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Zusammenfassung i

Zusammenfassung

Schiiler*innen mit den unterschiedlichsten individuellen Voraussetzungen und Bedarfen haben seit
der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention 2009 Anspruch auf den Besuch einer
allgemeinen Schule und damit auf das gemeinsame Lernen mit Gleichaltrigen ohne entsprechende
Anspriiche und Bedarfe. Bislang bestehende Bestrebungen, Klassen bzw. Lerngruppen insbesondere
wahrend der Sekundarstufe nach bestimmten Merkmalen ihrer Schiler*innen, wie ihres Alters und
ihrer Leistungen, zu homogenisieren, werden durch diesen Anspruch weitgehend aufgebrochen, was

Inklusion zu einer grundlegenden Reform des Bildungssystems macht.

Dies hat zur Folge, dass in einer inklusiven Lernumgebung Schiiller*innen mit den unterschiedlichsten
Fahigkeiten und  Forderbedarfen aufeinandertreffen und sozial interagieren. Aus
sozialisationstheoretischer Perspektive ermoglicht dies sowohl fir diejenigen mit entsprechenden
Forderbedarfen (im Folgenden mit SPF fir ,sonderpadagogische Forderbedarfe” abgekiirzt) als auch
fir ihre Mitschiler*innen ohne SPF spezielle Lern- und Entwicklungsmaglichkeiten. Gerade wie es
Schiiler*innen ohne SPF in inklusiven Lernsettings ergeht und welche Erfahrungen sie durch den
schulischen Kontakt mit Gleichaltrigen mit SPF machen, findet in der bisherigen Forschung noch wenig
Beachtung. So fallt auch der aktuelle Diskurs um diese Gruppe heterogen aus. Einerseits wird von
positiven Erfahrungen ausgegangen, indem Schiler*innen ohne SPF durch den Kontakt zu
Gleichaltrigen mit SPF flr Diversitdt und Heterogenitat sensibilisiert werden und individuell davon
profitieren kdnnen. Andererseits wird dagegen argumentiert, dass Schiler*innen ohne SPF als sozial
unerwiinscht angesehene negative Verhaltensweisen ihrer Peers mit SPF fir sich Gbernehmen
kénnten, dass Lehrkrafte zu vielen Anforderungen im inklusiven Unterricht gegenilberstiinden und
sich vermehrt um diejenigen mit SPF kimmern miuissten, was letztlich in negativen
Beziehungserfahrungen und im Abfallen der akademischen Leistungen von Schiiler*innen ohne SPF

resultieren konnte. Diesem Diskurs widmet sich die vorliegende Dissertation und nimmt in drei
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Einzelbeitrdgen verschiedene Outcomes auf Ebene der Schiiler*innen ohne SPF, die in einem

inklusiven Setting lernen, in den Blick.

In einem ersten Beitrag wird entsprechend betrachtet, ob zwischen Schiiler*innen mit und ohne SPF
negative Peereffekte bestehen, die dazu beitragen, dass Schiiler*innen ohne SPF in inklusiven
Lernsettings das vermeintlich ungilinstigere soziale Verhalten ihrer Mitschiler*innen mit SPF fur sich
Ubernehmen und letztlich geringeres soziales Verhalten zeigen als Gleichaltrige in nicht-inklusiven
Settings. Den angestellten Mehrebenenanalysen zufolge unterscheiden sich Schiler*innen der
sechsten Jahrgangsstufe nicht in ihrem sozialen Verhalten aufgrund des Besuchs einer inklusiven
Lernumgebung generell und auch nicht in Abhangigkeit davon, wie viele Schiiler*innen mit SPF mit
ihnen gemeinsam unterrichtet werden. Allerdings fallt ihr soziales Verhalten geringer aus, je mehr
Gleichaltrige aus niedrigen sozialen Schichten mit ihnen lernen. Die verwendeten Daten belegen
zudem, dass die sozioOkonomische Klassenkomposition in inklusiven Klassen insgesamt geringer

ausfallt als in Parallelklassen ohne Schiler*innen mit SPF.

Der zweite Beitrag fokussiert die emotionalen Belange von Schiiler*innen ohne SPF und geht der
Frage nach, ob Vergleichsprozesse zwischen Schiiler*innen mit und ohne SPF in inklusiven Klassen
dazu beitragen, dass inklusiv lernende Schiiler*innen ohne SPF ein hoheres Selbstwertgefiihl
ausbilden als ihre Peers in nicht-inklusiven Klassen. Auch hier liefern Mehrebenenanalysen von Daten
von Schiiler*innen ohne SPF der flinften Jahrgangsstufe keine Hinweise darauf, dass der inklusive
Lernkontext generell sowie die Klassenzusammensetzung aus Schiiler*innen mit und ohne SPF mit
ihrem Selbstwertgefihl assoziiert ist. Stattdessen wird erneut deutlich, dass die sozio6konomische
Klassenkomposition fiir unterschiedliche Auspragungen des Selbstwertgefiihls sorgt und, dass in

inklusiven Klassen ebendiese insgesamt geringer ausfallt.
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SchlieBlich wird in einem dritten Beitrag die Beziehung zwischen Lehrkraften und Schiiler*innen aus
Sicht von Schiiler*innen ohne SPF in den Blick genommen. Theoretisch ist davon auszugehen, dass
das Verhalten und Lernen von Schiler*innen mit SPF nicht den normativen Erwartungen ihrer
Lehrkrafte entsprechen und dadurch Schiiler*innen ohne SPF eine gréRere Zuwendung erfahren. In
der aktuellen Forschungslandschaft zeigt sich diese Annahme allerdings bislang nicht. Daher wurde
erneut mehrebenenanalytisch gepriift, ob Schiler*innen ohne SPF in inklusiven Klassen der sechsten
Jahrgangsstufe die Beziehung zu ihren Lehrkraften als weniger positiv als Gleichaltrige in nicht-
inklusiven Klassen bewerten. Aus den Befunden lassen sich weder Vor- noch Nachteile eines
inklusiven Lernsettings fir die Beziehung zwischen Schiler*innen ohne SPF und ihren Lehrkraften
ableiten. Auch die verschiedenen Férderbedarfe der Schiler*innen mit SPF bedingen die Beziehung

nicht negativ.

Die Ergebnisse bereichern den aktuellen Diskurs um Folgen eines inklusiven Schulsystems fir
Schiiler*innen ohne SPF insofern, dass sie negative Annahmen hinsichtlich ihres sozialen Verhaltens
und ihres emotionalen Befindens entkraften. Wenn das inklusive Setting in den angestellten
Untersuchungen auch keine positiven Wirkungen auf soziale und emotionale Outcomes der
Schiiler*innen ohne SPF hat, sind auch keine Nachteile erkennbar. Stattdessen zeigt sich, dass
inklusive Klassen, wie sie in den vorliegenden Arbeiten operationalisiert werden, iberwiegend von
Schiiler*innen aus sozial schwacheren Familien besucht werden und eine geringe sozio6konomische
Klassenkomposition durchaus negativ mit dem sozialen Verhalten und emotionalen Befinden von
Schiiler*innen ohne SPF zusammenhdngt. So ldsst sich von den Ergebnissen ableiten, dass
Schiiler*innen mit SPF haufig in Klassen platziert werden, in denen ohnehin schon vermehrt
Schiiler*innen mit besonderen Anforderungen und Bedarfen aufgrund ihrer sozialen Herkunft lernen.
Bei der Strukturierung von Klassen bzw. Lerngruppen und der Verteilung von Schiiler*innen mit SPF

auf einzelne Jahrgédnge sollte also die gesamte Heterogenitat aller Schiler*innen berlicksichtigt
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werden, insbesondere ihr soziobkonomischer Status, um etwaige negative Effekte hinsichtlich sozialer
und emotionaler Outcomes von Schiler*innen ohne SPF — und ggf. auch derjenigen mit SPF — zu

vermeiden.



Abstract v

Abstract

Since the ratification of the UN Convention on the Rights of Persons with Disabilities in 2009, students
with a wide range of individual requirements and needs have been entitled to attend a mainstream
school and thus to learn together with their peers without corresponding requirements and needs.
Previous efforts to homogenize classes or learning groups, especially during secondary school,
according to certain characteristics of their students, such as their age and performance, are largely

broken up by this entitlement, which makes inclusion a fundamental reform of the education system.

As a result, in an inclusive learning environment, students with a wide range of abilities and support
needs come together and interact socially. From a socialization theory perspective, this enables
special learning and development opportunities for both those with special educational needs
(abbreviated as SEN in the following) and their peers without SEN. Research to date has paid little
attention to how students without SEN fare in inclusive learning settings and what experiences they
have through school contact with their peers with SEN. The current discourse on this group is

therefore heterogeneous.

On the one hand, positive experiences are assumed that students without SEN are sensitized to
diversity and heterogeneity through contact with peers with SEN and can benefit from this
individually. On the other hand, itis argued that students without SEN could adopt negative behaviors
of their peers with SEN that are considered socially undesirable, that teachers would face too many
demands in inclusive education and would have to pay more attention to those with SEN, which could
ultimately result in negative relationship experiences and evenin a drop in the academic performance
of students without SEN. This dissertation is dedicated to this discourse and looks at various outcomes

at the level of students without SEN who learn in an inclusive setting in three individual contributions.
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In a first article, it is examined whether there are negative peer effects between students with and
without SEN that contribute to students without SEN in inclusive learning settings adopting the
supposedly less favorable social behavior of their classmates with SEN and ultimately showing less
social behavior than their peers in non-inclusive settings. According to the multi-level analyses
conducted, sixth-grade students do not differ in their social behavior as a result of attending an
inclusive learning environment in general, nor do they differ depending on how many students with
SEN are taught with them. However, their social behavior is lower the more peers from lower social
classes learn with them. The used data also show that the socio-economic class composition in

inclusive classes is lower overall than in parallel classes without students with SEN.

The second article focuses on the emotional concerns of students without SEN and explores the
guestion of whether comparison processes between students with and without SEN in inclusive
classes contribute to students without SEN in inclusive classes developing higher self-esteem than
their peers in non-inclusive classes. Here, too, multi-level analyses of data from students without SEN
in year five provide no evidence that the inclusive learning context in general or the class composition
of students with and without SEN is associated with their self-esteem. Instead, it becomes clear once
again that the socio-economic composition of the class leads to different levels of self-esteem and

that the socio-economic composition is lower overall in inclusive classes.

Finally, a third contribution looks at the relationship between teachers and students from the
perspective of students without SEN. Theoretically, it can be assumed that the behavior and learning
of students with SEN do not meet the normative expectations of their teachers and that students
without SEN therefore receive greater attention. However, this assumption has not yet been
confirmed in the current state of research. Therefore, a multi-level analysis was again conducted to
examine whether students without SEN in inclusive sixth-grade classes rate their relationship with

their teachers as less positive than their peers in non-inclusive classes. Neither advantages nor
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disadvantages of an inclusive learning setting for the relationship between students without SEN and
their teachers can be derived from the findings. The different support needs of students with SEN also

do not have a negative impact on the relationship.

The results enrich the current discourse on the consequences of an inclusive school system for
students without SEN in that they invalidate negative assumptions regarding their social behavior and
emotional condition. Even if the inclusive setting does not have any positive effects on the social and
emotional outcomes of students without SEN in the conducted studies, no disadvantages are
discernible either. Instead, it can be seen that inclusive classes, as operationalized in the present
studies, are predominantly attended by students from socially weaker backgrounds and that a low
socio-economic class composition is definitely negatively related to the social behavior and emotional
condition of students without SEN. It can therefore be deduced from the results that students with
SEN are often placed in classes in which there are already more students with special needs and
requirements due to their social background. When structuring classes or learning groups and
distributing students with SEN to individual class level, the overall heterogeneity of all students should
therefore be taken into account, particularly their socio-economic status, in order to avoid any
negative effects with regard to the social and emotional outcomes of students without SEN - and

possibly also those with SEN.
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1 Das Recht auf inklusives Lernen fiir alle Schiiler*innen

1994 wurde die Salamanca Erklarung unter dem Anspruch, dass Bildung fiir alle Kinder und
Jugendlichen zuganglich sein muss, ratifiziert. Darin heift es, dass Kindern aus den
unterschiedlichsten ethnischen oder kulturellen Gruppierungen ungeachtet moglicher physischer,
kognitiver, sozialer, emotionaler, sprachlicher oder anderer Beeintrachtigungen das Recht auf Bildung
nicht verweigert werden kann (UNESCO, 1994). Die Salamanca Erklarung gilt als Grundlage der UN-
Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) der Europdischen Union, die 2007 auch Deutschland
unterzeichnet hat. In der UN-BRK werden in Anlehnung an die Salamanca Erklarung
menschenrechtliche Grundlagen mit Blick auf Lebenssituationen von Menschen mit Behinderungen
fokussiert, prazisiert und erganzt. Diese fordern sowohl von Staat als auch der Gesellschaft, Menschen
ungeachtet ihrer Beeintrachtigungen eine freiheitliche und soziale Inklusion zu ermoglichen, um
Chancengleichheit zu fordern und potenzielle Diskriminierung von Menschen mit Beeintrdchtigung
abzubauen. Zudem erkennen die Vertragsstaaten das Recht von Menschen mit Behinderungen auf
Bildung an und verpflichten sich zu einem inklusiven Bildungssystem (Artikel 24, UN-BRK; Beauftragter
der Bundesregierung fiir die Belange behinderter Menschen, 2018). Das heil3t, dass Schiler*innen mit
Behinderungen sowie mit diagnostizierten sonderpadagogischen Férderbedarfen oder solche ohne
offizielle Férderdiagnose, aber mit Bedarf auf sonderpidagogische Férderung (SPF)!, nicht mehr
segregiert an Forderschulen unterrichtet werden, sondern gemeinsam mit Gleichaltrigen ohne
entsprechende SPF im allgemeinen Schulsystem (Rathmann & Hurrelmann, 2018b; Sirem & Catal,

2022; Tenorth, 2013).

1 Im Folgenden werden alle Formen von Unterstiitzungsbedarfen aufgrund von Behinderung oder
sonderpadagogischer Forderbedarfe sowie sonderpadagogische Forderung unter sonderpadagogische
Forderbedarfe zusammengefasst und mit ,SPF“ abgekirzt. Damit wird keinesfalls eine Gleichbedeutung
individueller Ausgangslagen unterstellt, sondern dient lediglich einer besseren Lesbarkeit.



2 Das Recht auf inklusives Lernen fiir alle Schiiler*innen

Ein wesentliches Ziel eines inklusiven Bildungssystems ist, dass alle Schiler*innen ungeachtet ihrer
Voraussetzungen und Merkmale am Unterrichts- und Schulgeschehen partizipieren konnen und, dass
sie als wertvolle Mitglieder der Schulgemeinschaft angesehen werden (Farrell, 2000; Sirem & Catal,
2022). Im inklusiven Unterricht sollen somit die physischen, kognitiven, sozialen und emotionalen
Ausgangslagen aller Schiiler*innen beriicksichtigt werden (Rathmann & Hurrelmann, 2018a; Sirem &
Catal, 2022; Tenorth, 2013) und alle Schiiler*innen sollen entsprechend ihrer individuellen
Anforderungen und Bediirfnisse die Unterstlitzung erhalten, die sie benétigen (Ainscow, 1991; Boban
& Hinz, 2003; Grosche, 2015; Heimlich, 2011; Sirem & Catal, 2022). Zudem wird an inklusiven
Unterricht der Anspruch erhoben, dass sowohl soziale Fahigkeiten aller Schiler*innen als auch ihre
akademischen Kompetenzen und schulischen Leistungen geférdert werden und, dass insbesondere
Schiiler*innen mit SPF soziale Teilhabe ermoglicht wird (UN-BRK Art. 24; Beauftragter der
Bundesregierung fiir die Belange behinderter Menschen, 2018; Farrell, 2000; Koster et al., 2009;

Rathmann & Hurrelmann, 2018b).

Dabei darf nicht vernachlassigt werden, dass die Transformation des Bildungssystems von einem
segregierenden zu einem inklusiven auf politischer Ebene beschlossen wurde, allerdings ohne eine
allgemeingiiltige Definition von Inklusion oder konkrete Handlungsanweisungen zur Umsetzung von
schulischer Inklusion vorzugeben (@en & Krumsvik, 2022; Rathmann & Hurrelmann, 2018b; Takala et
al., 2012). In Anbetracht der unterschiedlichen schulischen Ausgangslagen sowie der sehr
individuellen Bedarfe und Anforderungen von Schiiler*innen mit SPF im Schulalltag kénnen diese aber
auch nicht vorliegen. Entsprechend schwierig sind sowohl die theoretische als auch die konzeptionelle
Verortung von Inklusion flir den Schulalltag, ihre Umsetzung und letztlich auch die Diskussion in Bezug

auf die Folgen fur inklusiv lernende Schiiler*innen mit und ohne SPF (@en & Krumsvik, 2022).

Diese Unklarheiten spiegeln sich auch im wissenschaftlichen Diskurs (iber schulische Inklusion wider,

indem die Diskussion sehr weitreichend ist und aus verschiedenen Perspektiven gefiihrt wird
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(Grosche, 2015). Goransson und Nilholm (2014) schlagen nach einem Literaturreview vier
konzeptionelle Verortungen von schulischer Inklusion vor. Als die wohl grundlegendste Verortung
kann Inklusion als reines Platzierungsmerkmal angesehen werden. Das heif3t, Inklusion beschreibt
lediglich die Tatsache, dass Schiiler*innen mit SPF nicht mehr an Forderschulen segregiert
unterrichtet werden, sondern gemeinsam mit Schiler*innen ohne SPF im allgemeinen Schulsystem.
Dabei geht es noch nicht darum, wie die Schiiler*innen mit SPF in den Schulalltag inkludiert werden,
in welchen Klassen sie lernen und wie viel gemeinsame Unterrichtszeit sie letztlich mit ihren Peers
ohne SPF verbringen. Diese Definition wird in der Regel rein zur Bestimmung, wo Schiiler*innen mit
SPF im allgemeinen Schulsystem zu verorten sind, verwendet (Géransson & Nilholm, 2014). Als
zweites Konzept von Inklusion werden zusatzlich zur Platzierungsfrage auch die kognitiven und
sozialen Bediirfnisse von Schiiler*innen mit SPF beriicksichtigt. Damit ist gemeint, dass Schiiler*innen
mit SPF nicht nur in inklusiven Schulen und Klassen platziert werden, sondern der Unterricht und das
Zusammenleben im Klassenverbund so gestaltet ist, dass Schiiler*innen mit SPF sowohl akademisch
als auch sozial am Unterrichtsgeschehen teilnehmen kénnen (Géransson & Nilholm, 2014; Mitchell,
2015). Eine weitere Definition 16st sich von dem schulischen Konstrukt des SPFs und nimmt die
kognitiven sowie sozialen Bedarfe und Anforderungen aller Schiiler*innen in der
Unterrichtsgestaltung in den Blick (Florian & Black-Hawkins, 2011; Goéransson & Nilholm, 2014).
Dieses Verstandnis von Inklusion kommt dem am nachsten, was auch als weites Inklusionsverstandnis
bezeichnet wird, das ungeachtet von Merkmalen und Voraussetzungen der Schiiler*innen darauf
eingeht, dass alle Schiiller*innen entsprechend ihrer individuellen Ausgangslagen speziell auf ihre
Bedarfe hin unterstiitzt werden sollen, sei es bspw. hinsichtlich sprachlicher Schwierigkeiten aufgrund
von Migrationshintergrund, von Lernriickstinden oder auch hinsichtlich bildungsferner sozialer
Verhaltnisse (Loser & Werning, 2015). Als vierte Konzeption wird Inklusion als Méglichkeit zur Bildung

von Gemeinschaften verstanden, wonach Inklusion nicht nur Individuen fokussiert, sondern eine
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gesamte Klasse bzw. Schule und letztlich auch den gesamtgesellschaftlichen Umgang mit
Heterogenitat (Géransson & Nilholm, 2014; Loser & Werning, 2015; Nilholm, 2021; @en & Krumsvik,
2022)%. Gemeinsam haben die vier Verortungen von Inklusion, dass es an Schulen und Lehrkraften
liegt, innerhalb der politisch vorgegebenen Gesetzeslage individuelle Wege und Konzeptionen fiir die
eigene Schule zu finden, um sie im Schulalltag zu implementieren, und den Bedarfen und
Anforderungen ihrer Schiiler*innen gerecht zu werden (Géransson & Nilholm, 2014; @en & Krumsvik,

2022; Takala et al., 2012).

