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Zusammenfassung
Die Ergebnisse der vier im Th emenschwerpunkt des Heft es dargestellten wissen-
schaft lichen Begleitstudien zu inklusivem (und separatem) Unterricht und inklusiver 
Schulentwicklung werden in den Kontext früherer Begleituntersuchungen gestellt und 
diskutiert. Einige aktuelle Herausforderungen der inklusiven Bildung verlangen eine 
weitere wissenschaft liche Klärung. Dafür werden Vorschläge gemacht.
Schlüsselwörter: wissenschaft liche Begleitung, inklusive Bildung, sonderpädagogischer 
Förderbedarf, Förderschulen

Inclusive Instruction and School Development on Trial
A Comment on Four Completed Studies
Summary
Th e fi ndings of four scientifi c studies about inclusive (and separate) school education 
have been related to former monitoring studies and have been discussed. Actual chal-
lenges of present inclusive education needs a further scientifi c monitoring. Some advices 
are presented.
Keywords: scientifi c monitoring, inclusive education, special educational needs, special 
schools

1. Die Aufgaben wissenschaft licher Begleitungen

Seit gemeinsames Lernen von Behinderten und Nichtbehinderten, mit und ohne zu-
sätzliche (sonderpädagogische und/oder betreuende) Unterstützung, in der allgemei-
nen Schule praktiziert wird, also seit über 40 Jahren, gibt es dazu wissenschaft liche 
Begleitungen. Von den 1970er- bis in die 1990er-Jahre waren diese sowohl recht-
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lich zwingend, weil es sich beim gemeinsamen Lernen i. d. R. um Schulversuche han-
delte, als auch politisch geboten; denn sowohl die Politik als auch die Öff entlichkeit 
stellten die Frage, „ob das geht“, was einzelne Eltern und Schulen durchgesetzt hat-
ten – z. B. Kinder mit Down-Syndrom, rollstuhlgebundene oder lernbeeinträchtig-
te Kinder in einzelne Grundschul- und Gesamtschulklassen aufzunehmen. Das „Ob“ 
bezog sich auf die Akzeptanz der anderen Kinder, aller Eltern und Lehrkräft e; auf 
die Art des tatsächlichen Unterrichts; auf die Frage, ob im gemeinsamen Unterricht 
Kinder mit sonderpädagogischem Förderbedarf mehr oder wenigstens nicht weniger 
lernen als in den entsprechenden Sonderschulen; und nicht zuletzt, ob Kinder ohne 
besonderen Unterstützungsbedarf in ihrem Lernen nicht beeinträchtigt werden. Die 
Schulversuchsschulen – oft  als „Mutterklöster der Integration behinderter Kinder“ 
gern besucht – spielten eine wichtige Rolle bei der Akzeptanz der Integration und 
wurden auch deshalb nach allen Standards damaliger Begleitforschung untersucht.

Diese Phase der wissenschaft lichen Begleitungen gemeinsamen Lernens konnte 
in den späten 1990er-Jahren abgeschlossen werden mit der Antwort: Ja, „es“ geht. 
Entscheidend sind die Unterstützung von Schulleitung und Kollegium, die Teamarbeit 
der in Klasse und Jahrgangsstufe tätigen Sonder- und allgemeinen Pädagog*innen, 
die Einbeziehung aller Eltern, ein „guter“ adaptiver Unterricht in einem akzeptieren-
den Klima (theoretisch als „Pädagogik der Vielfalt in der Gemeinsamkeit“ konzipiert; 
vgl. Prengel, 1993; Preuss-Lausitz, 1993), und nicht zuletzt praxisnahe Fortbildung 
aller Beteiligten und die Möglichkeit der Zusammenarbeit mit und Unterstützung 
durch Schulträger, Jugendhilfe, schulpsychologischen Dienst und gegebenenfalls auch 
lokale Selbsthilfegruppen (vgl. zusammenfassend Preuss-Lausitz, 2009). 

