ausgewiahlt, welche zu dem Dirittel aller dritten Klassen mit den
hochsten Anforderungen zum Erhebungszeitpunkt 1 gehorten.

Die quantitative Beobachtung orientierte sich an den drei Basisdimensionen gu-
ten Unterrichts nach Klieme, Lipowsky, Rakoczy und Ratzka (2006) und wurde mit-
tels verschiedener Unterbereiche strukturiert und kriteriengeleitet durchgefiihrt (vgl.
Tabelle 2).! Sie umfasste zwei Schulstunden pro Lehrkraft (in den Hauptfichern)
und wurde jeweils von zwei geschulten Personen durchgefiihrt. Diese schétzten pro
Stunde die insgesamt sieben Facetten auf einer vierstufigen Skala (1: trifft gar nicht
zu, bis 4: trifft vollstdndig zu) ein und nahmen anschlieflend eine Konsensvalidierung
vor. Die Einschétzungen beider Schulstunden wurden in einem Mittelwert zusam-
mengefasst.

Am positivsten fielen dabei die Einschitzungen fir das Klassenklima aus, gefolgt
vom Klassenmanagement; alle Werte liegen hier deutlich iber dem Skalenmittelwert
(vgl. Abbildung 1). Im Gegensatz dazu zeigten sich deutlich niedrigere Werte fiir
die Differenzierung und die Lernprozessbegleitung, welche als Formen der adapti-
ven Lernunterstiitzung insbesondere inklusive Facetten von Unterricht abbilden. Die
Unterschiede zwischen den drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat fallen si-
gnifikant (mit grofler Effektstirke) aus (F (2;46)=172.034; p=0.000; 1>=0.882; alle
Paarvergleiche: p=0.000).

Bei aller Vorsicht, die aufgrund der explorativen Unterrichtsbeobachtung hinsicht-
lich der Dateninterpretation geboten ist, kann vermutet werden, dass die Stirken
der Lehrkrifte in der effektiven Klassenfiihrung und in der Gestaltung eines posi-
tiven Unterrichtsklimas liegen. Die deutlich schwicheren Ergebnisse im Bereich ei-
ner adaptiven Lernunterstiitzung weisen hingegen auf einen Optimierungsbedarf hin,
der sich gerade auf die Kernbereiche der inklusiven Férderung (Differenzierung und
Lernprozessbegleitung) bezieht.

1 Die Beobachtungsitems entstammen folgenden Verfahren: Bildungsportal NRW (2001),
Helmke (2010, 2012), Leist, Topfer, Bardowiecks, Pietsch & Tosana (2010), Staatsinstitut fiir
Schulqualitit und Bildungsforschung Miinchen (o.].)
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Abb. 1:  Ergebnisse der quantitativen Beobachtung zur inklusiven Unterrichtsgestaltung
(Mittelwerte und Standardabweichungen)
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Quelle: eigene Berechnungen

In der Auswertung der qualitativen Daten fand eine vertiefende Auseinandersetzung

mit der Umsetzung der adaptiven Lernunterstiitzung im inklusiven Unterricht statt.

Dabei lassen sich die Potenziale sowie Herausforderungen ihres Einsatzes im inklu-

siven Unterricht zeigen. Es konnten unterschiedliche Formen von Differenzierung

identifiziert werden, die sich ausgehend von der fachdidaktischen Literatur in , natiir-

liche* bzw. ,offene® versus ,geschlossene® Differenzierungsformen unterscheiden las-

sen. Folgende Kriterien spielen dabei eine Rolle:

1) Komplexitit eines gemeinsamen Lernangebotes und graduelle Differenzierungs-
niveaus;

2) Teilung der Verantwortung fir die Adaptivitit des Lernangebots mit den Lernen-
den (vgl. Krauthausen & Scherer, 2010; Leuders & Prediger, 2012).

Differenzierungsformen koénnen einerseits die gestellten Aufgaben betreffen (z.B.