Nicht nur deshalb liegt ein groRes Forschungsinteresse darin, wie sich Schiiler*innen mit SPF in dem
vermeintlich neuen Bildungssetting zurechtfinden, wie sie sich akademisch, sozial sowie emotional
entwickeln und welche Zusammenhdnge sich mit dem Unterrichtsgeschehen und der
Klassengemeinschaft ergeben. So liegen bereits einige Untersuchungen dazu vor, die bspw. zeigen,
dass Schiiler*innen mit SPF an allgemeinen Schulen akademische Vorteile gegeniiber Schiler*innen
an Forderschulen haben, aber dass sie in der Regel dennoch geringere Kompetenzstande aufweisen
als ihre Mitschiler*innen ohne SPF an allgemeinen Schulen (Henke, Bosse, et al., 2017; Katzenbach
et al., 1999; Kocaj et al., 2014, 2015; Kramer et al., 2021). Bzgl. des emotionalen Befindens von
Schiiler*innen mit SPF an allgemeinen Schulen liegen Befunde vor, denen zufolge
Bezugsgruppenvergleiche mit negativeren Erfahrungen als bei Mitschiler*innen ohne SPF und auch
von Schiler*innen mit SPF an Forderschulen ausgehen. Entsprechend bewerten sie sowohl ihr
akademisches Selbstkonzept als auch ihr Selbstwertgefiihl geringer als ihre Mitschiiler*innen ohne
SPF bzw. Gleichaltrige an Forderschulen (Elbaum, 2002; Lindsay, 2007; Mdller, 2013; Nusser & Wolter,

2016; Ruijs & Peetsma, 2009). Zudem beurteilen sie und insbesondere diejenigen mit SPF im Bereich

2 Eine Diskussion Uber das inhaltliche und schulpraktische Verstindnis von schulischer Inklusion kann an dieser
Stelle aus inhaltlichen Griinden nicht gefiihrt werden. Weiterfiihrende Informationen dazu sind z. B. bei Grosche
(2015), Werning (2013), Tenorth (2013) oder Kuhl und Wittich (2018) nachzulesen.
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,emotionale und soziale Entwicklung” das Gefiihl, von ihren Lehrkraften angenommen zu werden,
schlechter als Schiler*innen ohne SPF (Blumenthal & Blumenthal, 2021; Vock et al.,, 2018).
Hinsichtlich sozialer Aspekte wird haufig die soziale Integration von Schiiler*innen mit SPF untersucht.
Auch wenn das Bild nicht immer einheitlich ist, zieht die Forschungslandschaft ein erniichterndes
Fazit: In der Regel nehmen Schiiler*innen mit SPF eher AuRenseiterpositionen ein, sind weniger sozial
integriert, weniger beliebt und haben weniger Freund*innen als Gleichaltrige an Férderschulen und
Mitschiler*innen ohne SPF an allgemeinen Schulen (Frostad et al., 2011; Frostad & Pijl, 2007; Henke,
Bogda, et al., 2017; Heyder et al., 2020; C. Huber & Wilbert, 2012; Kiilker et al., 2021; Pijl et al., 2008;

Schwab, 2015).

Nicht vernachlassigt werden sollte, dass der inklusive Unterricht ,alle[n] davon Betroffenen” (Tenorth,
2013, S. 13) zu einer besseren Entwicklung verhelfen soll, und, dass dieser auch fiir Schiler*innen
ohne SPF eine besondere Lernumgebung darstellt. Doch Schiler*innen ohne SPF, die in einer
inklusiven Umgebung lernen, werden in der Forschung meist im Vergleich zu Schiller*innen mit SPF
betrachtet. Seltener wird der Blick auf die Umgebung gerichtet, also gefragt, wie es Schiler*innen
ohne SPF in Klassen mit Schiler*innen mit SPF im Vergleich zu Gleichaltrigen in Klassen ohne
entsprechende Mitschiler*innen geht. Dies driickt sich auch in der bislang eher kontrovers gefiihrten
Diskussion um inklusiv lernende Schiiler*innen ohne SPF aus. Einerseits wird angefihrt, dass
Lehrkrafte ihre Kapazitaten und Ressourcen verstarkt auf diejenigen mit SPF richten mussten und
Schiiler*innen ohne SPF aufgrund der Anforderungen und Bedirfnisse ihrer Mitschiler*innen mit SPF
vernachlassigt werden wiirden und weniger Férderung erhielten. AuBerdem wird immer wieder
angefiihrt, dass sie sich im Unterricht langweilen kénnten, u. a. weil der Unterricht eher an den
kognitiven Fahigkeiten ihrer Mitschiiler*innen mit SPF ausgerichtet werden wiirde, ggf. auch haufiger
unterbrochen wiirde und letztlich ihre akademischen Leistungen abfallen kénnten (Daniel & King,

1997; Dyson et al., 2004; Horstkemper & Tillmann, 2012; K. Huber et al., 2001; P. Kuhl et al., 2020;
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Moller, 2013; Ruijs & Peetsma, 2009). Andererseits wird hervorgehoben, dass aber gerade inklusive
Lehr- und Lernmethoden wie differenzierte Lernangebote oder erhéhter und multiprofessioneller
Personaleinsatz in Klassen mit Schiiler*innen mit SPF auch denjenigen ohne SPF zugutekommen
kénnten und sich in haufiger stattfindenden individualisierten Lerngelegenheiten ausdriicken
wiirden. Auch der soziale Austausch mit Gleichaltrigen mit unterschiedlichen Bedirfnissen und
Anspriichen konnte zu besonderen sozialen, emotionalen und akademischen Lern- und
Entwicklungsprozessen beitragen (Dyson et al., 2004; P. Kuhl et al., 2020; Maras & Brown, 2000;

Moller, 2013; Ruijs et al., 2010; Ruijs & Peetsma, 2009; Szumski et al., 2017).

Entsprechend heterogen und auch liickenhaft ist die wissenschaftliche Befundlage bisher. Sofern
diese Gruppe in Forschung und Literatur betrachtet wird, liegt der Fokus zumeist auf ihrer
akademischen Entwicklung. Die meisten Studien und Literaturarbeiten finden fiir diesen Bereich keine
Unterschiede und halten fest, dass Schiler*innen ohne SPF, die in inklusiven Klassen — also Klassen
mit Schiler*innen mit SPF —unterrichtet werden, keine akademischen Vor- oder Nachteile gegentiber
Schiiler*innen ohne SPF in nicht-inklusiven Klassen haben (Demeris et al., 2007; Dyson et al., 2004;
Feyerer, 1998; Kalambouka et al., 2005, 2007; P. Kuhl et al., 2020; Ruijs, 2017; Ruijs et al., 2010;
Sermier Dessemontet & Bless, 2013). Andere Studien finden sogar leichte akademische Vorteile fir
Schiiler*innen ohne SPF in inklusiven Klassen gegeniber Gleichaltrigen in nicht-inklusiven Klassen
(Rouse & Florian, 2006; Szumski et al., 2017), was haufig darauf zurlickgefihrt wird, dass Praktiken
des inklusiven Unterrichts, wie adaptive Lernangebote oder hoherer Personaleinsatz im Unterricht,
allen Schiiler*innen einer Klasse zugutekommt und nicht nur denjenigen mit SPF (Méller, 2013; Ruijs
& Peetsma, 2009). Vereinzelt zeigen sich auch negative Befunde (Fletcher, 2010; Hienonen et al.,
2018; Spence, 2010), die sich u. a. durch das Leistungsniveau der Schiiler*innen ohne SPF selbst

erklaren lassen (K. Huber et al., 2001).
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Nur selten wird in der Forschung der Blick auf soziale Interaktionen und emotionales Erleben von
Schiiler*innen ohne SPF in inklusiven Klassen gerichtet. So werden nach wie vor unterschiedliche
Standpunkte um Wirkungen und Folgen des inklusiven Unterrichts fiir diese Bereiche vertreten und
es ist weitgehend unklar, ob das inklusive Lernsetting Schiiller*innen ohne SPF positive, neutrale oder
negative soziale und emotionale Lernprozesse bietet, die moglicherweise in nicht-inklusiven Klassen
nicht gegeben sind (Kalambouka et al., 2007; Méller, 2013; Ruijs & Peetsma, 2009). Einerseits wird
angefiihrt, dass Schiler*innen ohne SPF in inklusiven Klassen bspw. spezifische Wissensbestinde,
Werte oder Handlungsmaoglichkeiten geboten werden kdnnen, an denen sie Konfliktsituationen und
soziale Probleme erfahren kénnen, Vorurteile gegeniiber Heterogenitat abbauen, Solidaritatsgefiihle
entwickeln und Schwacheren gegeniiber ein verstarktes Hilfeverhalten entwickeln kénnen (Farrell,
2000; Moller, 2013; Salend & Duhaney, 1999). Andererseits wird die Annahme vertreten, dass
aufgrund von individuellen Personlichkeitsmerkmalen und Verhaltensweisen der Schiler*innen mit
SPF negative Einfllsse auf die individuelle Entwicklung ihrer Mitschiler*innen ohne SPF stattfinden
kénnen (Midller, 2008). Dies wird haufig mit den Bedirfnissen und Verhaltensweisen von
Schiiler*innen mit den Forderschwerpunkten ,Lernen” und ,emotionale und soziale Entwicklung”
begriindet, da sich insbesondere diese Gruppen hinsichtlich ihres Sozialverhaltens, ihrer Emotionen
sowie ihres Lern- und Arbeitsverhaltens gesellschaftlich gesehen eher als unglinstig verhalten kann.
Dies fiihrt u. U. dazu, dass sie schlechte soziale Umgangsformen zeigen, sich im Unterricht bspw. nicht
selbststandig organisieren und nicht lange konzentrieren kénnen sowie das Unterrichtsgeschehen
vermehrt storen (Fischbach et al., 2010; Griinke & Grosche, 2014; Stein & Miiller, 2015a, 2015b).
Dadurch kdnnten sich letztlich Grenzen in der Intensitdt der Beziehungen zwischen Lehrkraften und
den Schiiler*innen ergeben (Hurrelmann & Bauer, 2015), weil Lehrkrafte ihre Aufmerksamkeit mehr
dieser Schiiler*innengruppe widmen miissten. Einzelne wirden dann u. U. nicht die nétige Férderung

erhalten, ggf. erfahren Schiler*innen ohne SPF weniger Zuwendung und ihre Leistungen kdnnten sich
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verschlechtern (Mbller, 2013). Zudem koénnten sich Schiiller*innen ohne SPF auch an den als eher
unglinstig gesehenen Verhaltensweisen ihrer Mitschiiler*innen mit SPF orientieren und sie fiir sich

Ubernehmen (Miiller, 2008).

Diesem Diskurs widmet sich die vorliegende Arbeit und greift die empirische Forschungslage zum
sozialen und emotionalen Befinden von Schiiler*innen ohne SPF in inklusiven Lernumgebungen auf.
Daher wurden verschiedene Outcomes von Schiiler*innen ohne SPF betrachtet und geprift, welche
Zusammenhdnge sich zwischen diesen und den strukturellen Gegebenheiten einer inklusiven
Lernumgebung ergeben. Der Fokus der Arbeit liegt darauf, wie das soziale Verhalten von
Schiiler*innen ohne SPF (Beitrag 1) und ihr Selbstwertgefihl (Beitrag 2) ausfallen sowie, wie sie die
Beziehung zu ihren Lehrkraften einschatzen (Beitrag 3), wenn sie in einer inklusiven Lernumgebung

unterrichtet werden und welche Rolle Merkmale der Lernumgebung spielen.

In den folgenden Kapiteln wird zunachst die theoretische Grundlage der Arbeiten und der aktuelle
empirische Forschungsstand vorgestellt. Anschliefend werden die Forschungsfragen dargelegt und
das methodische Vorgehen zu ihrer Beantwortung. Nachfolgend werden zentrale Ergebnisse der
einzelnen Arbeiten prasentiert, abschlieend tbergreifend diskutiert und Implikationen fiir die Praxis

und zukiinftige Forschung abgeleitet.
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2 Dieinklusive Lernumgebung als Sozialisationsort

2.1 Sozialisationskontexte in Schule und Unterricht

Neben Orten wie der Familie kann das Bildungssystem in seiner Gesamtheit und spezifischer der
Besuch einer Schule als zentrale Sozialisationsinstanz im Lebensverlauf von jungen Menschen
angesehen werden (Hurrelmann & Bauer, 2015). Der schulische Kontext steht als Lebens- und
Lernumwelt von Kindern und Jugendlichen in wechselseitigem Verhdltnis mit ihrer individuellen
Entwicklung und insbesondere der Entwicklung sozialer, emotionaler und kognitiver Kompetenzen
und Fertigkeiten (Fend, 2006; Fend et al., 1976; Hurrelmann & Bauer, 2015; Pekrun, 1983; Pekrun &
Fend, 1991). Firr den Schulbesuch werden Kinder und Jugendliche zu einer Lerngruppe bzw. Klasse
zugeordnet. Im deutschen Bildungssystem erfolgt dies in erster Linie aufgrund von Altersgleichheit.
Ab der Sekundarstufe | ist ein weiterer zentraler Faktor der Kompetenzstand von Schiiler*innen in
verschiedenen akademischen Bereichen. Das deutsche Bildungssystem bewegt sich im
Sekundarbereich zwar zunehmend weg von einem dreigliedrigen System aus Mittelschule, Realschule
und Gymnasium, dennoch erfolgt nach wie vor mindestens in einzelnen Fachern ab der flinften bzw.
siebten Jahrgangsstufe eine Segregation aufgrund des Alters und des Kompetenzstands der

Schiler*innen (Baumert et al., 2006; Grasel et al., 2017; Rathmann & Hurrelmann, 2018b).

Das heillt, dass Schiler*innen wahrend der Zeit in der Schule zu einer Gruppe zusammengefasst
werden, in der sie gemeinsam mit Gleichaltrigen lernen, die — spatestens mit Eintritt in die
Sekundarstufe — in den meisten akademischen Bereichen einen relativ dhnlichen Kompetenzstand
aufweisen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018). In den Klassen bzw. Lerngruppen
wiederum sind verschiedene, professionell ausgebildete Padagog*innen u. a. dafiir verantwortlich, in
speziellen Lerngelegenheiten entsprechend gewisser formalisierter Bildungsziele Bildungsinhalte zu
vermitteln. Je Lerngelegenheit bzw. Unterrichtseinheit tritt in der Regel eine Lehrkraft oder ein

multiprofessionelles Lehrkraft-Team mit mehreren Schiler*innen in Austausch (Fend, 2006;
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Hurrelmann & Bauer, 2015). Die Akteur*innen in den Lerngruppen stehen wahrend dieser
Lerngelegenheiten in einem Verhaltnis zueinander, beziehen ihr Handeln situationsspezifisch
aufeinander und machen ihre Verhaltensweisen wechselseitig voneinander abhangig (Breidenstein,
2008; Herzog, 2011; Krappmann & Oswald, 1995; Nickel, 1981; Ulich, 1980). Somit werden die in
Lehrpldanen festgehaltenen Bildungsinhalte von Lehrkraften formell organisiert und die Vermittlung
sowie Aneignung von Bildungsinhalten finden in sozialem Austausch und Interaktionen zwischen

Lehrkraften und Schiiler*innen sowie zwischen Schiler*innen statt (Fend, 2006).