Diese lange Vorbemerkung soll deutlich machen, dass es nach der Übernahme der 
UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) eine neue Notwendigkeit für wissen-
schaft liche Begleitungen gab: Nun ging es nicht um einzelne – freiwillige – Schul-
versuche, sondern um die fl ächendeckende Etablierung eines inklusiven Schulsystems 
von der Kita bis zur berufl ichen Bildung. Der individuelle, menschenrechtlich be-
gründete Rechtsanspruch unabhängig von Art und Schwere einer Behinderung auf 
inclusive education on an equal basis with others in the community in which they live 
(UN-BRK, Art.  24) fügt zur „normalen“ Heterogenität heutiger Schulklassen eine 
weitere Dimension hinzu – im Grundsatz in allen Schularten, für alle Lehrkräft e, 
alle Schulträger und Schulaufsichten. Es müssen also curriculare, organisatorische, 
kommunikative, beratende und unterstützende Strukturen erweitert oder gar neu 
aufgebaut werden. Welche dies sind und wie sie funktionieren, kann eine externe, 
wissenschaft liche Begleitung prüfen. Ihr Blick müsste also auf mehrere Ebenen ge-
richtet sein: auf den Unterricht, seine sozialen Interaktionen und Ergebnisse; auf die 
Kommunikation zwischen Pädagog*innen und anderen Erwachsenen in und außer-
halb der Schule; auf die schulinternen inklusiv förderlichen Strukturen; auf die ex-
ternen Beratungs- und Unterstützungssysteme von Staat, Schulträgern und Trägern 
der Leistungen der Sozialgesetzbücher; auf die Erfahrungen aller Eltern und von 
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Schüler*innen mit und ohne besonderen Förderbedarf; auf die Wirkungen des be-
stehenden Förderschulsystems und des gegliederten Sekundarschulsystems; und nicht 
zuletzt auf die Finanzierung des Doppelsystems von inklusiven und Förderschulen. 
Auch müsste diff erenziert untersucht werden, ob Kinder mit einem sonderpädagogi-
schen Förderbedarf im Bereich „Geistige Entwicklung“ oder mit Hör-, Seh- und kör-
perlichen Beeinträchtigungen andere (sonderpädagogische) Unterstützungen brau-
chen als lern- und entwicklungsbeeinträchtigte Kinder. All dies kann ein einzelnes 
Begleitprojekt nicht leisten – aber es sollte den Gesamtblick auf die Breite inklusiver 
Schulentwicklung in einer sehr heterogenen Gesellschaft  bewahren.

2. Blicke auf die Wege zur inklusiven Schullandschaft  – Berichte 
aus vier Evaluationsvorhaben

Die vier in diesem Heft  vorgestellten Evaluationen haben sich auf Kinder in der 
Grundschule konzentriert; die NRW-Evaluation hat die Übergänge in die Sekundar-
stufe einbezogen, die Hamburger Evaluation zusätzlich die 5. und 6. Klassen-
stufen. Inklusion ist jedoch seit langem auch in den 7. bis 10. Klassenstufen ange-
kommen, gerade auch in den vier hier vorgestellten Bundesländern Brandenburg, 
Hamburg, Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen. Mit der Konzentration auf die 
jüngeren Schuljahrgänge verbunden ist ein Fehlen domänenspezifi scher, also fach-
didaktischer Fragestellungen. Was heißt „inklusionspädagogischer Unterricht“ für 
die Fremdsprachen, den naturwissenschaft lichen und den informationstechnologi-
schen Unterricht, für Geschichte und Ethikunterricht, für Sport und künstlerische 
Sekundarstufenfächer und für den Übergang in die berufl iche Bildung? Hier tut sich 
ein weites Feld für künft ige (fachdidaktische) Studien auf.