Differenzierung hinsichtlich Schwierigkeit und Umfang). Andererseits kann das

Differenzierungsniveau fiir die Schiiler*innen von der Lehrkraft oder von ihnen selbst

gewdhlt werden. Vor diesem Hintergrund konnten drei Formen der Differenzierung

identifiziert werden:

a) Geschlossene Differenzierung, bei der die Zuordnung der Anforderungsniveaus
fir die Schiller*innen durch die Lehrkraft vorgegeben ist, z.B. indem im Mathe-
matikunterricht differenzierte Aufgaben auf der Grundlage eines von der
Lehrkraft durchgefiihrten diagnostischen Lernstandstests entwickelt werden.

b) Natiirliche bzw. offene Differenzierung, bei der Aufgaben mit variablen An-
forderungsniveaus gestellt werden und die Zuordnung des Bearbeitungsniveaus
durch die Schiiler*innen gewéhlt werden kann. Die Aufgabe im Fach Deutsch be-
steht z.B. darin, einen Brief zu schreiben. Uber die gemeinsame Aufgabenstellung
hinaus, beim Verfassen des Briefs sieben Kriterien zur Gestaltung zu beachten,
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bietet die Aufgabe eine hohe Variabilitit in Schwierigkeit und Umfang. Hier ha-
ben die Kinder die Moglichkeit, selbst ihr Niveau bei der Ausformulierung des
Textes zu bestimmen.

¢) Mischformen, bei denen es wie bei der geschlossenen Differenzierung definierte
Anforderungsniveaus gibt (z.B. Aufgaben mit drei markierten Niveaustufen), die
Zuordnung zu diesen jedoch durch die Schiiler*innen selbst erfolgt. Ein Beispiel
ist hier die Stationenarbeit mit drei verschiedenen Anforderungsniveaus. Durch
unterschiedliche Piktogramme markiert, konnen sich die Kinder selbst den
Aufgaben zuordnen - in Abhéngigkeit davon, wie leistungsstark sie sich einschét-
zen.

Im Rahmen der ethnografischen Beobachtung des Unterrichts (eine Woche pro
Klasse) wurde bei allen Formen der Differenzierung eine enge Verbindung mit der
padagogischen Prozessdiagnostik deutlich. Egal ob eine offene/natiirliche Form,
eine geschlossene Form oder eine Mischform gewéhlt wird, zeigt sich, dass eine an-
gemessene Differenzierung die Beriicksichtigung der individuellen Lernstinde der
Schiiler*innen durch Lernprozessbegleitung erfordert.

5. Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Die Studie macht deutlich, dass die geringe Zuweisung von sonderpidagogi-
schen Ressourcen spezifische einschrinkende Effekte der Umsetzung der inklusiven
Grundschule erzeugt. Wahrend die Schulleitungen und Lehrkrafte die Idee einer in-
klusiven Bildung grundsitzlich positiv bewerten, duflern sie jedoch Probleme bei der
alltdglichen praktischen Umsetzung. Dabei werden an einigen Schulen auch deutliche
Uberforderungstendenzen sichtbar.

Auch die unterschiedlichen Wahrnehmungen der Kooperation von Grundschullehr-
kraften und Sonderpiddagog*innen konnen einerseits aus der geringen Ressourcen-
zuweisung erklart werden; andererseits zeigen sich hier der Entwicklungsbedarf hin
zu mehr kooperativen Strukturen an Grundschulen sowie die Notwendigkeit der
Einrichtung von festen Unterrichtsteams und einer Rollenkldrung im Rahmen der
Zusammenarbeit.

Beziiglich der Unterrichtsgestaltung ist aufgrund der explorativen Erhebung nur
eine vorsichtige Interpretation moglich. Die Lehrkrifte zeigen sich kompetent in
den Bereichen Klassenfithrung und Klassenklima. Ein Entwicklungsbedarf wird im
Bereich der adaptiven Lernunterstiitzung, einer zentralen Facette inklusiven Unter-
richts, sichtbar. Hier wiren die Unterstiitzung durch spezifische Fortbildungen
und die Etablierung von schuliibergreifenden Qualitatsteams fiir inklusive Unter-
richtsentwicklung denkbar.
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