Der Sozialisationstheorie zufolge machen Schiiler*innen wahrend solcher Lerngelegenheiten auch
nicht-akademische Lern- und Entwicklungsprozesse, die als ,,Nebenwirkungen” (Fend et al., 1976, S.
4) des curricularen Lernens gesehen werden kénnen (Fend, 2006; Hurrelmann & Bauer, 2015; Ulich,
1980). Diese ,Nebenwirkungen” (Fend et al., 1976, S. 4) sind besonders von sozialen Erfahrungen
gepragt und ereignen sich in sozialen Beziehungen zwischen den Akteur*innen in der Schule, also
zwischen Schiiler*innen sowie zwischen Schiler*innen und ihren Lehrkraften. Sie beschreiben bspw.
Erfahrungen von sozialer Ausgrenzung sowie sozialem Ansehen, von emotionaler und sozialer Ndhe
sowie Distanz oder auch von gegenseitigem Unterstiitzen sowie hierarchischen Verhaltnissen (zsf.
Fend, 2006). Beispielhaft sei hier als ,Nebenwirkung” (Fend et al., 1976, S. 4) von sozialen
Lernerfahrungen zwischen Schiler*innen angefiihrt, ,[...] dass Altersgleiche im Prozess des
Erwachsenwerdens eine wichtige Rolle spielen. Sie sind das zentrale Ubungsfeld, um zu lernen, auf
sich aufmerksam zu machen, gehort zu werden, akzeptiert zu werden, sich durchzusetzen,
Kompromisse zu schlielen, die Bedeutung von Zuverlassigkeit und Aufrichtigkeit zu erfahren usw.”
(Fend, 2006, S. 73). Entsprechend sind die formalen Bildungsinhalte in Schule und Unterricht sowie
die interpersonellen Interaktionen zwischen Lehrkraften und ihren Schiiler*innen sowie zwischen den
Schiiler*innen als wesentliche Rahmenbedingungen von individuellen Sozialisationsprozessen zu

verstehen (Fend, 2006; Fend et al., 1976; Hurrelmann & Bauer, 2015; Ulich, 1980).
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Doch neben diesen in akademischen und nicht-akademischen Lerngelegenheiten stattfindenden
Sozialisationsprozessen ist auch der Ubergreifende Lernkontext in der Schule als weiterer
Sozialisationskontext zu sehen. Einerseits wirkt die Organisationsstruktur als Sozialisationsinstanz,
weil sie den gesamten Schulalltag bspw. durch die formale Zuweisung der Schiiler*innen aufgrund
von Alter und ggf. Kompetenzstand zu einer Klasse, durch geltende Einstellungen und Normen und
durch Verhaltensspielraume aller Akteur*innen in der Schule rahmt (Fend et al., 1976; Hurrelmann &
Bauer, 2015). Andererseits bringt die Organisationsstruktur des Schulalltags mit sich, dass die Gruppe
der Schiiler*innen einer Lerngruppe selbst als ein , Kollektiv” (Hurrelmann & Bauer, 2015, S. 172) zu
begreifen ist, das auf verschiedene Wege ebenfalls als eine Sozialisationsinstanz fungiert. Dieses
,Kollektiv’ (Hurrelmann & Bauer, 2015, S. 172) kann als die Gesamtheit der Schiler*innen einer
Lerngruppe gesehen werden, das zugleich die sogenannte Klassenkomposition abbildet. Mit der
Klassenkomposition wird ausgedriickt, wie eine Klasse hinsichtlich verschiedener Merkmale ihrer
Schiiler*innen strukturiert ist. Das heifst, neben den individuellen Merkmalen und Ausgangslagen der
Schiiler*innen kann durch die Klassenkomposition die Gesamtheit aller Schiler*innen (iber
verschiedene Merkmale hinweg beschrieben werden. Gangige Merkmale zur Bestimmung der
Klassenkomposition sind individuelle, bildungsrelevante Merkmale und Voraussetzungen der
Schiiler*innen, wie etwa ihr Geschlecht, ihr soziokonomischer Hintergrund oder ihr akademischer
Kompetenzstand. So kann bspw. liber den individuellen bereichsspezifischen oder -unspezifischen
Kompetenzstand jedes einzelnen Kindes einer Klasse der durchschnittliche Kompetenzstand als
Gesamtheit Uber alle Schiiler*innen einer Klasse ausgedrickt werden (Faber, 2013). Aus
sozialisationstheoretischer Perspektive stehen Schiler*innen wahrend der Vermittlung von
Bildungsinhalten in formalisierten Lerngelegenheiten nicht nur in Interaktion mit einzelnen
Schiiler*innen und Lehrkraften, sondern auch immer mit dem , Kollektiv“ (Hurrelmann & Bauer, 2015,

S. 172), weshalb auch seine Sozialisationsfunktion von zentraler Bedeutung ist.
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Damit kann festgehalten werden, dass die Lernumgebung in Schule und Unterricht sowohl durch
soziale Interaktionen zwischen den einzelnen Akteur*innen als auch zwischen Individuum und dem
,Kollektiv* (Hurrelmann & Bauer, 2015, S. 172) in Form der Klassenkomposition sozialisatorisch fir

die akademische und sozial-emotionale Entwicklung von Kindern und Jugendlichen wirkt.

2.2 Sozialisationsprozesse in sozialen Interaktionen in Schule und Unterricht

Aus sozialisationstheoretischer Perspektive ist eine Schulklasse bzw. eine Lerngruppe als zentrale
Bezugsgruppe fiir Kinder und Jugendliche zu sehen, innerhalb derer Interaktionen stattfinden und
Beziehungen entstehen (Hurrelmann & Bauer, 2015; Ulich, 1980). Im sozialen Austausch mit
Gleichaltrigen und Lehrkraften im schulischen Kontext werden ihnen u. a. Moglichkeiten fir soziale
und emotionale Lern- und Entwicklungsprozesse geboten. Im Folgenden werden in einem kurzen
Uberblick drei Wirkungszusammenhinge, die durch soziale Interaktion zwischen den Akteur*innen
einer Lerngruppe Einfluss auf die individuelle Entwicklung nehmen kénnen, vorgestellt: (1) Indem
Kinder und Jugendliche in sozialen Interaktionen und Beziehungen ihre eigenen Verhaltensweisen,
Emotionen und Einstellungen mit denen ihrer Peers vergleichen und diese reflektieren, kénnen sie
sowohl bewusst als auch unbewusst zu dem Ergebnis kommen, ihr eigenes Handeln und Denken an
das ihrer Peers angleichen, es fir sich Glbernehmen und ebenso zeigen zu wollen. Solche Prozesse
werden als Peereinflussprozesse oder Peereffekte bezeichnet (fiir einen Uberblick siehe Dishion &
Tipsord, 2011; Fend, 2006; Hartup, 2009; Kiesner et al., 2003; Zander et al., 2017). (2) Ist denkbar,
dass Kinder und Jugendliche tiber Vergleiche mit Gleichaltrigen und anschlieRender Reflexion der
Vergleiche erfahren, wie sie sich selbst als Person sehen, welche Fahigkeiten sie sich zuschreiben und
wie sie sich bewerten. In derartigen Prozessen formt und festigt sich das Selbstbild bzw. das
Selbstwertgefiihl von Kindern und Jugendlichen (Méller & Trautwein, 2009; Shavelson et al., 1976;
Tesser, 1986, 1988; Tesser et al., 1989; Trautwein, 2003). Zudem gilt es (3) die Interaktion zwischen

Lehrkraften und ihren Schiiler*innen zu beriicksichtigen, da auch diese wesentlich sozialisatorisch auf
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die individuelle Entwicklung von Kindern und Jugendlichen einwirkt (Juvonen, 2006; Wentzel, 1999,
2010). Dem transaktionalen Modell (Nickel, 1976, 1981; Raufelder, 2006) sowie dem
Regulationsmodell (Rosemann, 1978) zufolge sind Lehrkrafte insbesondere im Hinblick auf das
fachliche und soziale Verhalten ihrer Schiler*innen von normativen Erwartungen geleitet. Sofern
Schiiler*innen diesen Erwartungen entsprechen, entwickelt sich in der Regel eine enge und
unterstitzende Beziehung zwischen Lehrkraften und ihren Schiler*innen, sie erhalten mehr
Zuwendung, mehr individuelle Unterstltzung und werden gezielter geférdert. Sollten Schiler*innen
diesen Erwartungen nicht gerecht werden, kann das Verhalten der Lehrkrafte eher distanziert und
weniger unterstiitzend ausfallen. Entsprechend wiirden auch weniger Interaktionen stattfinden und
die Schiler*innen wiirden weniger individuell geférdert werden (Schweer et al.,, 2017). Wie die
Beziehung zwischen Schiiler*innen und Lehrkrdften ausfallt, hat maBgeblichen Einfluss auf die
individuelle akademische, soziale und emotionale Entwicklung von Kindern und Jugendlichen (z. B.
Fend, 2006; Fend et al., 1976; Juvonen, 2006; Wentzel, 1999, 2010). Und schlieBlich sollte (4) die
Interaktion zwischen den Individuen einer Lerngruppe und dem ,Kollektiv” (Hurrelmann & Bauer,
2015, S. 172) betrachtet werden. In der empirischen Forschung rund um Zusammenhéange zwischen
der Klassenkomposition und der individuellen Entwicklung von Schiiler*innen konnte bereits gezeigt
werden, dass verschiedene Bereiche der kindlichen Entwicklung von individuellen bildungsrelevanten
Lernvoraussetzungen und zugleich von der Auspragung entsprechender Merkmale (iber die gesamte
Klassenkomposition beeinflusst werden. Beispielhaft sei hier genannt, dass individuelle akademische
Leistungen nicht nur von den individuellen akademischen Kompetenzen abhangen, sondern auch vom
akademischen Leistungsniveau einer Klasse bzw. der Mitschiiler*innen auf Kompositionsebene. So
kann Giberwiegend nachgewiesen werden, dass hohere akademische Kompetenzen auf Klassenebene
auch die Kompetenzen bzw. Schulleistungen in verschiedenen Bereichen einzelner Schiler*innen

einer Klasse beginstigen (Bellin, 2009; Dumont et al., 2013; Opdenakker & Van Damme, 2001).
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Weitere forschungsrelevante Zusammenhéange zwischen Merkmalen von Schiiler*innen und ihren
Klassen sind insbesondere der sozio6konomische und ethnische Hintergrund von Schiiler*innen bzw.
deren Ausprdagungen auf Kompositionsebene. Bereits 1966 belegte Colemann, dass sich ein
individueller geringer soziodkonomischer Hintergrund sowie eine geringe soziodkonomische
Klassenkomposition negativ auf die akademischen Leistungen von einzelnen Schiler*innen
auswirken. Dieser Befund lasst sich auch heute noch wiederfinden (z. B. Baumert et al., 2006; Bellin,
2009). Hinsichtlich des Migrationshintergrunds von Schiiler*innen deutet die aktuelle Forschungslage
zwar auf einen Nachteil bzgl. der akademischen Kompetenzen von Schiiler*innen in Klassen mit einem
hohen Anteil an Mitschiiler*innen mit Migrationshintergrund hin, der aber auch auf die
Konfundierung zwischen ethnischem und geringem soziodkonomischem Hintergrund zuriickzufiihren
ist (Bellin, 2009; Stanat, 2006a, 2006b). Auch die Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenzen und
Fertigkeiten stehen in Zusammenhang mit der Klassenkomposition als Sozialisationskontext. Miller
und Kolleg*innen (2015) bspw. finden diesbeziiglich in einer Langsschnittuntersuchung, dass sich
aggressives Verhalten auf Klassenebene auch auf das individuelle aggressive Verhalten auswirkt.
Umgekehrt zeigt sich auch, dass ein hohes prosoziales Verhalten auf Klassenebene nachhaltig das

eigene prosoziale Verhalten von Schiiler*innen beginstigt (Hofmann & Miiller, 2018).

So wird deutlich, dass zwischen Gleichaltrigen einer Klasse — sowohl individuell als auch in Form des
,Kollektivs“ (Hurrelmann & Bauer, 2015, S. 172) — sowie Lehrkraften und ihren Schiler*innen
komplexe Interaktionsprozesse ablaufen, die auf wechselseitigem sozialem Austausch basieren. Die
dabei entstehenden sozialen Beziehungen zu und Vergleiche mit Gleichaltrigen sowie das Verhaltnis
zu Lehrkréaften spielen eine wesentliche Rolle fiir die individuelle soziale und emotionale Entwicklung

von Kindern und Jugendlichen (Hurrelmann & Bauer, 2015).
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2.3  Sozialisationsprozesse in einer inklusiven Lernumgebung

2.3.1 Interaktionsméglichkeiten in einer inklusiven Lernumgebung

Auch wenn der Versuch unternommen wird, die Klassenkomposition hinsichtlich verschiedener
bildungsrelevanter Merkmale weitgehend homogen zu gestalten, sollte beriicksichtigt werden, dass
Schiiler*innen letztlich Individuen sind, die sichimmer voneinander unterscheiden. Zudem reformiert
spatestens die Ratifizierung der UN-BRK 2009 das deutsche Bildungssystem insofern, dass bereits in
jeder flinften Klasse im allgemeinen Schulsystem mindestens ein*e Schiler*in mit SPF unterrichtet
wird (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014). Das bedeutet, dass in einem Klassenkontext
Individuen aufeinandertreffen, die physisch, kognitiv, sozial und auch emotional sehr verschieden
voneinander sein konnen. Auch die Klassenkomposition wird rein durch die Platzierung der
Schiiler*innen mit SPF im allgemeinen Schulsystem um ebendiese individuellen Merkmale und
Voraussetzungen der Schiler*innen erganzt (Grasel et al., 2017; Rathmann & Hurrelmann, 2018a).
Die Bestrebungen einer Homogenisierung von Klassenkompositionen hinsichtlich verschiedener
bildungsrelevanter Merkmale ihrer Schiler*innen werden somit wieder aufgebrochen, da die
Zusammensetzung der Schiiler*innen einer Klasse an allgemeinen Schulen noch heterogener
geworden ist bzw. zunehmend heterogener wird. Damit stehen in einem inklusiven Lernkontext
Gleichaltrige sowie Lehrkrdfte und Schiler*innen in sozialem Austausch, die unterschiedliche

Anforderungen und Bedarfe haben und zugleich eine sehr heterogene Klassenkomposition bilden.

Die groRte Gruppe an Schiler*innen mit SPF, die in Deutschland inklusiv an allgemeinen Schulen
lernen, bilden diejenigen mit SPFim Bereich , Lernen” und/oder ,emotionale und soziale Entwicklung”
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014, 2018; Klemm, 2015). Entsprechend ist
anzunehmen, dass Schiler*innen ohne SPF am ehesten gemeinsam mit Schiler*innen mit SPF im
Bereich ,Lernen” und/oder ,emotionale und soziale Entwicklung” unterrichtet werden. Zu beachten

gilt, dass die Gruppe von Schiiler*innen mit SPF untereinander selbst sehr heterogen ist, sich die
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einzelnen Forderschwerpunkte Ubergreifend sowie innerhalb nur schwer vergleichen lassen und
jeweils mit sehr individuellem Verhalten und Erleben einhergehen. Dennoch gibt es Verhaltensweisen
und Attribute, die insbesondere bei der Gruppe der Schiiler*innen mit SPF im Bereich ,Lernen”
und/oder ,emotionale und soziale Entwicklung” hiufiger beobachtet werden kénnen. Dazu z3hlt
bspw. erhohtes impulsives, erhohtes externalisierendes, weniger soziales oder weniger empathisches
Verhalten, kirzere Konzentrationsphasen und ggf. vermehrtes Stéren im Unterricht (Fischbach et al.,
2010; Griinke & Grosche, 2014; Henke, Bosse, et al., 2017; Schwab et al., 2016; Stein & Miiller, 201543,
2015b). Dariliber hinaus weisen Schiiler*innen mit SPF haufig einen niedrigeren sozio6konomischen
Status auf bzw. gehoren haufiger Familien mit niedrigem soziookonomischen Status an als

Gleichaltrige ohne SPF (Henke, Bosse, et al., 2017).

Dies tragt einerseits dazu bei, dass Interaktionen und Beziehungen zwischen Individuen einer Klasse
entstehen, die sehr unterschiedliche u. a. soziale, emotionale und kognitive Kompetenzen aufweisen
kénnen, und andererseits, dass das ,,Kollektiv” (Hurrelmann & Bauer, 2015, S. 172) der Schiiler*innen
bzw. die Klassenkomposition sehr unterschiedliche individuelle Ausgangslagen und Merkmale vereint.
So ist etwa erkennbar, dass die Klassenkomposition in inklusiven Klassen hinsichtlich des
soziodkonomischen Status haufig geringer ausfillt als in nicht-inklusiven Klassen (Gebhardt et al.,
2015; Labsch, Nusser, et al., 2021; Labsch, Schmitt, et al., 2021) und, dass Inklusion haufig an Schulen
der unteren Bildungsgdnge bzw. mit einer ohnehin schon groRReren Heterogenitat in Bezug auf das
Leistungsniveau der Schiiler*innen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014; Klemm, 2015)
stattfindet. Dies kann dazu fiihren, dass ein inklusives Lernsetting spezifische
Interaktionsgelegenheiten und letztlich Sozialisationsprozesse bietet, die sich zwischen Schiler*innen
mit und ohne SPF ergeben konnen und Einfluss auf ihre soziale, emotionale und auch akademische
Entwicklung nehmen kénnen (Méller, 2013). Daher reicht es hinsichtlich der Lernumgebung der

Schiiler*innen nicht mehr aus, Einflisse auf individueller und kompositioneller Ebene in Bezug auf
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Merkmale der Kompetenzstande und der ethnischen sowie sozioékonomischen Hintergriinde von
Kindern und Jugendlichen zu fokussieren. Stattdessen muss auch bericksichtigt werden, dass sich
Schiiler*innen einer Klasse deutlich in ihren physischen, kognitiven, sozialen und emotionalen
Voraussetzungen und Fahigkeiten voneinander unterscheiden und sich daraus ebenso Folgen fir die
kindliche Entwicklung ergeben kdénnen. Doch bislang ist unklar, wie sich Schiiller*innen ohne SPF in
einem Lernkontext, in dem sie auf Schiler*innen mit den unterschiedlichsten Voraussetzungen,
Merkmalen und Fahigkeiten treffen, zurechtfinden und ob dieser ihnen spezifische Lerngelegenheiten
bietet. Denkbar ist durchaus, dass sich u. a. oben beschriebene Interaktionsprozesse zwischen Kindern
und Jugendlichen sowie ihren Lehrkraften in inklusiven Lernumgebungen sowohl positiv, neutral als

auch negativ auf ihre Entwicklung auswirken kdnnten.

2.3.2 Soziale Peereinfluss- und Vergleichsprozesse fiir Schiiler*innen ohne sonderpddagogische
Férderbedarfe

Oben beschriebene Sozialisationsprozesse zwischen Gleichaltrigen finden generell statt, sobald eine
Gruppe von Kindern und Jugendlichen zusammenfindet (Zander et al., 2017). In Bezug auf einen
inklusiven Lernkontext ist nun von Relevanz, inwiefern Peerbeeinflussung und Vergleichsprozesse fir
das eigene Selbstbild zwischen Schiiler*innen ohne SPF und ihren Mitschiler*innen mit SPF
stattfinden. Wie bereits dargestellt, lassen sich bei Schiler*innen mit SPF auch als gesellschaftlich
eher unglinstig gesehene soziale Verhaltensweisen beobachten (Fischbach et al., 2010; Griinke &
Grosche, 2014; Schwab et al., 2016; Stein & Miiller, 2015a, 2015b). Entsprechend der Theorie zu
Peereinflussprozessen (Dishion & Tipsord, 2011) stellt sich die Frage, ob ein inklusiver Lernkontext als
ein Sozialisationskontext gilt, in dem Schiler*innen ohne SPF negativen Peereinflussprozessen
ausgesetzt sind und sie verstarkt dazu neigen, das gesellschaftlich gesehen eher ungiinstige soziale
Verhalten ihrer Mitschiler*innen mit SPF fiir sich zu Gbernehmen (Mdller, 2008; Miiller et al., 2015).

Dies kdonnte dann bedeuten, dass es in inklusiven Lernumgebungen weniger Gelegenheiten zur
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Erlernung von sozialen Kompetenzen gibt (Frostad & Pijl, 2007). Dem gegenliber ist denkbar, dass der
direkte Kontakt zwischen Schiiler*innen mit und ohne SPF dazu beitragt, dass Schiler*innen ohne SPF
verstarkt fur die Bedirfnisse ihrer Mitschiiler*innen mit SPF sensibilisiert werden und bspw. hohere
Prosozialitdt ausbilden (De Boer et al., 2012; Farrell, 2000; Maras & Brown, 2000; Ruijs & Peetsma,

2009; Salend & Duhaney, 1999), also letztlich positive Peerbeeinflussung stattfindet.