Eine zweite Begrenzung ist in der untersuchten Fördergruppe erkennbar: In 
Brandenburg, Niedersachsen und Hamburg werden – neben Kindern ohne einen 
sonderpädagogischen Förderbedarf – Kinder mit den Förderbedarfen im Förder-
schwerpunkt „Lernen“, „Sprache“ und „Emotional-soziale Entwicklung“ (LSE) unter-
sucht, in der NRW-Evaluation Kinder mit einem Förderschwerpunkt im Bereich 
„Lernen“. Da in Hamburg, Brandenburg und modifi ziert in NRW für die sonder-
pädagogischen LSE-Förderungen den Schulen systemische (sonderpädagogische) 
Ressourcen zugewiesen werden (vgl. Klemm & Preuss-Lausitz, 2017), muss die 
Defi nition der Stichprobe aus der innerschulischen Diagnostik abgeleitet werden, wo-
bei die Schulen den Förderbedarf dann häufi ger, jedoch ohne Ressourcenzugewinn 
feststellen. In Niedersachsen verlässt man sich ebenfalls nicht auf die offi  ziellen 3,9 
Prozent Schüler*innen mit einem LSE-Förderbedarf, sondern fragt die Lehrkräft e 
nach „erhöhtem Unterstützungsbedarf “ im Bereich LSE und kommt so auf ein 
Viertel (24 %) aller Schüler*innen – das entspricht in etwa den „Risikoschülern“ aus 
den VERA-Untersuchungen. In Hamburg wurde erstaunt festgestellt, dass ein er-
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heblicher Teil der Kinder mit LSE-Status (und Förderung) normale Schulleistungen 
zeigt, ein anderer beachtlicher Teil mit zum Teil sehr schlechten Schulleistungen aber 
nicht sonderpädagogisch gefördert wird – ein Hinweis auf die Krise der sonderpäd-
agogischen Diagnostik, die auch in anderen Bundesländern beobachtet werden kann 
(vgl. Preuss-Lausitz, 2010, S. 161). Das wirft  die Frage auf, welche Zuverlässigkeit 
die Kategorien „sonderpädagogischer Förderbedarf“ im Bereich „Lernen“ oder im 
Bereich „Emotional-soziale Entwicklung“ haben. Handreichungen und Versuche der 
Standardisierung schaff en off enkundig keine größere praktische Klarheit – umso 
mehr müsste die Diagnostik selbst zum Forschungsgegenstand werden.

Die Begrenzung auf die LSE-Population kann man aus  forschungsmethodischen 
Gründen verstehen – die Gruppe ist immerhin so groß, dass  anspruchsvolle Be rech-
nungsverfahren eingesetzt werden können. Zugleich ist sie problematisch, denn sie 
klammert die spezifi schen Lern- und Entwicklungsbedürfnisse von Kindern mit ei-
nem sonderpädagogischen Förderbedarf im Bereich „Geistige Entwicklung“ oder 
von hör- und sehgeschädigten, von körperlich-motorisch Beeinträchtigten und von 
Schüler*innen mit autistischen Zügen in inklusiven und separaten Settings aus. Die 
Frage muss also off en bleiben, ob die „klassischen“ pädagogischen (und schulorgani-
satorischen) Antworten aus der Integrations- und Inklusionsforschung nicht ergänzt 
(oder gar modifi ziert) werden müssen – und um allgemeine Aussagen zu gewinnen, 
braucht es dazu behinderungsspezifi sche Inklusions-Studien.

Eine weitere Begrenzung der vier Studien sei hinzugefügt: Das Geschlecht wird zwar 
statistisch kontrolliert, ist aber nicht inhaltlicher Gegenstand. Das ist im Förder-
bereich „Emotional-soziale Entwicklung“ besonders fragwürdig, sind doch unter 
diesen Kindern bekanntlich rund 90 Prozent Jungen – und dieser Gruppe gilt die 
Hauptsorge vieler Lehrkräft e und Eltern. Auch wird in der Öff entlichkeit gern der 
den Unterricht sprengende, über Tische und Bänke springende Junge bemüht, um 
Inklusion generell abzulehnen. Umso bedenklicher ist, dass nicht untersucht wird, 
ob und welche spezifi schen Förderansätze bei Verhaltensproblemen in den Schulen 
eingesetzt werden und welche gegebenenfalls geschlechtsspezifi sch unterschied-
lich erfolgreich sind. Die vorliegenden Projekte blenden damit ein zentrales heuti-
ges schulpädagogisches Problem aus, das auch jenseits aller Inklusionsdebatten aufge-
griff en werden muss. Erste empirische Untersuchungen des pädagogischen Umgangs 
mit „schwierigen Kindern“ im inklusiven Unterricht (vgl. Preuss-Lausitz, 2004, 2013; 
Textor, 2007) verweisen auf die Notwendigkeit weiterer Studien. Im Hamburger 
Projekt werden nur die Sonderklassen (Lernen, Sprache) der Regionalen Bildungs- 
und Beratungszentren (ReBBZ) vergleichend einbezogen, nicht aber z. B. die Rolle der 
Beratungsabteilungen der ReBBZ für die schulische Arbeit mit verhaltensschwierigen 
Jungen (und Mädchen) in den allgemeinen Schulen. Aus deren Erfahrungen könnten 
andere lernen.
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Alle vier Projekte haben nach „Gelingensbedingungen“ inklusiven Unterrichts und in-
klusiver Schulentwicklung gefragt und dabei die Schulleitungen, die Sonder- und 
allgemeinen Pädagog*innen, Eltern, Kinder, Berater*innen und in Hamburg auch 
die Bildungsverwaltung befragt (in Ganztagsschulen wären auch Erzieher*innen/
Sozialarbeiter*innen und Schulassistent*innen einzubeziehen). Die Antworten sind: 
Zu Gelingensbedingungen gehören übereinstimmend eine inklusionsunterstützende 
und kommunikative Schulleitung; eine Zusammenarbeit von Sonderpädagog*innen 
und Klassenlehrkräft en, die „auf Augenhöhe“ stattfi ndet und die in der tatsächli-
chen Teamarbeit fl exibel bleibt; feste Stellen von Sonderpädagog*innen in der allge-
meinen Schule; eine in der Arbeitszeit verankerte Zeit für gemeinsame Planungen, 
Fallbesprechungen und Konfl iktlösungen; ein „guter“ Unterricht nach den bekann-
ten heutigen Standards, also Klassenmanagement, thematische und niveaubezogene 
Wahlmöglichkeiten für Kinder, Feedbackstrukturen, die Schaff ung eines akzeptieren-
den Klassenklimas mit gemeinsam verabredeten Regeln usw. (vgl. Jürgens & Standop, 
2010; Metzger & Weigl, 2012); die verbindliche Zusammenarbeit mit außerschuli-
schen Beratungs- und Unterstützungseinrichtungen und anderen Leistungsträgern 
wie der Jugendhilfe; nicht zuletzt Möglichkeiten der schulinternen, anlassbezogenen 
Fortbildung für das gesamte Schulpersonal, auch unter Aspekten der Akzeptanz und 
des Umgangs mit schwierigen Kindern.

Zentrales Gelingenskriterium sind Schulleistungen. Leider wird in den Projekten nicht 
über den (notwendigen) Tellerrand von Lesen, Schreiben und Rechnen hinausge-
blickt (und damit ein verengter, aber verbreiteter Bildungsbegriff  der nationalen 
Leistungsstudien wiederholt). Im brandenburgischen Evaluationsvorhaben, das keinen 
Vergleich mit entsprechenden Förderschulen vornahm, wurden in den zwei unter-
suchten Jahrgangs-Kohorten unterschiedliche Ergebnisse festgestellt; Lernzuwächse 
werden beide Male beobachtet, aber in einer Kohorte entsteht, im Vergleich zu 
Kindern ohne Förderbedarf, ein geringerer Zuwachs; die Gründe können nicht auf-
geklärt werden. In Hamburg wird eine große Leistungsstreuung beobachtet. Der 
Lernzuwachs ist im inklusiven Setting knapp – in den vergleichend untersuchten 
Sonderklassen für die Förderschwerpunkte „Lernen“ und „Sprache“ der Regionalen 
Bildungs- und Beratungszentren (ReBBZ) gibt es allerdings einen „Kompetenzverlust“. 
Für Niedersachsen werden für den hier vorliegenden Bericht keine Schulleistungen 
berichtet (wohl aber positive Einschätzungen der Inklusionslehrkräft e). In NRW wer-
den die Leistungen der Kinder aus Förderschulen mit dem Schwerpunkt „Lernen“ mit 
im Förderschwerpunkt „Lernen“ sonderpädagogisch im inklusiven Setting geförderten 
Kindern (bei Kontrolle der kognitiven Grundausstattung) verglichen und bei den in-
klusiv unterrichteten Kindern bessere Leistungen im Lesen und Schreiben (bei hohen 
Eff ektstärken) festgestellt. „Nur bei inklusiv beschulten Kindern ist ein signifi kanter 
Leistungszuwachs über die drei Messzeitpunkte hinweg zu beobachten“, wie der offi  -
zielle Abschlussbericht formuliert (Wild, Lütje-Klose, Schwinger, Gorges & Neumann, 
2017, Teil C, S. 21).