Bezliglich sozialer Vergleiche zwischen Gleichaltrigen mit und ohne SPF gilt zu beriicksichtigen, dass
Schiiler*innen mit SPF wie oben beschrieben u. a. gewisse Schwierigkeiten im Lernprozess, bei der
Konzentration im Unterricht und im sozialen Umgang mit anderen haben kénnen. Ausgehend von der
Selbstwerterhaltungstheorie (Tesser, 1986, 1988; Tesser et al.,, 1989) kbdnnen positive
sozialisatorische Wirkungen eines inklusiven Lernkontexts fiir Schiiler*innen ohne SPF angenommen
werden. Denkbar ist etwa, dass Schiiler*innen mit SPF insbesondere im Bereich ,Lernen” mehr
Unterstltzung bei der ErschlieBung und Aneignung von Lerninhalten bendétigen sowie mehr
Zuwendung durch Lehrkrafte und ggf. weiterem unterstiitzenden Personal erhalten. Nehmen
Schiiler*innen ohne SPF wahr, dass ihnen solche Prozesse leichter fallen und sie weniger
Unterstltzung bendtigen, konnen bei ihnen Vergleichsprozesse darin resultieren, dass sie ihre
eigenen Fahigkeiten und maoglicherweise sogar Person insgesamt positiver wahrnehmen. Zudem
erhalten sie in inklusiven Settings die Chance, ihr Wissen und ihre Akzeptanz gegeniber
Beeintrachtigungen und Heterogenitat zu festigen, wodurch sie eine bewusstere Haltung gegeniber
Menschen mit Beeintrachtigung entwickeln konnen (Maras & Brown, 1996, 2000). Die zusatzliche
Moglichkeit, Schiler*innen mit SPF Hilfestellungen anzubieten, kann ebenso in einem

selbstwertférderlichen Vergleich minden (Murray-Seegert, 1989; Voeltz & Brennan, 1984).
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2.3.3 Soziale Beziehungen zwischen Lehrkrdften und Schiiler*innen ohne sonderpddagogische
Férderbedarfe

Das komplexe Beziehungsgeflige zwischen Lehrkréften und Schiiler*innen mit und ohne SPF steht in
einem inklusiven Lernsetting ebenfalls unter besonderen Gesichtspunkten. Erfiillen Schiiler*innen die
normativen Erwartungen ihrer Lehrkrafte nicht (Nickel, 1976, 1981; Rosemann, 1978), kdnnte die
Beziehung zwischen ihnen weniger unterstiitzend und distanzierter ausfallen. Fiir Schiiller*innen mit
Migrationserfahrung  oder  schlechten  Schulleistungen  zeigen sich  bereits  solche
Erwartungsdiskordanzen (fiir einen Uberblick siehe Babad, 1993, 1995; Tenenbaum & Ruck, 2007).
Entsprechend lasst sich auch eine Gefahr fiir Schiiler*innen mit SPF im inklusiven Unterricht ableiten:
Unter der Annahme, dass gerade Schiiler*innen mit SPF aufgrund ihrer speziellen Anforderungen und
Bedarfe sowie Verhaltensweisen weniger den normativen Leistungs- und Verhaltenserwartungen
ihrer Lehrkrafte entsprechen, ist davon auszugehen, dass sie sich von ihnen eher abwenden, sie
weniger intensiv unterstiitzen und die Beziehungen zwischen Lehrkraften und Schiler*innen mit SPF
weniger eng ausfallen. Die resultierende Erwartungsdiskordanz (Rosemann, 1978) konnte im
Umkehrschluss fur Schiler*innen ohne SPF bedeuten, dass sich Lehrkrafte mehr um sie kiimmern und
sich ihnen mehr zuwenden, weil sie ihren akademischen und sozialen Erwartungen entsprechen.
Daraus konnte eine engere Beziehung zwischen Lehrkraften und Schiler*innen ohne SPF resultieren
und sie wiirden von einem inklusiven Bildungskontext profitieren (Babad, 1995; Rosenthal &
Jacobson, 1971; Schweer et al., 2017). Demgegenber ist denkbar, dass sich Lehrkrafte verstarkt den
Schiler*innen mit SPF zuwenden missen, um sie sowohl fachlich als auch sozial in den Unterricht zu
integrieren. Dies kann letztlich dazu fihren, dass sie sich weniger Schiiler*innen ohne SPF zuwenden
(kdbnnen) und letztlich eine weniger enge Beziehung zwischen Lehrkraften und Schiiler*innen ohne

SPF entsteht (Moller, 2013).
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2.3.4 Zusammenfassung

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sich — nicht nur aber insbesondere — in einem inklusiven
Lernkontext komplexe Prozesse zwischen Schiler*innen mit und ohne SPF, ihren Lehrkraften und
dem strukturellen Gesamtkontext in Form einer Klasse bzw. ihrer Komposition ergeben kénnen. Hier
ist sowohl die Ebene der Interaktionen zwischen den Individuen zu bericksichtigen, als auch das
jeweilige ,Kollektiv* (Hurrelmann & Bauer, 2015, S. 172) einer Klasse. Gerade aus dem
Zusammentreffen zwischen Schiiler*innen mit und ohne SPF lassen sich tendenziell eher negative
Peereinflussprozesse fiir das Sozialverhalten von Schiiler*innen ohne SPF annehmen, weil sie sich an
sozial unglinstigen Verhaltensweisen ihrer Mitschiler*innen mit SPF orientieren kénnten. Zugleich
sind auch emotional bestdrkende Vergleichsprozesse mit der Referenzgruppe denkbar, die in
selbstwertforderliche Prozesse miinden konnten, indem Schiler*innen ohne SPF ihre Starken
deutlich erkennen und ein positives Selbstbild entwickeln. Zudem ist annehmbar, dass Schiiller*innen
ohne SPF weniger enge Beziehungen zu ihren Lehrkraften fiihren, weil sich diese im Unterricht
verstarkt den Schiler*innen mit SPF annehmen missen. Inwiefern die genannten positiven oder
negativen Wirkungen tatsachlich auszumachen sind, gilt es insbesondere unter Beriicksichtigung der
Rollen des Individuums selbst und des Lernkontexts als Organisationsstruktur mit den umgebenden

Mitschiler*innen als ,,Kollektiv” (Hurrelmann & Bauer, 2015, S. 172) zu klaren.
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3  Forschungsstand

3.1 Peereinflussprozesse fiir Schiller*innen ohne sonderpadagogische Forderbedarfe

Vereinzelt wurde bereits untersucht, inwiefern Peerbeeinflussung in einem inklusiven Lernkontext auf
das soziale Verhalten von Schiiler*innen ohne SPF bestehen. Gottfried (2014) fand dazu in einer
langsschnittlichen Untersuchung tber den Primarbereich hinweg, dass Schiler*innen ohne SPF in
inklusiven Klassen mehr externalisierendes und internalisierendes Verhalten sowie weniger
Selbstkontrolle und soziale Fahigkeiten zeigen als Gleichaltrige in nicht-inklusiven Klassen. Die
Ergebnisse traten vor allem dann auf, wenn mehr als ein*e Schiiler*in mit SPF in den Klassen
anwesend war. Die Befunde werden in der Studie als negative Peereffekte gedeutet und werden
insbesondere darauf zuriickgefiihrt, dass Schiiler*innen mit SPF im Bereich ,emotional/behavioral
disorders” — dem SPF im US-amerikanischen Raum, der dem deutschen SPF im Bereich ,,emotionale
und soziale Entwicklung” am dhnlichsten ist — als negative Rollenmodelle fiir Schiiler*innen ohne SPF
fungieren. Auferdem berichten Eltern und Lehrkrafte (iber hohere Verhaltensprobleme von
Schiiler*innen ohne SPF in inklusiven Klassen als in nicht-inklusiven Klassen (Daniel & King, 1997). Die
Autor*innen der Studie fihren diese Ergebnisse darauf zuriick, dass sich Lehrkrafte in inklusiven
Lernkontexten verstarkt um die Umsetzung inklusiver Lehrpraktiken etc. kiimmern miissen und zu
wenig Aufmerksamkeit der Foérderung der sozialen Kompetenzen ihrer Schiler*innen widmen
kénnten. Ebenso argumentieren sie, dass Lehrkréafte in inklusiven Klassen viel Zeit drauf verwenden
missen, alle Schiiler*innen gleichermaRen kognitiv abzuholen und dadurch bei einigen Schiler*innen
Langeweile und Frustration entstehen konnte. Dies wiederum kénnte dazu fiihren, dass sie
unglinstiges Sozialverhalten zeigen. Sie erklaren den Zusammenhang also nicht mit einem negativen
Peereffekt, allerdings deuten die Ergebnisse den Autor*innen der Studie zufolge dennoch darauf hin,

dass in inklusiven Lernkontexten soziale Verhaltensweisen gezielt geférdert werden missen.
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Demgegeniiber lassen sich auch positive Zusammenhange zwischen einem inklusiven Setting und
Verhaltensweisen und Einstellungen von Schiiler*innen ohne SPF festhalten. In einem Literaturreview
reslimieren Salend und Duhaney (1999), dass Schiler*innen ohne SPF hilfsbereiter und einflihlsamer
gegenlber den Bedirfnissen ihrer Mitschiler*innen mit SPF sind als Schiiler*innen in nicht-inklusiven
Klassen. Qualitative Untersuchungen stiitzen diese Ergebnisse und halten fest, dass sie durch den
Kontakt mit ihren Mitschiler*innen mit SPF lernen, besser mit ihnen zu kommunizieren, zu
interagieren und sie bei ihren taglichen Belangen zu unterstiitzen (Biggs & Snodgrass, 2020; Staub et
al., 1994). Zudem zeigt sich, dass sich haufiger Kontakt zwischen Schiler*innen mit und ohne SPF und
dessen Intensitat positiv auf die Einstellungen und Verhaltensweisen von Schiiler*innen ohne SPF
gegenlber ihren Mitschiiler*innen mit SPF auswirkt (De Boer et al., 2012; Freer, 2021; Keith et al.,
2015; Lewis & Lewis, 1987, 1988; Maras & Brown, 1996, 2000). In einer qualitativen Untersuchung
fanden Peck und Kolleg*innen (1990), dass Schiler*innen ohne SPF durch die Beziehungen zu
Gleichaltrigen mit SPF in der Schule zwar einerseits ein hoheres Selbstkonzept, eine bewusstere
Haltung fir ihre soziale Umwelt sowie hohere Akzeptanz und Toleranz Menschen mit besonderen
Ansprichen und Bedirfnissen gegeniiber entwickelt haben. Andererseits berichteten die
Schiiler*innen auch davon, unsicher bzgl. der sozialen Verhaltensweisen ihrer Mitschiler*innen mit

SPF bzw. Behinderungen zu sein und wie sie mit ihnen umgehen kénnen.

3.2 Soziale Vergleichsprozesse fiir Schiiler*innen ohne sonderpadagogische Férderbedarfe

Auch Gber Wirkmechanismen bzgl. sozialer Vergleichsprozesse, die sich fir Schiler*innen ohne SPF
in einer inklusiven Lernumgebung ergeben kdnnen, liegen bislang erst wenige Untersuchungen vor.
Zudem liefern diese Studien unterschiedliche Ergebnisse, von denen sich nur schwer generalisierbare
Erkenntnisse ableiten lassen. So halten Daniel und King (1997) in einem Literaturreview fest, dass
sowohl inklusiv lernende Schiler*innen mit als auch ohne SPF von einem geringerem

Selbstwertgefiihl berichten als Gleichaltrige in nicht-inklusiven Klassen. Auch das internalisierende
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Verhalten, unter dem Aspekte wie das Selbstwertgefiihl oder die soziale Integration subsummiert
abgefragt wurden, fallt bei Schiler*innen ohne SPF in inklusiven Klassen geringer aus, als bei
Gleichaltrigen in nicht-inklusiven Klassen (Gottfried, 2014). Feyerer (1998) hingegen findet ein
positiveres Selbstwertgefiihl von Schiler*innen ohne SPF in inklusiven Klassen im Vergleich zu
Schiiler*innen ohne SPF in nicht-inklusiven Klassen. Ruijs und Kolleg*innen (2010) haben
Schiiler*innen ohne SPF zu verschiedenen sozial-emotionalen Aspekten der kindlichen Entwicklung
befragt. Sie finden keine Unterschiede hinsichtlich der sozialen Integration, dem Wohlbefinden und
dem Selbstwertgefiihl in inklusiven und nicht-inklusiven Klassen. Sobald aber die inklusive
Klassenkomposition einbezogen wird, verdndert sich das Bild teilweise. So kdnnen die Autor*innen
hinsichtlich des berichteten Selbstwertgefiihls Unterschiede je nach inklusiver Klassenkomposition
nachweisen: Demnach berichten Schiiler*innen ohne SPF von einem hdheren Selbstwertgefiihl in
inklusiven als in nicht-inklusiven Klassen, sobald mehr als zehn Prozent der Schiler*innen SPF
aufweisen. Dieser Unterschied wird damit begriindet, dass Schiler*innen mit SPF tendenziell
schlechtere Leistungen erzielen als ihre Mitschiller*innen ohne SPF und sich dadurch ein sozialer
Abwartsvergleich (Wills, 1981) ergeben kdnnte, der dazu beitragt, dass sich Schiler*innen ohne SPF
als wertvoller und besser wahrnehmen (Tesser et al., 1989). Gestiitzt wird diese Erklarung dadurch,
dass dieser Unterschied in Klassen mit einem geringeren Anteil an Schiler*innen mit SPF nicht
nachweisbar ist. In der Studie wurden auch die einzelnen Férderbedarfe der Schiiller*innen mit SPF in
den Klassen beriicksichtigt, fiir die sich aber aus Perspektive der Schiller*innen ohne SPF keine
differenzierten Zusammenhinge zwischen der sozialen Integration und dem Selbstwertgefinhl
ergeben. Hinsichtlich des Wohlbefindens zeigen sich dagegen Unterschiede in Abhangigkeit davon,
wie viele Schiler*innen mit SPF ,Lernen”, ,emotionale und soziale Entwicklung” oder anderen
Forderbereichen in den Klassen anwesend waren: Schuler*innen ohne SPF in Klassen, in denen

weniger als flinf Prozent an Schiler*innen mit SPF im Bereich ,emotionale und soziale Entwicklung”
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oder mehr als finf Prozent an Schiler*innen mit SPF in anderen Forderbereichen unterrichtet
werden, fiihlen sich weniger wohl als Schiler*innen in nicht-inklusiven Klassen (Ruijs et al., 2010).
Dies koénnte daran liegen, dass diese Schiler*innengruppe verstarkt die Aufmerksamkeit der
Lehrkrafte fordert und sich Schiiler*innen ohne SPF im sozialen Vergleich als weniger beachtet fiihlen.
Schwab und Kolleg*innen (2015) finden diese unterschiedlichen Effekte fiir das Wohlbefinden in

inklusiven und nicht-inklusiven Klassen hingegen nicht.

3.3 Soziale Beziehungen zwischen Lehrkridften und Schiiler*innen ohne sonderpadagogische
Forderbedarfe
Auch auf Ebene der Beziehungen zwischen Lehrkraften und ihren Schiler*innen lassen sich
Zusammenhange identifizieren, die darauf hindeuten, dass eine inklusive Lernumgebung ein
besonderer Sozialisationskontext fiir Schiiler*innen ohne SPF sein kann. Doch auch hier liegen bislang
wenige Untersuchungen vor, deren Ergebnisse kein einheitliches Bild zeichnen. So finden einige
Studien keine Anzeichen fiir Vor- oder Nachteile fiir die Beziehungen zwischen Schiiler*innen ohne
SPF und ihren Lehrkréaften in inklusiven Klassen unabhangig von den SPF-Bereichen der inkludierten
Schiiler*innen mit SPF (Gebhardt et al., 2015; Schuck & Rauer, 2018). Dies zeigt sich auch in der bereits
zitierten Studie von Ruijs und Kolleg*innen (2010) aus Lehrkraftperspektive. Sie finden zunachst keine
statistisch bedeutsamen Zusammenhdnge zwischen dem Besuch einer inklusiven Klasse und der
Wahrnehmung der Beziehung zwischen Lehrkraften und ihren Schiler*innen. Demnach fillt die
Beziehung zu Lehrkréaften in inklusiven Klassen nicht besser oder schlechter aus als in nicht-inklusiven
Klassen. Ebenso deutet das Studienergebnis, dass Schiler*innen ohne SPF in inklusiven Klassen
generell von keiner gréReren Langeweile berichten als diejenigen in nicht-inklusiven Klassen, zunachst
darauf hin, dass sich Schiler*innen ohne SPF in inklusiven Klassen nicht von ihren Lehrkraften
vernachlassigt fiihlen (P. Kuhl et al., 2020). Feyerer (1998) identifiziert sogar einen positiven

Zusammenhang zwischen dem Besuch eines inklusiven Lernsettings und der Lehrkraft-Schiler*innen-
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Beziehung aus Sicht von Schiiler*innen ohne SPF, indem sie das Verhaltnis zu ihren Lehrkraften als
partizipativer, wertschatzender und schilerzentrierter empfinden als Gleichaltrige in nicht-inklusiven
Klassen. Entsprechend lassen sich keine Hinweise ableiten, dass Lehrkrafte im inklusiven Unterricht in
Bezug auf die Beziehung zu ihren Schiiler*innen vor besonderen Herausforderungen stehen wiirden
oder sie ihre Aufmerksamkeit mehr auf Schiler*innen mit SPF richten missten und weniger Zeit flr

Schiiler*innen ohne SPF bliebe (P. Kuhl et al., 2020; Ruijs et al., 2010)

Doch unter zusétzlicher Beriicksichtigung der verschiedenen SPF-Bereiche der Schiiller*innen in den
inklusiven Klassen zeigen sich differenzielle Befunde. In Klassen, in denen auch Schiiler*innen mit SPF
im Bereich ,emotionale und soziale Entwicklung” anwesend waren, berichteten Schiiler*innen ohne
SPF von hoéherer Langeweile im Unterricht als Schiler*innen ohne SPF in nicht-inklusiven Klassen.
Dieser Befund bleibt auch unter Kontrolle zusatzlicher Merkmale der Klassenkomposition, wie dem
soziodkonomischen Hintergrund der Schiiler*innen, stabil. Dies kann als Indiz dafiir gesehen werden,
dass in inklusiven Klassen je nach den verschiedenen Forderbereichen der inkludierten Schiler*innen
besondere Bedingungen herrschen, die auch die Beziehung zwischen Lehrkraften und ihren
Schiiler*innen bzw. das gesamte Unterrichtsgeschehen betreffen kénnen (P. Kuhl et al., 2020). In eine
dhnliche Richtung deuten Studienergebnisse rund um das Schulklima und Zugehoérigkeitsgefiihl zur
Schule. So beschreiben Schiler*innen ohne SPF in inklusiven Klassen das generelle Schulklima und
das Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule als weniger positiv als Schiler*innen in nicht inklusiven Klassen
(Gebhardt et al.,, 2015). Auch hier treten die Effekte nur in Kombination mit dem SPF der
Schiler*innen auf, also in Klassen in denen auch Schiler*innen mit SPF im Bereich ,emotionale
soziale Entwicklung” unterrichtet werden. Schlieflich findet Textor (2015) im Langsschnitt ein
abnehmendes Klassenklima, unter dem die Beziehungen zwischen den Personen einer Klasse
abgefragt wurden, wenn Schiler*innen mit SPF im Bereich ,,emotionale und soziale Entwicklung” in

ihren Klassen anwesend sind.
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3.4 Zusammenfassung und Forschungsdesiderate

Deutlich wird, dass die Forschungslage in Bezug auf Schiler*innen ohne SPF in inklusiven
Bildungssettings insgesamt ausbaufahig ist. Wenn diese Schiler*innengruppe betrachtet wird, geht
es meist um ihre akademische Entwicklung. Hinsichtlich sozialer und emotionaler Aspekte von
Schiiler*innen ohne SPF liegen bislang noch wenige Untersuchungen vor. Wenn diese untersucht
werden, werden sie hdufig mit ihren Mitschiiler*innen mit SPF verglichen und nicht die Auswirkungen
eines inklusiven Lernkontexts denen eines nicht-inklusiven Lernkontexts gegeniibergestellt.
Wenngleich festgehalten werden muss, dass fiir alle dargestellten Wirkmechanismen sowohl positive
als auch negative Studienergebnisse vorliegen, deutet der bisherige Forschungsstand dennoch auf
gewisse Zusammenhange zwischen dem Besuch eines inklusiven Lernkontexts und der sozialen und
emotionalen Situation von Schiiler*innen ohne SPF hin. Es kann zusammengefasst werden, dass
Schiiler*innen ohne SPF in inklusiven Klassen tendenziell dazu neigen, eher unglinstigere soziale
Verhaltensweisen zu zeigen als Gleichaltrige in nicht-inklusiven Klassen, dass sie emotional
unginstigere Erfahrungen durch soziale Vergleichsprozesse machen, was sich bspw. negativ auf ihr
Selbstwertgefiihl auswirkt und, dass sie schlechtere Beziehungserfahrungen machen als Gleichaltrige,
die nicht inklusiv unterrichtet werden. Diese Befunde sind u. a. darauf zurickzufiihren, dass sie
negativen Peereffekten ausgesetzt sein kdnnen, dass sie wenige positive Selbstwertvergleiche
machen koénnen und, dass das Beziehungsverhaltnis zu ihren Lehrkrdften insbesondere in
Kombination mit den Forderschwerpunkten ihrer Mitschiiler*innen in inklusiven Klassen weniger eng

sein kann.