Inklusive Unterrichts- und Schulentwicklung auf dem Prüfstand

185DDS, 110. Jg., 2(2018)Diskussion zum Schwerpunktthema

Das entspricht den Ergebnissen der beiden länderübergreifend repräsentativen Ver-
gleichsstudien des Instituts für Qualitätsentwicklung im Bildungssystem (vgl. Kocaj, 
Kuhl, Kroth, Pant & Stanat, 2014; Stanat, Schipolowski, Rjosk, Weirich & Haag, 
2017, Kap.  10), die bei Kontrolle aller lernrelevanten Individualfaktoren sehr deutli-
che Kompetenzvorsprünge in inklusiven Settings sowohl für sonderpädagogisch im 
Schwerpunkt „Lernen“ als auch im Schwerpunkt „Sprache“ geförderte Kinder mit bis 
zu einem Lernjahr Diff erenz gegenüber den entsprechenden Förderschulen feststell-
ten. Umso unverständlicher – und im Widerspruch zu zahlreichen weiteren empiri-
schen Studien (vgl. Schnell, Sander & Federolf, 2011) – ist es, dass die Autor*innen 
der NRW-Evaluation im hier vorliegenden Text in der Zusammenfassung schreiben, 
es komme „weniger auf die Form der Beschulung“ an als vielmehr auf die jeweili-
gen „proximalen“ Faktoren von Unterricht und Schule. Selbstverständlich sind diese 
wichtig. Sie schließen jedoch die Eff ekte der Schulform und der Klassenkomposition, 
die in den Förderschulen mit dem Schwerpunkt „Lernen“ immer eine Gruppierung 
von Kindern aus ökonomisch und kulturell prekären Familien sein wird, nicht aus 
(vgl. u. a. Wocken, 2000). Müsste aus der Behauptung, es komme nur auf die proxi-
malen Faktoren in Unterricht und Schule an, geschlossen werden, dass der off enkun-
dig ineff ektivere Unterricht in Förderschulen mit dem Schwerpunkt „Lernen“ weniger 
„proximal“ ist? Oder soll die Th ese dazu dienen, von der Frage abzulenken, warum 
bei dieser Ineff ektivität die Förderschulen mit dem Schwerpunkt „Lernen“ aufrechter-
halten werden? Insgesamt bestätigen die hier vorgestellten vier Evaluationsvorhaben, 
dass die Lernleistungen im gemeinsamen Unterricht für sonderpädagogisch geför-
derte Kinder nicht schlechter, meist sogar deutlich besser sind und dass die übrigen 
Schüler*innen nicht ungünstiger abschneiden als in Klassen ohne sonderpädagogisch 
geförderte Kinder.

Neben Leistungsfragen sind in den Projekten auch die Einstellungen, Interaktionen 
und Wohlfühlaspekte Gegenstand der Untersuchungen. In mehreren früheren Studien 
gab es dazu widersprüchliche Ergebnisse – mal fühlten sich die Kinder mit sonder-
pädagogischem Förderbedarf in inklusiven Klassen wohl (vgl. Hagen, Klöpfer, Müller, 
Staff en & Grünke, 2017; Heyer, Preuss-Lausitz & Schöler, 1997, S. 171 ff .; Schwab, 
2014) und mal weniger wohl (vgl. Bless, 2017). Nun ist unstrittig, dass es schon im-
mer unbeliebte Schülerinnen und vor allem Schüler gab – in allen Klassen, in al-
len Schulen. Als Prototyp wurde schon in den 1970er-Jahren der eher weniger leis-
tungsstarke, unkooperative, vor allem aber störend-aggressive Junge benannt (vgl. 
Petillon, 1978), ganz unabhängig von Inklusion. Umso wichtiger ist die Frage, ob 
und wie es Lehrkräft en (und allen Kindern) heute gelingt, Ablehnungsprozesse in 
Schulklassen pädagogisch so zu moderieren (oder gar abzubauen), dass das Lernen 
und Wohlbefi nden aller, auch der Kinder mit Beeinträchtigungen unterschiedlicher 
Art, gesichert wird.

In der NRW-Evaluation wurde mit Erstaunen festgestellt, dass dies gelingt: Das schu-
lische Wohlbefi nden war trotz aller sozialen Vergleichsprozesse bei sonderpäda-
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gogisch im Schwerpunkt „Lernen“ geförderten Schüler*innen im inklusiven Setting 
erwartungswidrig „ausgesprochen positiv“ und korrelierte nicht mit der eigenen 
Leistung; das körperliche Wohlbefi nden war sogar höher als in den Förderschulen 
und das Gefühl der Diskriminierung geringer (bei einer beachtlichen Eff ektstärke von 
0.46); das Fächer-Selbstkonzept war nicht negativer, in Mathematik sogar höher. Mit 
anderen Worten: Den inklusiv arbeitenden Lehrkräft en gelingt es durch ihre pädago-
gische Arbeit, erwartbare (Selbst-)Abwertungsprozesse zu verhindern. Wie, wäre zu 
klären, um daraus zu lernen.