Da der Forschungsstand allerdings fiir alle vorgestellten Wirkmechanismen sowohl positive als auch
negative Studienergebnisse darlegt, konnen diese skizzierten Riickschlisse nicht zweifelsfrei gezogen
werden. Zudem besteht eine Forschungsliicke darin, dass in den meisten Studien gerade aus

sozialisationstheoretischer Perspektive ein umfassender Blick auf den Lernkontext fehlt. So
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bericksichtigen die Untersuchungen in der Regel entweder Merkmale der Schiller*innen selbst oder
solche des Lernkontexts. Seltener wird einbezogen, dass sich die genannten Wirkmechanismen in
einem Zusammenspiel aus Lernkontext als Sozialisationsrahmen und direkten Beziehungen innerhalb
dieses Rahmens ergeben kdnnen. Zudem wird ignoriert, dass Lerngruppen bzw. Klassen in ihrer
Gesamtheit, also mit den verschiedenen Hintergrund- und Personlichkeitsmerkmalen jeder*s
einzelnen Schiiler*in sowie der Summe Uber die Merkmale aller Schiiler*innen einer Klasse hinweg,

bedeutsam fir die soziale und emotionale Situation von Schiler*innen ohne SPF sind.

Hinsichtlich der dargestellten Befunde muss beachtet werden, dass ein inklusiver Lernkontext hochst
individuell und abhangig von den jeweiligen Bestimmungen der Schulen, Regionen, Landern etc. ist.
Wie eingangs erwahnt heilft das, dass schulische Inklusion sehr heterogen im Schulalltag
implementiert wird, sich Schiler*innen mit SPF deutlich voneinander unterscheiden und der
Vergleich von Schiiler*innen mit und ohne SPF sowie von inklusiven und nicht-inklusiven Klassen nur
schwer generalisierbar ist. Entsprechend muss fiir die Interpretation der Befunde beriicksichtigt
werden, dass einige der zitierten qualitativen und quantitativen Ergebnisse auf kleineren, regional
begrenzten sowie internationalen Stichproben basieren und Ergebnisse aus groRen und

Uberregionalen Studien bislang fehlen.
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4  Forschungsfragen

An diesen Forschungsliicken wird mit der vorliegenden Arbeit angesetzt. Konkret wird betrachtet,
welche sozialisatorischen Wirkmechanismen und Zusammenhange sich fiir Schiler*innen ohne SPF
ergeben, wenn sie ein inklusives Lernsetting besuchen. Der Fokus liegt dabei auf der sozialen und
emotionalen Situation von Schiiler*innen ohne SPF, da ihre akademische Entwicklung vergleichsweise
haufig untersucht wurde und der Forschungsstand hier ein relativ homogenes Bild zeichnet. Fiir die
soziale und emotionale Situation hingegen besteht noch erheblicher Forschungsbedarf an der bislang

heterogenen Befundlage, insbesondere mit bundesweiten Large-Scale-Daten.

Der Sozialisationstheorie entsprechend wurde die tbergreifende Forschungsfrage formuliert, welche
Zusammenhange zwischen sozialen und emotionalen Belangen von Schiiler*innen ohne SPF und
einem inklusiven Lernsetting bestehen, insbesondere unter Berlicksichtigung des Zusammenspiels
zwischen Individuum und , Kollektiv” (Hurrelmann & Bauer, 2015, S. 172). Der Fokus liegt also darauf,
mogliche differenzielle Effekte flir soziale und emotionale Outcomes auf Schiler*innenebene
zwischen dem Besuch einer inklusiven und einer nicht-inklusiven Lernumgebung zu identifizieren. Aus
dem Forschungsstand wurden zur Beantwortung dieser Ubergeordneten Forschungsfrage drei
untergeordnete Kernfragestellungen abgeleitet, die in einzelnen Beitrdgen untersucht wurden.
Erstens wurde das soziale Verhalten von Schiler*innen ohne SPF und mogliche Zusammenhange mit
dem Besuch eines inklusiven Lernsettings betrachtet (Labsch, Nusser, et al., 2021). In einem zweiten
Beitrag wurde darauf eingegangen, ob soziale Vergleichsprozesse fiir Schiiler*innen ohne SPF in
inklusiven Settings bestehen und ihr Selbstwertgefiihl anders ausfallt als das Gleichaltriger, die keine
inklusive Lernumgebung besuchen (Labsch, Schmitt, et al., 2021). Drittens wurde untersucht, ob das
emotionale Befinden von Schiler*innen ohne SPF mit dem Besuch eines inklusiven Lernsettings
assoziiert ist und gefragt, inwiefern die Beziehungen zu Lehrkraften aus Sicht von Schiiler*innen ohne

SPF mit dem Lernen in einer inklusiven Klasse zusammenhangt (Labsch et al., 2023). Gemeinsam ist
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allen Beitragen, dass sowohl Merkmale der Schiiler*innen ohne SPF selbst als auch Merkmale der
sozialen und heterogenen Bezugsgruppe innerhalb des schulischen Settings als wesentliche
sozialisatorische Einflussfaktoren beriicksichtigt wurde. Demnach wurden in allen Beitragen sowohl
individuelle Merkmale der Schiiler*innen ohne SPF als auch Gegebenheiten der Kompositionen ihrer

Klassen in die Analysen einbezogen.

In den drei Beitragen wurde folgende differenzierte Forschungsfragen untersucht:

1. ,Gemeinsam lernen, miteinander teilen — Zusammenhange zwischen dem Besuch eines
inklusiven Bildungssettings und dem sozialen Verhalten von Schiilerinnen ohne
sonderpadagogischen Forderbedarf” (Labsch, Nusser, et al., 2021)

e Forschungsfrage: ,Bestehen vor dem Hintergrund von individuellen Merkmalen
Zusammenhdinge zwischen dem prosozialen Verhalten sowie dem Problemverhalten
im Umgang mit Gleichaltrigen von Schiiler*innen ohne SPF und bestimmter
Kompositionsmerkmale der inklusiven Klassen?“

2. ,Bestehtein Zusammenhang zwischen dem Besuch eines inklusiven Bildungssettings und dem
Selbstwertgefiihl von Schiiler:innen ohne sonderpaddagogischen Forderbedarf?” (Labsch,
Schmitt, et al., 2021)

e Forschungsfrage:,Lassen sich Zusammenhdnge zwischen dem Besuch einer inklusiven
Klasse und den Gegebenheiten einer inklusiven Klassenkomposition und dem
Selbstwertgefiihl von Schiiler*innen ohne SPF identifizieren, wenn individuelle
Merkmale berlicksichtigt werden?“

3. ,Nehmen Schiiler*innen ohne sonderpaddagogische Férderbedarfe in inklusiven Klassen die
Beziehung zu ihren Lehrkraften anders wahr als ihre Peers in nicht-inklusiven Klassen?”

(Labsch et al., 2023)
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Forschungsfrage: ,Wie schétzen Schiiler*innen ohne SPF unter Beriicksichtigung
individueller Merkmale die Beziehung zu ihren Lehrkréiften ein, lassen sich
Unterschiede zwischen Schiiler*innen ohne SPF in inklusiven und nicht-inklusiven

Settings in Abhéngigkeit von kompositionellen Gegebenheiten identifizieren?“
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5 Datengrundlage und Analysemethode

5.1 Datengrundlage

Die Datengrundlage bilden fiir alle Beitrage Stichproben aus zwei verschiedenen
Langsschnitterhebungen, die Daten aus nahezu allen Bundeslandern Deutschlands bereithalten. Fir
Beitrag eins (Labsch, Nusser, et al., 2021) und zwei (Labsch, Schmitt, et al., 2021) wurden Daten der
dritten Startkohorte des Nationalen Bildungspanels (NEPS) herangezogen. Fir diese
Langsschnittbefragung wurden seit 2011 nahezu jahrlich Schiller*innen ab der fiinften Jahrgangsstufe
in ganz Deutschland Uber ihre Schulzeit in der Sekundarstufe | und Il und dariiber hinaus zu
verschiedenen Aspekten rund um den Schulbesuch, ihrer kindliche Entwicklung und auBerschulischer
Themenbereiche befragt. Ebenso wurden Kontextpersonen zu den freiwilligen Befragungen
eingeladen, bspw. ihre Klassenlehrkrafte oder Eltern (Blossfeld et al., 2011). Die relevanten Variablen
und Kontextinformationen fiir beide Beitrage wurden zu Beginn der Sekundarstufe | erhoben.
Entsprechend gingen in die Analysen von Beitrag eins (Labsch, Nusser, et al., 2021) Daten von
n =1,563 Schiiler*innen ohne SPF der sechsten Jahrgangsstufe aus 211 Klassen ein. Ausgeschlossen
wurde fir die Analysen aus der Grundgesamtheit der dritten Startkohorte des NEPS (N =5,753)
diejenigen Schiiler*innen, die Férderschulen oder sechsstufige Grundschulen besuchten, die SPF
aufwiesen, Schiler*innen, tber die keine verldssliche Angabe (iber das Bildungssetting (inklusiv vs.
nicht-inklusiv) getroffen werden konnte und diejenigen, fiir die keine giltigen Werte in den Daten
vorlagen. Fiir Beitrag zwei (Labsch, Schmitt, et al., 2021) wurde auf dieselben Daten des NEPS
zuriickgegriffen, allerdings aus der Befragung in der flinften Jahrgangsstufe. Es wurden dieselben Falle
wie flir Beitrag eins aus den Analysen ausgeschlossen. So konnten Daten von n = 1,713 Schiler*innen
ohne SPF aus 221 Klassen verwendet werden. In beiden Beitrdgen konnte mittels

Kontextinformationen durch die Klassenlehrkréfte das Bildungssetting als inklusiv oder nicht-inklusiv
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identifiziert werden. Demnach besuchten zum Zeitpunkt der Erhebung in beiden Beitrdagen rund 20

Prozent der Schiler*innen ohne SPF eine inklusive Lernumgebung.

Fir Beitrag drei (Labsch et al.,, 2023) wurde auf Daten des langsschnittlichen Projekts INSIDE
(,,Inklusion in der Sekundarstufe | in Deutschland”) zurlckgegriffen (Schmitt et al., 2020, 2023). Auch
hier werden Schiiler*innen mit und ohne SPF an allgemeinen Schulen seit 2019 in der sechsten
Jahrgangsstufe nahezu jahrlich liber ihre Schullaufbahn hinweg bis in die zehnte Jahrgangsstufe oder
den Ubergang aus dem Schulsystem heraus in eine andere Lebenssituation befragt. Der Fokus liegt in
dieser Studie verstarkt auf der Gestaltung inklusiver Bildungsgelegenheiten in Schule und Beruf und
der Wirkung dieser auf Schiiler*innen mit und ohne SPF. Auch hier werden jeweils Kontextpersonen
der Schiiler*innen, wie Klassenlehrkrafte oder Eltern, zur Teilnahme an den freiwilligen Befragungen
eingeladen. Die interessierenden Variablen fiir Beitrag drei (Labsch et al., 2023) wurden in der
sechsten Jahrgangsstufe bei den Schiiler*innen und ihren Klassenlehrkraften sowie Eltern erfragt.
Nach Ausschluss von Schiiler*innen mit SPF und solchen, die nicht eindeutig einem inklusiven oder
nicht-inklusiven Bildungssetting zugeordnet werden konnten, gingen Falle von n=3,054
Schiiler*innen ohne SPF aus 472 Klassen aus der Grundgesamtheit von N = 3,899 Schiler*innen in die
Analysen ein. Zum Zeitpunkt der Befragung befanden sich etwa 84 Prozent der Schiler*innen ohne

SPF in einer inklusiven Lernumgebung.

Als inklusive Bildungssettings wurden in allen drei Beitragen die Klassen kategorisiert, in denen
mindestens ein*e Schiler*in anwesend war, die bzw. der entweder SPF in den verschiedenen
Bereichen aufweist oder sonderpadagogische Forderung erhdlt (= inklusive Klasse). Als
Informationsgrundlage dienten hierzu Angaben der Klassenlehrkrafte oder Schulen. Das heil3t, fir die
Operationalisierung  von inklusiven Klassen wurde nicht auf Informationen zum
Unterrichtsgeschehen, zur Integration von Schiiler*innen mit SPF oder ahnliches zuriickgegriffen,

sondern mit einem Merkmal der Platzierung gearbeitet. Dieses Verfahren wurde aufgrund der
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Verlasslichkeit der Angaben Uber die Schiler*innen sowie Klassen durch die Lehrkrafte und die

Schulen gewadhlt und weil Informationen zum Unterrichtsgeschehen etc. nicht ausreichend vorlagen.

5.2 Analysemethode

Die Datengrundlage bilden somit fiir alle Beitrage Befragungsdaten von Schiiler*innen, die in Schulen
im Klassenkontext erhoben wurden (Paper-Pencil). Da in allen drei Beitrdgen neben Angaben auf
Ebene der Schiler*innen auch Informationen zu ihren Klassen von Interesse waren, gingen in alle
Analysen auch Angaben zu ihren Klassen ein. Diese wurden sowohl Gbergeordnet von den Schulen als
auch von den Klassenlehrkraften gemacht (Paper-Pencil). Da die Schiiler*innen in Klassen bzw. auch
in Schulen geclustert waren, ergibt sich eine hierarchische Mehrebenenstruktur der Daten. Um dies
in den Analysen zu bericksichtigen, wurden alle drei Forschungsfragen der jeweiligen Beitrage mit

guerschnittlichen Mehrebenenregressionsanalysen untersucht.

Mehrebenenregressionsanalysen bieten den Vorteil, dass berilcksichtigt wird, dass die Stichproben
nicht unabhangig sind und entsprechend Varianz in (abhdngigen) Variablen innerhalb von Clustern
(bspw. Klassen) geringer ausfallen kann als zwischen Clustern. Das bedeutet bspw., dass
Schiiler*innen einer Klasse in einer Befragung Items bzw. Variablen dhnlicher beantworten als
Schiiler*innen (iber verschiedene Klassen hinweg (Hox, 2010). Indem fiir die Clustereinheit
kontrolliert wird, greift das Verfahren entsprechende Umstande auf und stellt so sicher, dass der
Standardfehler insbesondere nicht unterschatzt wird (Geiser, 2011; Hox, 2010). Als MaR zur
Bestimmung, ob die Varianz in (abhangigen) Variablen auf die Individuen (bspw. Schiiler*innen) eines
Datensatzes oder auf die Cluster (bspw. Klassen) zuriickgefiihrt werden kann, dient die
Intraklassenkorrelation (ICC). Diese gibt an, wie hoch der Anteil an aufgeklarter Varianz in den
(abhéngigen) Variablen durch die Individual- oder Clusterebene ist. Sie kann einen Wert zwischen 0
und +1 annehmen, wobei gilt, je hoher der Wert ausfallt, desto mehr Varianz wird durch die

Zugehorigkeit zu einem Cluster und weniger durch die Merkmalsauspragung auf Individualebene
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aufgeklart. Die Hohe der ICC wird in einem sogenannten Null- oder auch baseline-Modell geschatzt,

in das noch keine unabhangigen Variablen einbezogen werden (Hox, 2010).

Ein weiterer Vorteil von Mehrebenenregressionsanalysen ist, dass Variablen auf allen Ebenen der
hierarchischen Datenstruktur simultan in die Analysen einbezogen werden kdnnen. Abhdngige
Variablen werden dabei in der Regel auf unterster Ebene, der Individualebene, modelliert. Unter
Bertcksichtigung der Clusterstruktur kann dann betrachtet werden, inwiefern Variablen auf
Individualebene sowie auf Ebene des Clusters, also auf Kontextebene, die abhangige Variable
beeinflussen (bspw. ob ein Zusammenhang zwischen dem sozialen Verhalten von Schiiler*innen mit
dem Besuch einer inklusiven Klasse besteht) (Geiser, 2011). Diese Effekte kdnnen sowohl als fixed
effects als auch als random effects geschatzt werden. Bei fixed effetcs wird angenommen, dass Effekte
zwischen den Clustereinheiten nicht unterschiedlich ausfallen, also bspw., dass Schiiler*innen zwar
innerhalb einer Klasse gewisse Variablen dhnlicher einschatzen als zwischen verschiedenen Klassen,
aber sich die Klassen an sich nicht deutlich in der Richtung und Starke der Einschatzung unterscheiden.
Bei random effects gilt die Annahme, dass sich Merkmalsauspragungen zwischen den Klassen in
Starke und Richtung deutlich unterscheiden kdénnen, weshalb der Zusammenhang fir jede Klasse
einzeln geschatzt wird (Hox, 2010). Zusatzlich ist beim Einbezug von zwei oder mehr Ebenen
(Individual- und Kontextebene(n)) moglich, cross-level-Interaktionen zu spezifizieren, also zu prifen,
ob Merkmale der Kontextebene in Abhangigkeit von Merkmalen der Individualebene differenziell auf

die abhangige Variable wirken (Geiser, 2011; Hox, 2010).