Im niedersächsischen-Evaluationsbericht werden die Erfahrungen der Kinder (noch) 
nicht berichtet; dafür wurden Unterrichtsbeobachtungen in inklusiven 3. Klassen ge-
macht. Auch hier zeigen sich positive Ergebnisse beim Klassenklima (und weniger 
günstige bei adaptivem Unterricht). Im brandenburgischen Evaluationsbericht werden 
in den beiden Kohorten – wie bei der Leistung – unterschiedliche Einschätzungen 
der Kinder berichtet: Während es in der ersten Jahrgangskohorte kaum Unterschiede 
zwischen Kindern mit und ohne sonderpädagogischen LSE-Förderbedarf beim so-
zialen Selbstkonzept, bei der Einschätzung des Klassenklimas und beim Gefühl des 
Angenommenseins gab, war dies in der zweiten Kohorte nicht so; vielmehr zeigten 
sich die erwartbaren Diskrepanzen. Leider konnten die Gründe nicht untersucht wer-
den. Im Hamburger Evaluationsbericht gibt es diff erenzierte Ergebnisse: Während 
sich im Bereich „Lernen“ im inklusiven Setting sonderpädagogisch geförderte Kinder 
leistungsschwächer einschätzen, fühlen sie sich in der allgemeinen Schule woh-
ler als die entsprechenden Kinder der ReBBZ; am negativsten schätzen Kinder im 
Förderschwerpunkt „Emotional-soziale Entwicklung“ sowohl ihre soziale Integration 
als auch ihr fachliches Selbstkonzept ein. Das belegt einmal mehr, dass eine zentra-
le Herausforderung heutiger Schule generell – ob mit oder ohne spezifi sche Inklusion 
– die allgemeinpädagogische, sonderpädagogische und sozialpädagogische Arbeit mit 
verhaltensschwierigen Kindern und Jugendlichen ist.

3. Notwenige weitere Analysen für die Praxis aller Akteure

In diesem Beitrag können nur einzelne Aspekte aus den Evaluationsvorhaben auf-
gegriff en werden, die für die Akzeptanz und den weiteren Weg inklusiver Schul-
entwicklung besonders bedeutsam erscheinen. Deutlich wurde, wie dies schon frü-
her beobachtet wurde (vgl. Preuss-Lausitz, 2015), dass noch viele For schungs fragen 
off en sind, um der Öff entlichkeit, vor allem aber den pädagogischen Praktiker*innen 
vor Ort, den Schulämtern, Kommunen, Unter stützungs ein richtungen, Aus bildungs-
einrichtungen und Verantwortlichen des Sozial-, Jugend- und Gesund heitsbereichs 
Anregungen für ihre inklusionsorientierte Arbeit zu geben. Die Nennung dieser und 
weiterer Akteure verweist darauf, dass es im Sinne eines Mehr-Ebenen-Systems nicht 
nur um „guten“ inklusiven Unterricht, sondern um inklusive Schulstrukturen und 
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Einrichtungen, um Fragen der multiprofessionellen Zusammenarbeit, um inner- und 
außerschulische Steuerungs- und Unterstützungsstrukturen, um den Übergang in 
Ausbildung und Beruf, um Res sourcen verteilung und Diagnostik und nicht zuletzt 
um die Frage geht, wie die bestehenden Förderschulen „auf Augenhöhe“ in den Weg 
zur inklusiven Schulent wicklung einbezogen werden können.

Zugleich wäre es nach zehn Jahren UN-BRK und ihrer schrittweisen Umsetzung 
im Bildungssektor erforderlich, eine gemeinsame Auswertung aller abgeschlossenen 
wissenschaft lichen Begleitungen, auch aus anderen Bundesländern (u. a. aus Bayern 
Heimlich, Kahlert, Lelgemann & Fischer, 2016; aus Mecklenburg-Vorpommern Voß 
et al., 2016; aus Rheinland-Pfalz Laubenstein, Lindmeier, Guthöhrlein & Scheer, 2015; 
aus Sachsen Liebers, Kolke & Schmidt, 2017; aus Th üringen Sasse & Schulzeck, 2017), 
vorzunehmen, um eine bundesweite Verständigung über eff ektive Wege zur inklusi-
ven Unterrichts- und Schulentwicklung zu erreichen. Alle könnten davon profi tieren, 
und das Rad müsste nicht mehrfach neu erfunden werden.
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