Mehrebenenregressionsanalysen sollten allerdings nur gewahlt werden, wenn neben der
erforderlichen Datenstruktur auch die StichprobengroRe entsprechend ausféllt. Diesbeziiglich sind in
der Literatur verschiedene Empfehlungen zu finden. Hox (2010) rat, die StichprobengréRen in
Anbetracht des Erkenntnisinteresses abzuwagen. Stehen bspw. Unterschiede zwischen Clustern bzw.

Gruppen im Fokus, ist eine hohe Fallzahl auf Clusterebene von etwa n = 100 sinnvoll, also etwa 100
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Klassen. Auf Individualebene sollten es dann ca. n =10 Einheiten pro Cluster sein, also etwa 10
Schiiler*innen pro Klasse. Hinz (2009) empfiehlt lediglich 40 Einheiten auf Clusterebene zur
Modellierung von Mehrebenenanalysen. Der Anforderung des Stichprobenumfangs auf Clusterebene
werden die verwendeten Datensatze gerecht. Auf Individualebene konnten fiir die Analysen in den
einzelnen Beitrdgen durchschnittlich etwas weniger Einheiten verwendet werden, als Hox (2010)
nahelegt. Da allerdings im Fokus des Forschungsinteresses Unterschiede zwischen den verschiedenen
Klassensettings (inklusiv vs. nicht-inklusiv) stehen, und hier ausreichend hohe Fallzahlen vorhanden
sind, sowie Variablen auf Individual- und Kontextebene in die Analysen eingingen, wurden dennoch
Mehrebenenmodelle spezifiziert. Andere Verfahren wie lineare Regressionsanalysen kdnnten die
komplexen Zusammenhange zwischen Klassenkontext und individuellen Angaben nicht abbilden und

wirden die Standardfehler deutlich unterschatzen (Hinz, 2009).

Alle Analysen wurden mit dem Statistikprogramm Stata 15 durchgefiihrt. Da es keine inhaltlichen und
theoretischen Annahmen fir unterschiedliche Wirkungszusammenhange innerhalb der jeweiligen
Cluster gab, sondern generelle Unterschiede zwischen inklusiven und nicht-inklusiven Klassensettings
sowie Zusammenhange mit verschiedenen Schiler*innenoutcomes von Interesse waren, wurden in
allen Beitrdgen random-intercept Mehrebenenmodelle geschatzt. Diese beriicksichtigen, dass sich
Merkmalsauspragungen auf Individualebene innerhalb von Clustern dhneln, aber zwischen den
Clustern in ihrer Hohe durchaus unterscheiden kénnen. Zugleich steckt die Annahme dahinter, dass
Pradiktoren tiber alle Cluster hinweg gleichermaRen wirken. Das heil3t bspw., dass zu erwarten ist,
dass Schiiler*innen eine abhangige Variable innerhalb einer Klasse dhnlich einschatzen, sich diese
Einschatzung auch zwischen den betrachteten Klassen unterscheiden kann, aber der Zusammenhang
mit unabhangigen Variablen fir alle Schiler*innen tber die verschiedenen Klassen hinweg dhnlich

gerichtet ausfallt (Hinz, 2009; Hox, 2010).
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6 Zentrale Befunde

6.1 Beitrag 1: Soziales Verhalten von Schiiler*innen ohne sonderpadagogische Forderbedarfe
(Labsch, Nusser et al., 2021)

Der erste Beitrag widmet sich dem sozialen Verhalten von Schiiler*innen ohne SPF. Darin wurde

Ubergeordnet die Fragestellung, ob der Besuch eines inklusiven Lernsettings unter Berlicksichtigung

individueller Merkmale der Schiiler*innen und strukturellen Gegebenheiten der besuchten Klassen

mit dem sozialen Verhalten von Schiler*innen ohne SPF assoziiert ist, untersucht. Konkret wurden

als Facetten sozialen Verhaltens das prosoziale Verhalten und das Problemverhalten im Umgang mit

Gleichaltrigen betrachtet.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde der generelle Unterschied zwischen den
Klassensettings (inklusiv vs. nicht-inklusiv) und den Facetten des sozialen Verhaltens untersucht. Zur
Beantwortung wurde in den Analysen neben individuellen Merkmalen der Schiler*innen wie ihr
Geschlecht, ihr soziobkonomischer Status sowie ihr Migrationshintergrund berlcksichtigt, ob die
Schiiler*innen ohne SPF eine inklusive oder eine nicht-inklusive Lernumgebung besuchen. Die
Facetten des sozialen Verhaltens wurden aufgrund geringer Korrelationen zwischen den Variablen als
zwei separate abhangige Variablen auf entsprechende Zusammenhange hin untersucht. Fir das
prosoziale Verhalten zeigen sich lediglich Zusammenhange mit individuellen Merkmalen der
Schiiler*innen ohne SPF. Demnach verhalten sich Madchen tendenziell prosozialer als Jungen sowie
diejenigen mit einem hoheren soziookonomischen Status als diejenigen mit einem geringeren.
Hinsichtlich des Migrationshintergrunds lassen sich keine Zusammenhange erkennen. In Bezug auf die
im Fokus stehende Variable des Lernsettings sind keine statistisch bedeutsamen Effekte
auszumachen. Entsprechend ergeben sich aus den Analysen zunachst keine Hinweise darauf, dass
Schiiler*innen ohne SPF prosozialer oder weniger prosozial sind, wenn sie inklusive Lernsettings

besuchen im Vergleich zu Gleichaltrigen in nicht-inklusiven Klassen. Fiir das Problemverhalten im
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Umgang mit Gleichaltrigen lassen sich sehr dhnliche Effekte in Bezug auf die Hintergrundmerkmale
der Schiiler*innen ohne SPF festhalten: Jungen zeigen hdheres Problemverhalten sowie diejenigen
mit einem geringeren sozioOkonomischen Status. Allerdings liefern die Analysen hier einen statistisch
signifikanten negativen Zusammenhang zwischen dem Lernsetting und der abhdngigen Variablen.
Somit fallt das Problemverhalten von Schiiler*innen ohne SPF in inklusiven Lernsettings hoher aus als

in nicht-inklusiven Klassen.

Um zu Uberpriifen, ob diese Befunde fiir das Lernsetting generell bestehen oder ob sie auf die
Klassenzusammensetzung der jeweiligen Klassen zurickzufiihren sind, wurde des Weiteren
betrachtet, ob sich die Zusammenhange replizieren lassen, wenn nicht der generelle Unterschied,
sondern die inklusive Klassenkomposition einbezogen wird. Als inklusive Klassenkomposition wurde
der prozentuale Anteil an Schiiler*innen mit SPF in den Klassen in den Analysen berlicksichtigt. Fiir
beide abhangigen Variablen bestdtigen sich die Befunde: wie das prosoziale Verhalten von
Schiiler*innen ohne SPF ausfallt, ist weder von dem Lernsetting generell noch von der inklusiven
Klassenkomposition abhangig. Das heildt, hinsichtlich des prosozialen Verhaltens ist es nicht relevant,
ob Schiiler*innen ohne SPF ein inklusives Lernsetting besuchen oder nicht und auch nicht, wie viele
Schiiler*innen mit SPF in den Klassen anwesend sind. Fiir das Problemverhalten im Umgang mit
Gleichaltrigen zeigt sich, dass nicht nur das Setting eine Rolle spielt, sondern auch die inklusive
Klassenkomposition. Demnach berichten Schiiler*innen ohne SPF von mehr Problemen im Umgang

mit Gleichaltrigen je mehr Schiiler*innen mit SPF mit ihnen unterrichtet werden.

Im letzten Untersuchungsschritt wurde dafiir kontrolliert, ob die dargestellten Befunde allein auf den
Besuch eines inklusiven Lernsettings zurlickgefiihrt werden kénnen, oder ob es weitere Merkmale der
Klassenkomposition gibt, die als Erklarung herangezogen werden kénnen. Daher wurde zusatzlich fur
die soziotkonomische und ethnische Klassenkomposition kontrolliert. Als sozio6konomische

Klassenkomposition ging die Angabe Uber den mittleren sozio6konomischen Status der jeweiligen
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Klassen in die Analysen ein. Fiir die ethnische Klassenkomposition wurde der Anteil an Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund fir die jeweiligen Klassen verwendet. Hier differenziert sich das
Ergebnisbild fir die abhdngigen Variablen. Fir das prosoziale Verhalten lassen sich nach wie vor keine
statistisch bedeutsamen Zusammenhdnge erkennen. Folglich bedingen weder das inklusive
Lernsetting generell, die inklusive noch die sozio6konomische oder ethnische Klassenkomposition das
prosoziale Verhalten von Schiler*innen ohne SPF, sondern individuelle Merkmale wie ihr Geschlecht
oder ihr soziobkonomische Status. Das Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen hingegen
wird unter simultanem Einbezug der genannten Kompositionsmerkmale nun nicht mehr durch die
inklusive, sondern durch die sozio6konomische Klassenkomposition bedingt. Das heil8t, Schiiler*innen
ohne SPF driicken mehr Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen aus, je mehr Schiler*innen
aus niedrigen sozialen Schichten mit ihnen in den Klassen sind und nicht in Abhangigkeit davon, wie

viele Schiler*innen mit SPF.

So lasst sich zusammenfassend festhalten, dass das soziale Verhalten von Schiiler*innen ohne SPF
nicht mit dem Besuch eines inklusiven Lernsettings assoziiert ist. Einzelne Facetten des sozialen
Verhaltens sind stattdessen von den sozialen Hintergriinden der Mitschiler*innen einer Klasse

abhangig.

6.2 Beitrag 2: Selbstwertgefiihl von Schiiler*innen ohne sonderpadagogische Forderbedarfe
(Labsch, Schmitt et al., 2021)

Im zweiten Beitrag der Arbeit wurde der tbergeordneten Forschungsfrage, ob das Selbstwertgefihl

von Schiler*innen ohne SPF mit dem Besuch eines inklusiven Lernsettings assoziiert ist,

nachgegangen. Im Detail wurde betrachtet, ob es einen Unterschied im Selbstwertgefiihl von

Schiiler*innen ohne SPF in inklusiven Klassen im Vergleich zu Schiler*innen ohne SPF in nicht-

inklusiven Klassen gibt. Auch hier wurde fiir individuelle Merkmale der Schiiler*innen selbst sowie

ihrer Klassen kontrolliert.
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Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde zunachst betrachtet, ob das Selbstwertgefiihl von
Schiiler*innen ohne SPF vom besuchtem Lernsetting abhangig ist, wenn fir individuelle Merkmale
kontrolliert wird. Mehrebenenanalytisch zeigt sich, dass Schiler*innen ohne SPF ein hdheres
Selbstwertgefiihl haben, je hoher ihr soziobkonomischer Status ist. Ihr Geschlecht oder
Migrationshintergrund spielen fir ihr Selbstwertgefiihl keine bedeutsame Rolle. Allerdings ist ein
signifikant negativer Zusammenhang mit dem Lernsetting nachweisbar. Demnach bewerten
Schiiler*innen ohne SPF ihr Selbstwertgefiihl als niedriger, wenn sie eine inklusive Klasse besuchen.
Dieser Befund zeigt sich auch, wenn nicht nur das besuchte Setting generell, sondern stattdessen die
inklusive Klassenkomposition betrachtet wird. Entsprechend ist das Selbstwertgefiihl auch davon

abhangig, wie viele Schiler*innen mit SPF in den Klassen sind.

Im nachsten Schritt wurde zudem fiir den besuchten Bildungsgang (gymnasial vs. nicht-gymnasial)
kontrolliert. Unter Einbezug des Bildungsgangs ist der generelle Unterschied im Selbstwertgefiihl von
Schiiler*innen ohne SPF zwischen inklusiven und nicht-inklusiven Klassen nicht mehr signifikant.
Allerdings bleibt der negative Zusammenhang hinsichtlich der inklusiven Klassenkomposition
bestehen: Schiler*innen ohne SPF bewerten ihr Selbstwertgefiihl auch unter Kontrolle ihres
Bildungsgangs geringer, je mehr Schiler*innen mit SPF mit ihnen gemeinsam unterrichtet werden.
Unter Hinzunahme eines Interaktionsterms aus besuchtem Bildungsgang und inklusivem
Bildungssetting zeigt sich, dass dieser negative Zusammenhang nur noch fiir Schiler*innen ohne SPF
besteht, die keinen gymnasialen Bildungsgang besuchen. Schiler*innen an Schulen der unteren und
mittleren Bildungsgdnge berichten also von einem geringeren Selbstwertgefiihl in Abhadngigkeit von

der inklusiven Klassenkomposition.

AnschlieBend wurden weitere Merkmale der Klassenkomposition in die Analysen einbezogen, um
sicherzustellen, ob die Befunde auf das inklusive Lernsetting an sich oder auf die Struktur der

besuchten Klassen zurickzufiihrend sind. Unter schrittweiser Hinzunahme der ethnischen und
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anschlieflend der soziobkonomischen Klassenkomposition verschwindet der negative Zusammenhang
zwischen dem Selbstwertgefiihl der Schiiller*innen ohne SPF und der inklusiven Klassenkomposition.
Stattdessen liefert die soziodkonomische Klassekomposition eine Erklarung fir die negative
Assoziation. Demnach fallt das Selbstwertgefiihl dieser Schiler*innen geringer aus, je mehr
Schiiler*innen aus niedrigen sozialen Schichten in einer Klasse unterrichtet werden. Unter simultaner
Kontrolle aller interessierenden Merkmale der Klassenkomposition lassen sich schlielRlich keine
signifikanten Zusammenhange mehr erkennen und lediglich der besuchte Bildungsgang liefert eine

bedeutende Erklarung fir die Hohe des Selbstwertgefiihls von Schiler*innen ohne SPF.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Schiler*innen ohne SPF zwar zunachst von einem
geringeren Selbstwertgefiihl berichten, wenn sie ein inklusives Lernsetting besuchen bzw. bei einem
steigenden Anteil an Schiiler*innen mit SPF in ihren Klassen. Bei Einbezug weiterer Variablen zeigt
sich dann, dass nicht das inklusive Setting, sondern der Besuch eines gymnasialen Bildungsgangs
sowie die soziobkonomische Klassenkomposition ausschlaggebend fiir die Auspragung des

Selbstwertgefihls sind.

6.3 Beitrag 3: Beziehung zu Lehrkraften aus Sicht von Schiiler*innen ohne sonderpadagogische
Foérderbedarfe (Labsch et al., 2023)

Auch im dritten Beitrag wurde der Frage nachgegangen, ob zwischen Schiiler*innen ohne SPF in

inklusiven und nicht-inklusiven Klassen ein Unterschied herrscht, wenn Merkmale der Schiler*innen

und ihrer Klassen beriicksichtigt werden. Hier lag der Fokus auf der Wahrnehmung der Beziehung

zwischen Schiler*innen und ihren Lehrkraften aus Sicht der Schiiler*innen ohne SPF.

Zur Beantwortung wurde zundchst analysiert, ob die inklusive Klassenkomposition zu einer
unterschiedlichen Einschatzung der Schiler*innen fihrt, wenn flr ihr Geschlecht, ihren

Migrationshintergrund, ihren sozio6konomischen Status, ihre Noten sowie ihre Sozialkompetenzen
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kontrolliert wird. Hier zeigt sich, dass von den individuellen Merkmalen die Sozialkompetenzen der
Schiiler*innen ohne SPF sowie ihre Noten ausschlaggebend sind: Schiller*innen ohne SPF schitzen
die Beziehung zu ihren Lehrkraften besser ein, je hoher ihre Sozialkompetenzen (hier geringe
Impulsivitdt und hohe Fahigkeit zur Regulation Geflihle anderer) sind und je bessere Noten sie
erzielen. Die inklusive Klassenkomposition, also der prozentuale Anteil an Schiler*innen mit SPF in

den Klassen, spielt dagegen keine bedeutende Rolle fiir die Beziehung zu Lehrkraften.

Erganzend wurde in einem nachsten Schritt geprift, ob dieser Befund unabhdngig von allen
Forderbereichen der Schiler*innen mit SPF ist, oder ob sich differenzielle Effekte erkennen lassen,
wenn die konkreten Férderbereiche der Schiiler*innen mit SPF berlicksichtigt werden. Daher wurden
zusatzlich die inklusive Klassenkompositionen nach den Forderbereichen ,Lernen”, ,,emotionale und
soziale Entwicklung” und , geistige Entwicklung” in die Analysen einbezogen. Das Befundmuster bleibt
stabil, wonach die Wahrnehmung der Beziehung zu den Lehrkraften aus Sicht von Schiiller*innen ohne
SPF nicht davon abhangig ist, wie viele Schiller*innen mit SPF generell, mit Férderbedarf im Bereich
,Lernen”, ,emotionale und soziale Entwicklung” oder , geistige Entwicklung” in den Klassen anwesend
sind. Dies dndert sich auch nicht, wenn fir die KlassengréRe und die besuchte Schulform kontrolliert

wird.

So kann zusammengefasst werden, dass Schiiler*innen ohne SPF die Beziehung zu ihren Lehrkraften
besser wahrnehmen, je sozialer sie sind oder je besser ihre Noten ausfallen, aber nicht in Abhangigkeit
davon, wie inklusiv ihre Klassen sind bzw. welche Forderbereiche ihre Mitschiler*innen mit SPF

haben.
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7 Gesamtdiskussion

7.1 Fazit und Implikationen fiir die Praxis

Ubergeordnet war Ziel des Promotionsprojekts, einige der noch offenen Fragen zu den méglichen
Chancen oder auch Herausforderungen eines inklusiven Bildungssystems fur Schiiler*innen ohne SPF
zu beantworten. Gerade diese Schiler*innengruppe wird in der Diskussion um Inklusion und ihre
Folgen haufig vernachldssigt. Entsprechend wenig empirische Befunde liegen bislang vor, die sich
explizit mit ihnen befassen. Wenn Schiiler*innen ohne SPF in einem inklusiven Bildungssystem in
empirischen Arbeiten betrachtet werden, wird meist ihre akademische und weniger ihre soziale und
emotionale Entwicklung fokussiert. Um diese Forschungsliicke zu schlieRen, untersucht die
vorliegende Arbeit in drei Einzelbeitrdgen das soziale Verhalten, das Selbstwertgefiihl und die
Beziehung von Schiiler*innen ohne SPF zu ihren Lehrkraften. Konkret wurde in allen drei Beitrdagen
betrachtet, ob das inklusive Setting zu Unterschieden in den genannten Bereichen beitragt und somit
in inklusiven Klassen andere sozialisatorische Wirkmechanismen identifiziert werden kénnen als in

nicht-inklusiven Klassen.

Im ersten Beitrag konnte die Erkenntnis gewonnen werden, dass Schiiler*innen ohne SPF in inklusiven
Klassen kein geringeres soziales Verhalten zeigen als in nicht-inklusiven Klassen, auch nicht in
Abhangigkeit davon, wie viele Schiler*innen mit SPF mit ihnen unterrichtet werden. Zwar deuteten
die Ergebnisse zunachst darauf hin, dass Schiler*innen ohne SPF mehr Probleme im Umgang mit
Gleichaltrigen haben, wenn sie in einer inklusiven Lernumgebung unterrichtet werden. Unter
Einbezug weiterer Merkmale der Klassenstruktur waren diese Zusammenhange allerdings nicht mehr
erkennbar. Stattdessen wurde deutlich, dass das Problemverhalten dann hoéher ausfallt, je mehr
Schiiler*innen aus niedrigen sozialen Schichten zusammen lernen (Labsch, Nusser, et al., 2021).
Ebenso verhalt es sich im zweiten Beitrag, in dem das Selbstwertgefiihl von Schiiler*innen ohne SPF

zunachst negativ mit dem Besuch einer inklusiven Klasse bzw. der inklusiven Klassenkomposition
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assoziiert war. Sobald allerdings weitere Merkmale der Klassenkomposition sowie der besuchte
Bildungsgang bericksichtigt wurden, verschwanden diese Zusammenhange (Labsch, Schmitt, et al.,
2021). Im dritten Beitrag wurde darlber hinaus nicht nur das inklusive Setting Uber alle
Forderbereiche der Schiler*innen mit SPF einbezogen, sondern auch die inklusive
Klassenkomposition nach den am haufigsten vorkommenden Forderbereichen berticksichtigt. Doch
auch hier lassen sich keine Riickschliisse ziehen, dass ein inklusives Setting flr eine weniger gute

Beziehung zwischen Schiler*innen ohne SPF und ihren Lehrkraften sorgt (Labsch et al., 2023).

Die Befiirchtung, dass Schiler*innen ohne SPF mogliche negative Verhaltensweisen von ihren
Mitschiiler*innen mit SPF fir die eigenen Verhaltensweisen ibernehmen, lassen sich mittels der
dargestellten Befunden nicht bestatigen (Labsch, Nusser, et al., 2021). Auch fur die Annahme, dass
Schiiler*innen mit SPF mehr Hilfe und Zuwendung bedirfen, was wiederum zu positiven Reflexionen
der Schiler*innen ohne SPF fiihrt und in selbstwertférderlichen Vergleichen resultiert, lasst sich keine
empirische Evidenz finden (Labsch, Schmitt, et al., 2021). SchlieRlich zeigen sich auch nicht die
angenommenen negativen Auswirkungen eines inklusiven Lernkontexts auf die Beziehung zwischen
Lehrkraften und ihren Schiiler*innen aus Sicht von Schiiler*innen ohne SPF. Dieses Befundmuster
bleibt auch unter Einbezug der Forderschwerpunkte in den betrachteten Klassen stabil, weshalb das
inklusive Lernsetting nicht als soziokultureller Bezugsrahmen zu sehen ist, in dem Lehrkradfte den

Bedarfen ihrer Schiler*innen ohne SPF nicht gerecht werden kénnen (Labsch et al., 2023).

Folglich hat ein inklusives Setting nach den fiir diese Arbeit angestellten Analysen keine negativen
Auswirkungen auf die sozialen und emotionalen Belange von Schiiler*innen ohne SPF. Es kann
festgehalten werden, dass das inklusive Lernsetting selbst weder Vorteile noch Nachteile hinsichtlich
des sozialen Verhaltens von Schiiler*innen ohne SPF, ihres Selbstwertgefiihls und der Beziehungen zu
ihren Lehrkréften bietet. Auch wenn Peereffekte zur Ubernahme von negativen Verhaltensweisen

und soziale Vergleichsprozesse zwischen Schiiler*innen existieren sowie Herausforderungen fir
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Lehrkrafte in der Beziehungsgestaltung mit einer heterogenen Schiilerschaft bestehen, sind diese
nicht auf die inklusive Lernumgebung und auf die Anwesenheit von Schiiler*innen mit SPF in den
Klassen  zuriickzufiihren. Die strukturellen Bedingungen hinsichtlich der inklusiven
Klassenkomposition in den verwendeten Stichproben beeintrachtigen die Schiiller*innen ohne SPF
nicht. Entsprechend ist es fiir sie in Bezug auf die betrachteten Aspekte eher neutral, dass sie in einer

inklusiven Umgebung lernen und wie viele ihrer Mitschiiler*innen SPF aufweisen.

Wiinschenswert ware fiir die Inklusionsdebatte sicherlich, dass Schiler*innen ohne SPF von einem
gemeinsamen Unterrichtsbesuch sozialisatorisch profitieren. Doch dass es fiir die betrachteten
Aspekte keine signifikanten Zusammenhange gibt, darf ebenfalls positiv gewertet werden. Die
einzelnen Beitrage leisten so einen bedeutenden Mehrwert zu eingangs skizzierter kontroverser
Diskussion um ein inklusives Schulsystem. Mit den Ergebnissen kann ausgerdumt werden, dass
Schiiler*innen ohne SPF durch die Anwesenheit ihrer Mitschiiler*innen mit SPF negative soziale oder

emotionale Erfahrungen machen oder, dass sie sich als weniger beachtet durch ihre Lehrkrafte fihlen.

Allerdings muss deutlich hervorgehoben werden, dass in zwei der drei Beitrdge zunachst negative
Zusammenhange zwischen dem inklusiven Setting und den betrachteten abhdngigen Variablen
bestanden (Labsch, Nusser, et al., 2021; Labsch, Schmitt, et al., 2021). In beiden Untersuchungen fiel
bereits in der Stichprobenstruktur auf, dass in inklusiven Klassen der soziobkonomische Status der
Schiiler*innen generell niedriger ist als in nicht-inklusiven Klassen. Dieser Umstand tritt nicht nur in
den hier dargestellten Untersuchungen und verwendeten Stichproben auf (Gebhardt et al., 2015).
Letztlich konnten die negativen Zusammenhange in beiden Fallen durch die sozio6konomische
Klassenkomposition erklart werden. Das heildt, das soziale Verhalten und das Selbstwertgefiihl sind
unabhangig davon, wie viele Schiler*innen mit SPF in den Klassen anwesend sind, aber nicht davon,
wie viele Schiiler*innen aus niedrigen sozialen Schichten die Klassen besuchen. Im dritten Beitrag lag

die Angabe zur soziookonomischen Klassenkomposition nicht vor, allerdings lasst die Tatsache, dass
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der soziobkonomische Status der an der Studie teilnehmenden Schiler*innen ohne SPF in inklusiven
Klassen geringer ist als in nicht-inklusiven Klassen, ebenso vermuten, dass die sozio6konomische
Klassenkomposition in diesen inklusiven Klassen insgesamt niedriger ist als in den nicht-inklusiven
Klassen (Labsch et al.,, 2023). Zu beachten gilt hierbei, dass Schiler*innen mit SPF haufig auch
diejenigen mit niedrigem soziodkonomischen Status sind (Henke, Bosse, et al., 2017) und
entsprechend von einer Konfundierung von SPF und niedrigem sozio6konomischen Status
ausgegangen werden muss. Ebenso gilt das fir das Ergebnis in Bezug auf das niedrigere
Selbstwertgeflihl von Schiiler*innen ohne SPF an nicht-gymnasialen Bildungsgédngen, die in der Regel
auch eher von Kindern und Jugendlichen mit niedrigerem sozio6konomischem Status als gymnasiale
Bildungsgange besucht werden (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018). Allerdings ist
aufgrund der Verteilung der Schiler*innen mit SPF lber die einzelnen Klassen hinweg bzw. der
geringe durchschnittliche prozentuale Anteil an Schiler*innen mit SPF pro Klasse nicht davon
auszugehen, dass ausschliefllich die Schiiler*innen mit SPF fiir die niedrige sozio6konomische

Klassenkomposition sorgen.

Das deutet darauf hin, dass Schiiler*innen mit SPF von den Schulen aus vermehrt in denjenigen
Klassen platziert werden, in denen ohnehin schon erhohter Forder- bzw. Unterstitzungsbedarf der
Schiiler*innen aufgrund ihrer sozialen Ausgangslagen unabhdngig von sonderpadagogischer
Forderung besteht. Entsprechend entsteht der Eindruck, dass inklusive Klassen eine Art
Auffangbecken fiir alle Schiiler*innen sind, in denen die Schiiler*innenschaft sehr heterogen ist und
zudem besondere Unterstiitzung und Anleitung im Lernprozess benétigt. Obwohl sich das deutsche
Bildungssystem weg von einem dreigliedrigen Schulsystem bewegt, werden einige Lernfacher bzw.
Lerninhalte wie eingangs dargestellt nach wie vor nach Kompetenzstand der Schiiler*innen separiert
unterrichtet. Da bereits mehrfach belegt wurde, dass gerade in Klassen mit geringer

soziodkonomischer Komposition der Kompetenzstand geringer ist (Baumert et al., 2006; Bellin, 2009;
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Coleman, 1966), ist auch davon auszugehen, dass Inklusion nach den dargestellten Erkenntnissen in
Klassen umgesetzt wird, in denen vermehrt Schiler*innen aus eher bildungsfernen Schichten
unterrichtet werden und ohnehin schon gewisse Herausforderungen aufgrund von geringer
Kompetenzstdnde der Schiiller*innen herrschen. Befunde, dass in Klassen mit einer hoheren
Armutsquote auch ein hoéherer Aggressionslevel auf Klassenebene herrscht (Kellam et al., 1998),
lassen zudem annehmen, dass Lehrkrdfte in Klassen mit vermehrt Schiler*innen aus sozial
schwdcheren Schichten ohnehin schon vor besonderen Herausforderungen stehen. Wenn nun zudem
noch Schiiler*innen mit SPF haufig in solchen Klassen platziert werden, erhéhen sich entsprechend
auch der Anspruch und die Herausforderungen an Lehrkrifte, aber auch negative Wirkungen
zwischen den Schiler*innen hinsichtlich ihrer sozialen und emotionalen Entwicklung kénnen sich

potenzieren.

Die Befunde gehen in die gleiche Richtung wie in der Untersuchung von Helbig und Steinmetz (2021),
die speziell fiir Schwerpunktschulen in Rheinland-Pfalz darlegen, dass es vermieden werden sollte
Schiiler*innen mit SPF an wenigen Schulen zu konzentrieren, insbesondere wenn die Schule von einer
sozial schwacheren Schiiler*innenschaft besucht wird. Wenn in den vorliegenden Analysen auch
keine negativen Peereffekte, Vergleichsprozesse und Beziehungserfahrungen fiir Schiiler*innen ohne
SPF aufgrund des Besuchs eines inklusiven Lernsettings gefunden werden konnte, sollte bei der
Bildung von inklusiven Klassen zwingend der gesamte Lernkontext berticksichtigt werden und somit
auch der soziobkonomische Status aller Schiiler*innen einer Klasse. Folglich spielt es eine erhebliche
Rolle, an welchen Schulen Schiiler*innen mit SPF aufgenommen werden, in welchen Klassen diese
Schiiler*innen platziert bzw. wie sie Gber die Jahrgdnge verteilen werden und wie inklusive Klassen
hinsichtlich ihrer Schiler*innen auch Uber SPF hinaus strukturiert sind. Die Verteilung der
Schiiler*innen mit SPF Uber die entsprechenden Jahrgange an den untersuchten Schulen bieten

weder Vor- noch Nachteile fiir Schiler*innen ohne SPF. Entsprechend kann aus den verwendeten
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Daten geschlussfolgert werden, dass der Anteil an Schiiler*innen mit SPF pro Klasse, wie er in den
untersuchten Klassen gefunden wurde, dem sozialen Verhalten, den sozialen Vergleichsprozessen
und der Beziehung zu ihren Lehrkraften von Schiiler*innen ohne SPF nicht schadet. Doch der Besuch
einer sozial schwachen Klasse kann mit negativen Folgen fiir Schiiler*innen ohne SPF einhergehen.
Dies sollte entsprechend berticksichtigt werden, wenn Schiler*innen mit SPF auf einzelne Klassen

eines Jahrgangs verteilt werden.

Im Umkehrschluss sind das nicht nur wichtige Erkenntnisse fiir Schiiler*innen ohne SPF, sondern auch
diejenigen mit SPF. Die in der Arbeit aufgestellten Annahmen, Hypothesen und auch Ergebnisse in
Bezug auf Schiiler*innen ohne SPF sind gerichtet formuliert, gehen also von einem Vor- bzw. Nachteil
fir Schiler*innen ohne SPF in inklusiven Klassen im Vergleich zu nicht-inklusiven Klassen aus. Damit
gehen implizite Annahmen einher, dass manche Prozesse ebenso positiv oder negativ fir
Schiiler*innen mit SPF sind. Bspw. wurde formuliert, dass die Beziehung zwischen Lehrkraften und
Schiiler*innen ohne SPF in inklusiven Klassen schlechter ist als in nicht-inklusiven, weil Schiller*innen
mit SPF nicht den Normerwartungen von Lehrkrdften entsprechen und ihre Aufmerksamkeit so
binden, dass Schiiler*innen ohne SPF weniger Beachtung erfahren. Derartige Annahmen wurden in
der vorliegenden Arbeit nicht gepriift und sind selbstverstandlich keinesfalls wiinschenswert fiir ein
inklusives Bildungssystem. Auch das Fazit, wie Schulen ihre Schiler*innen mit SPF (ber Jahrgiange
verteilen, entsprechen moglicherweise nicht den idealen Lernumstédnden fiir Schiler*innen mit SPF,
weil die soziale Integration von Schiiller*innen mit SPF tendenziell ohnehin geringer ausfallt als die
Gleichaltriger ohne SPF (Schwab, 2016). Sind dann nur vereinzelt bis sehr wenige Kinder mit
besonderen Anforderungen und Bediirfnissen in einer Klasse, kdnnte sich ihre AulRenseiterposition
gef. noch weiter verfestigen. Das Ziel eines inklusiven Bildungssystems, dass alle Schiler*innen
ungeachtet ihres Status, ihrer Herkunft und ihrer individuellen Ausgangslagen die bestmdgliche

Forderung erhalten kénnen, sollte bei der Bildung von Klassen priorisiert werden. Schiler*innen mit
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SPF sollten demnach auch nicht in Klassen untergehen, in denen Lehrkradften bereits ohnehin mit
vielen Herausforderungen im Unterstitzungsprozess ihrer Schiler*innen konfrontiert sind.
Entsprechend ist es fiir ein Bildungssystem und insbesondere fiir ein inklusives unabdingbar, dass die
Heterogenitat der Schiler*innen von allen Beteiligten akzeptiert und verstanden wird, und zwar nicht
nur im Hinblick auf ihren SPF, sondern auch auf ihre soziale Ausgangslage (Freer, 2021; Grosche, 2015;
Rathmann & Hurrelmann, 2018a; Sirem & Catal, 2022; Werning, 2013). So ist es fiir Schulen und
letztlich fur Schiler*innen mit und ohne SPF von enormer Bedeutung, dass der Kontext in einer
Lernumgebung eine Sozialisationsfunktion erflllt und neben direkten Interaktionen zwischen
Individuen einer Klasse auch der strukturelle Rahmen eines Lernsettings mit der individuellen

Entwicklung assoziiert ist.

7.2 Limitationen

Wie eingangs angefiihrt, wurde ein inklusives Bildungssystem auf politischer Ebene beschlossen, ohne
dabei konkrete Umsetzungsformen festzulegen oder Regelungen zur Gestaltung einer inklusiven
Lernumgebung vorzugeben. Dies fihrt zu sehr vielen verschiedenen Ansatzen, wie Schulen einen
inklusiven Alltag organisieren und gestalten. Dieser Umstand driickt sich auch in der empirischen
Forschung aus, indem das Konstrukt Inklusion generell fiir wissenschaftliche Analysen unterschiedlich
operationalisiert werden kann. Angefangen bei der Identifikation der untersuchten Schiler*innen
und deren Platzierung Gber die Definition von inklusiven bzw. nicht-inklusiven Klassen bis hin zur
Operationalisierung von Lernbedingungen gibt es sehr viele verschiedene Herangehensweisen, wie

Inklusion adaquat erfasst werden kann und muss.

Fir die vorliegende Arbeit wurde aufgrund der Datenlage und aus methodischer Perspektive das
Platzierungsmerkmal zur Definition von inklusiven Klassen gewahlt. Zur Identifikation der
Schiiler*innen mit bzw. ohne SPF lag der Fokus auf offiziellen Diagnosen bzw. tatsachlich

stattfindender sonderpadagogischer Forderung unabhangig von einer Diagnose. Dieses Vorgehen ist
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durchaus kritisierbar, da bereits belegt wurde, dass sich offizielle Diagnosen und tatsachlich
stattfindende sonderpadagogische Férderungen nicht decken missen und auch nicht zwingend den
tatsachlichen Bedarfen der Schiiller*innen in Klassen entsprechen miissen (Gresch et al., 2017). So
behandelt die Arbeit ein eher enges Verstandnis von Inklusion, in dem vernachlassigt wird, dass bspw.
auch Schiler*innen mit geringen sprachlichen Kompetenzen aufgrund von Migrationserfahrungen o.
a. spezielle Forderung bediirfen und das ebenfalls in einem inklusiven Bildungssystem beriicksichtigt
werden wiirde. Das heiBt, dass die Schiler*innen mit und ohne SPF in der vorliegenden Arbeit nach
offiziellen Angaben bzw. erfolgenden Férderungen identifiziert wurden, aber nicht nach tatsachlichen
Bedarfen wie bspw. aufgrund von erhohten Lernriickstanden oder geringeren Bildungsausgangslagen.
Dieses Vorgehen ist nicht unabhangig davon, welche Ressourcen Schulen erhalten und zur Verfiigung
haben, um Schiler*innen sonderpadagogisch zu férdern. So kann es sein, dass Schiler*innen
theoretisch sonderpadagogische Forderung bedirften, sie im Schulalltag aber nicht
sonderpadagogisch gefordert werden (kdnnen) und folglich in den Analysen als Schiiler*innen ohne
SPF identifiziert wurden. Ebenso ist das Platzierungskriterium zur ldentifikation von inklusiven
Klassen, mit dem in allen drei Beitragen gearbeitet wurde, als eine Limitation der Arbeit anzusehen.
Als inklusive Klassen wurden solche operationalisiert, in denen Schiiler*innen mit einer offiziellen
Diagnose Uber einen SPF oder solche, die sonderpadagogische Forderung erhalten, unterrichtet
wurden. Nicht berlicksichtigt wurde damit, dass Lehrkrafte bspw. inklusive Unterrichtspraktiken wie
MalRnahmen der inneren Differenzierung anwenden konnen, obwohl keine ihrer Schiler*innen SPF
aufweisen oder sonderpadagogische Férderung erhalten. Im weiteren Sinne missten auch diese
Klassen als inklusive Klassen identifiziert werden. Um Inklusion in einem weiteren Verstandnis
abzubilden, sollte dies in zukinftiger Forschung bericksichtigt werden und als Merkmal von inklusiven
Klassen etwa die tatsdchliche Unterrichtspraxis in Verbindung mit den stattfindenden und auch

notwendigen Forderbedarfen der Schiiler*innen einer Klasse gearbeitet werden. AulRerdem konnte
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zur Identifikation der Schiler*innen mit bzw. ohne SPF ein umfassenderes Kriterium herangezogen
werden. Dazu kénnten ihre akademischen, sozialen sowie emotionalen Ausgangslagen wie etwa ihre
Kompetenzstande in Verbindung mit Diagnosekriterien und stattfindender sonderpddagogischer
Forderung dienlich sein. Dies war aufgrund der vorliegenden Informationen in den verwendeten

Daten nicht moglich.

Zudem konnten in dem Promotionsprojekt nur drei einzelne Querschnittanalysen vorgenommen
werden. Somit lassen sich keine Aussagen Uber kausale Zusammenhdnge und langerfristige
Auswirkungen fir Schiler*innen ohne SPF treffen. In den NEPS-Daten liegen fir die Fragestellungen
keine ausreichenden Messwiederholungen der abhdngigen Variablen vor und die Erhebungen der
INSIDE-Studie hatten zum Zeitpunkt der Analysen erst einmalig stattgefunden. An diese Befunde
anschlieBende Untersuchungen sollten daher das volle Potential des langsschnittlichen

Untersuchungsdesigns der INSIDE-Studie nutzen (Schmitt et al., 2020, 2023).

Fir die inhaltliche Aussagekraft der Arbeit gilt auRerdem einschrankend zu beachten, dass
Sozialisationsprozesse im Lernkontext auf einer Metaebene abgebildet wurden. So wurden als
Merkmale des Lernkontexts strukturelle Merkmale von Klassen bzw. Unterricht herangezogen, aber
nicht direkte Beziehungen, Interaktionen etc. Entsprechend dienen die strukturellen Merkmale nur
als Proxy fir die tatsachlichen Beziehungen sowie Interaktionen zwischen den Schiiler*innen, fiir die
Zeit, die sie wahrend und aullerhalb des Unterrichts miteinander verbringen, dafiir, wie sie
zueinanderstehen und konkret fir das, was und wie sie voneinander lernen. Kiinftige Analysen bieten
hier spannende Moglichkeiten, um weiterfilhrende Erkenntnisse iber das soziale System Schule zu

gewinnen.
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Zusammenfassung Kinder erlernen soziales Verhalten u. a. im schulischen Kontext
indem sie mit anderen SchiilerInnen interagieren. Insbesondere vor dem Hintergrund
der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention stellt sich die Frage, ob sich
SchiilerInnen ohne sonderpidagogischen Forderbedarf (SPF) innerhalb inklusiver
Klassen sozial anders verhalten als innerhalb von Klassen ohne SchiilerInnen mit
SPF. Mit Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS) zeigt sich in mehrebenana-
lytischer Betrachtung, dass SchiilerInnen ohne SPF in inklusiven Klassen nicht von
hoherem prosozialem Verhalten berichten, aber von hoherem Problemverhalten im
Umgang mit Gleichaltrigen als ihre Peers in nicht-inklusiven Klassen. Dartiber hi-
naus fillt ihr Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen umso hoher aus, je
inklusiver die Klassenkomposition gestaltet ist. Dies ldsst sich iiber die soziodko-
nomische Klassenkomposition erkldren, indem in inklusiven Klassen ein bedeutsam
hoherer Anteil an SchiilerInnen mit niedrigem soziookonomischen Status zu finden
ist als in nicht-inklusiven Klassen. Die ethnische Klassenkomposition kann dagegen
nicht als Erkldarung herangezogen werden.
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Learning together, sharing with others—relation between attending an
inclusive learning environment and the social behavior of students
without special educational needs

Abstract Children learn social behavior e.g. in school context by interacting with
other students. In the light of the ratification of the UN Convention on the Rights
of Persons with Disabilities the question arises, whether students without special
educational needs (SEN) show different social behavior within inclusive classes
than within classes without students with SEN. Multilevel Analyses using data of
the National Educational Panel Study (NEPS) show, that students without SEN in
inclusive classes don’t report more prosocial behavior, but higher problem behavior
with peers than those in non-inclusive classes. Moreover, the more inclusive the class
composition is, the higher is their problem behavior when dealing with peers. These
effects can be explained through class composition, as the percentage of students
with low socioeconomic status is higher in inclusive classes than in regular classes.
The ethnic class composition on the other hand can’t be used as an explanation
though.

Keywords Class composition - Inclusion - Social behavior

1 Einleitung

Beziehungen unter Gleichaltrigen entstehen, sobald sich die Gelegenheit ergibt, also
wenn sie sich ,,schlicht in physischer Nihe zueinander befinden* (Zander et al. 2017,
S. 367). Eine Gelegenheit hierzu wird Kindern und Jugendlichen bspw. in der Schu-
le geboten, in der Peers formal zu Klassen und Lerngruppen zusammengeschlossen
werden. Die MitschiilerInnen fungieren dort als wichtigen Kontext, in dem sozialer
Austausch stattfinden kann (Kiesner et al. 2003), indem sie u.a. in strukturierten
Lerngelegenheiten miteinander diskutieren, an verschiedenen Inhalten zusammenar-
beiten und den gegenseitigen Umgang mit Gleichaltrigen sowie Erwachsenen beob-
achten konnen (Fend 2006). Da Peers insbesondere in der Jugendphase den Prozess
des Erwachsenwerdens begleiten, sind sie von zentraler Bedeutung fiir die indi-
viduelle Entwicklung (Hartup 2009). In Interaktionen mit Gleichaltrigen konnen
dabei auch (unbewusst) Prozesse der Peerbeeinflussung stattfinden, indem Kinder
und Jugendliche Emotionen oder z.B. soziale Verhaltensweisen ihrer Peers fiir sich
iibernehmen (fiir einen Uberblick siehe Dishion und Tipsord 2011). Derartige Pro-
zesse basieren auf einem sozialisatorischen Einfluss, der sich aus gewissen sozialen
Unterstiitzungs-, Vergleichs- sowie Angleichungsmechanismen ergibt (Hartup 2009;
Zander et al. 2017).

Hinsichtlich des sozialen Verhaltens von Kindern und Jugendlichen liegt der
Fokus der Forschung vornehmlich darauf, Prozesse der Peerbeeinflussung iiber in-
dividuelle Merkmale der interagierenden SchiilerInnen oder Merkmale der sozialen
Umgebung zu erkliren (z.B. Barry McNamara und Wentzel 2006; Hofmann und
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Miiller 2018). Merkmale der sozialen Umgebung werden dabei in der Regel als Pro-
zessmerkmale und seltener als rein strukturelle Gegebenheiten im Sinne der Kompo-
sition von Schulklassen verstanden. Dieser Forschungsliicke widmet sich der Beitrag
unter besonderer Beriicksichtigung des gemeinsamen Lernens von SchiilerInnen mit
sonderpiddagogischem und ohne sonderpidagogischen Forderbedarf (SPF) — hier
begriffen als eine wesentliche strukturelle Komponente von Unterricht.

2 Facetten sozialen Verhaltens

Soziales Verhalten oder auch soziale Kompetenzen sind als Metakonstrukt mehre-
rer spezifischer Kompetenzen zu begreifen. Als Ausdruck sozial kompetenten Ver-
haltens gelten VerhaltensduBerungen in sozialen Kontexten bzw. in Beziehungen
zwischen Menschen. Es umfasst sowohl den Umgang mit sich selbst, als auch mit
anderen Personen und trigt wesentlich zum privaten und beruflichen Erfolg sowie
individuellen Wohlbefinden bei (Kanning 2002). Entsprechende Verhaltensweisen
in sozialen Beziehungen konnen sowohl positiv konnotiert sein, etwa durch soziale
Vertriglichkeit, als auch negativ, bspw. durch negative Emotionen, Konflikte oder
sogar Aggressionen (Kuhn und Fischer 2011; Mahoney et al. 2003). Als eine Facette
sozial kompetenten Verhaltens kann prosoziales Verhalten gefasst werden, also die
Absicht einer Person, einem anderen Menschen eine Wohltat zu erweisen und dabei
keinen eigenen Nutzen zu erwarten (Bierhoff 2002). Eine weitere zentrale Facette
sozialen Verhaltens kann durch die Fihigkeit, positive Beziehungen und Interaktio-
nen mit Gleichaltrigen zu fiihren bzw. ein geringes Problemverhalten im Umgang
mit Gleichaltrigen zu zeigen, beschrieben werden (Howes 1988). Dies driickt sich
bspw. in interaktiven und gemeinsamen Spielaktivititen oder Arbeiten, emotionalem
Eingehen auf soziale Andere oder Vertriglichkeit mit Gleichaltrigen aus (fiir einen
Uberblick siehe Fabes et al. 2009; Howes 1988).

Bereits vielfach belegt wurde, dass das individuelle soziale Verhalten mit gewis-
sen Personenmerkmalen assoziiert ist. Bspw. zeigen Midchen hoheres prosoziales
Verhalten als Jungen (Barry McNamara und Wentzel 2006) und Beziehungen un-
ter Jungen gehen hiufiger mit antisozialem Verhalten einher als unter weiblichen
Peers (Wentzel und Erdley 1993). Auflerdem liegen Ergebnisse dariiber vor, dass
sich Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund (MIG) prosozialer als die-
jenigen ohne einen solchen verhalten (Preuss-Lausitz 2005). Es zeigt sich auch,
dass diejenigen aus bildungsfernen Elternhdusern bzw. solchen mit einem niedrigen
soziookonomischen Status aufgrund von kulturellen und kommunikativen Praktiken
innerhalb der Familien iiber geringere Sozialkompetenzen verfiigen (Szczesny und
Watermann 2011).

Ein weiterer breiter Forschungsstrang widmet sich der Frage, inwiefern indivi-
duelle soziale Verhaltensweisen mit Merkmalen der sozialen Umgebung in Schulen
assoziiert sind. Dabei ist zwischen Prozessen und Strukturen der Umgebung zu dif-
ferenzieren. Prozessmerkmale beziehen sich auf das aktive Geschehen zwischen den
beteiligten Akteuren etwa bei der Vermittlung von Lerninhalten. So zeigt sich bspw.,
dass das schulische Problemverhalten auf Klassenebene weniger die Entwicklung
des individuellen schulischen Problemverhaltens beeinflusst, sobald die Anleitung
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durch Lehrkrifte als unterstiitzend oder interessant empfunden wird (Miiller et al.
2018). Auch durch die Einbindung der SchiilerInnen in die Unterrichtsgestaltung
und die Anregung zu Kooperation im Unterricht durch die Lehrkraft kann das sozia-
le Verhalten begiinstigt werden (Battistich et al. 1997). Strukturmerkmale hingegen
gelten eher als kompositionelle Gegebenheiten, die sich aus der Zusammensetzung
von SchiilerInnen mit den unterschiedlichsten individuellen Merkmalen in Klassen
ergeben. Langsschnittuntersuchungen zeigen, dass ein hoher Aggressionslevel auf
Klassenebene mit einem hohen individuellen Aggressionsverhalten einhergeht (Miil-
ler et al. 2015). Zwar kann dieser Zusammenhang durch strukturierte Interventionen
zum Aggressionsverhalten im Schulkontext abgeschwicht werden, aber dennoch
bleibt eine Langzeitwirkung des Aggressionsverhaltens auf Klassenebene auf das
spitere individuelle aggressive Verhalten bestehen (Kellam et al. 1998). Auch ei-
ne hohe durchschnittliche Prosozialitdt der MitschiilerInnen einer Klasse verringert
das individuelle antisoziale Verhalten nachhaltig (Hofmann und Miiller 2018). Au-
Berdem finden Demanet und van Houtte (2011) in einer Befragung von Dritt- und
FiinftkldsslerInnen negative Zusammenhiénge zwischen einer Schulkomposition mit
niedrigem soziodkonomischen Status und dem schulischen Problemverhalten von
SchiilerInnen, was laut der Autorlnnen auf die besuchte Schulform zuriickzufiihren
ist.

Zusammenfassend bedeuten die dargestellten Befunde, dass durch die Zuordnung
von SchiilerInnen zu Klassen bzw. Lerngruppen ein struktureller Kontext des Ler-
nens vorgegeben wird, in dem sich sowohl individuelle Merkmale von SchiilerInnen
als auch Verhaltensweisen von MitschiilerInnen bzw. deren aggregierte Merkmale
auf Klassenebene auf das individuelle soziale Verhalten auswirken konnen.

3 Inklusives Bildungssetting als Kontextmerkmal

In den letzten Jahren hat die Entwicklung von SchiilerInnen in zunehmend hete-
rogenen Settings fiir die Forschung und Praxis an Bedeutung gewonnen. Dies ist
unter anderem mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention verbun-
den, mit der sich Deutschland 2009 zu einem inklusiven Schulsystem verpflichtet
hat. Als Konsequenz besuchen SchiilerInnen mit und ohne SPF vermehrt gemeinsam
allgemeine Schulen (Tenorth 2013). Das bedeutet auch, dass durch die Platzierung
der SchiilerInnen mit SPF im Regelschulsystem die bereits vorhandene Vielfalt der
SchiilerInnen innerhalb eines Klassenkontextes um ein weiteres kompositionelles
Merkmal der sozialen Umgebung von Schiilerlnnen erginzt wird. Entsprechend
sind Prozesse der Peerbeeinflussung zwischen SchiilerInnen mit den unterschied-
lichsten kognitiven, physischen und psychischen Merkmalen, Voraussetzungen und
Verhaltensweisen von Interesse. Daher sollte hinsichtlich des sozialen Verhaltens
von SchiilerInnen neben den oben dargestellten Merkmalen und Verhaltensweisen
der MitschiilerInnen auch das inklusive Bildungssetting als Kontextmerkmal der
Klassenkomposition beriicksichtigt werden.

Wie sich das soziale Verhalten von SchiilerInnen in inklusiven Bildungssettings
entwickelt, wird bislang eher mit vergleichendem Blick auf SchiilerInnen mit und
ohne SPF innerhalb inklusiver Klassen (Frostad und Pijl 2007; Hennig et al. 2017)
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oder an Regel- und Forderschulen untersucht. Dabei zeigt sich bspw., dass Schiiler-
Innen mit Forderbedarf im Bereich Lernen an Forder- und Regelschulen héufiger
als SchiilerInnen ohne entsprechenden Forderbedarf von hoherem Problemverhalten
im Umgang mit Gleichaltrigen berichten (Schwab et al. 2016). Dass SchiilerInnen
mit SPF fiir diejenigen ohne einen solchen hinsichtlich sozialer Verhaltensweisen
ebenfalls als Kontext fiir mogliche Peereinflussprozesse fungieren konnen, wird da-
bei vernachlissigt. Gerade bei SchiilerInnen mit dem Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung sind Auffilligkeiten im Verhalten und Erleben erkennbar,
indem diese héufig unsozial, impulsiv und teilweise aggressiv sind (Stein und Miiller
2018). Bei SchiilerInnen mit SPF im Bereich Lernen sind héufig kognitive Auffil-
ligkeiten, deutliche inhaltliche Lernriickstinde sowie eine geringe Konzentrations-
fahigkeit auszumachen (Griinke und Grosche 2014). Weiter zeigt auch diese Gruppe
hiufig externalisierendes Problemverhalten, also u.a. aggressives oder delinquentes
Verhalten, sowie soziale Probleme im Umgang mit Gleichaltrigen (Fischbach et al.
2010). Ergebnisse aus einer wiederholten Befragung im Primarschulbereich zeigen,
dass Schiilerlnnen ohne SPF mehr externalisierendes und internalisierendes Ver-
halten sowie weniger Selbstkontrolle und soziale Fihigkeiten zeigen, insbesondere
dann, wenn mehr als ein/e SchiilerIn mit SPF in der Klasse anwesend ist (Gottfried
2014). Diesen Befund erklirt Gottfried (2014) mit einem negativen Peereffekt, in-
dem sich SchiilerInnen ohne SPF an das Sozialverhalten ihrer MitschiilerInnen mit
SPF angleichen. Zudem fiihrt er die Effekte auf den Forderbedarf der Schiilerlnnen
mit SPF zuriick und zeigt bspw., dass Schiilerlnnen mit Forderbedarf im Bereich
»emotional/behavioral disorders* am stirksten das Verhalten ihrer MitschiilerInnen
bedingen. Dies geht auch mit Ergebnissen einher, dass Schiilerlnnen mit Forder-
bedarf im Bereich Verhalten weniger Empathie zeigen, was gleichzeitig mit einer
geringeren sozialen Position einhergeht (Frostad und Pijl 2007). Die AutorInnen
der Studie begriinden damit einen Mangel an Lerngelegenheiten fiir soziale Kom-
petenzen. In einer querschnittlichen Untersuchung im Primarbereich wird au3erdem
deutlich, dass SchiilerInnen mit SPF hiufiger aus Familien mit einem eher niedrigen
sozioOkonomischen Status (SES) kommen (Henke et al. 2017).

Die dargestellten Befunden zeigen, dass eine Schulkomposition mit niedrigem
sozioOkonomischen Status schulisches Problemverhalten verstirken kann (Demanet
und van Houtte 2011). Weiter kommen, SchiilerInnen mit SPF hiufig aus Familien
mit niedrigem SES (Henke et al. 2017) und zeigen gleichzeitig hoheres Problem-
verhalten im Umgang mit Gleichaltrigen (Schwab et al. 2016). Zudem konnen sich
negative Peereffekte fiir SchiilerInnen ohne SPF in einer inklusiven Lernumgebung
ergeben (Gottfried 2014). Entsprechend lésst sich ableiten, dass SchiilerInnen mit
SPF als Rollenmodell fiir Schiilerlnnen ohne SPF fungieren und dass diese ent-
sprechende Verhaltensweisen libernehmen und ungiinstiges soziales Verhalten zei-
gen konnten. Neben gewissen Angleichungseffekten ist aulerdem zu beobachten,
dass SchiilerInnen ohne SPF in inklusiven Klassen hdufig Vorurteile gegeniiber ih-
ren MitschiilerInnen mit SPF haben, sie als ,,anders®, hilflos und mitleidsbediirftig
wahrnehmen (Hazzard 1983). Entsprechend ist auch anzunehmen, dass sich beson-
ders in inklusiven Settings weniger intensive Beziehungen unter Peers ergeben, was
sich wiederum auf den Umgang mit Gleichaltrigen auswirken konnte.
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4 Forschungsfrage

Wenn auch SchiilerInnen ohne SPF bspw. hinsichtlich ihrer akademischen Entwick-
lung von dem Besuch inklusiver Settings profitieren konnen (fiir einen Uberblick
siehe Ruijs und Peetsma 2009), vermittelt der dargestellte Forschungsstand ein eher
negatives Bild beziiglich ihres sozialen Verhaltens. Allerdings fanden die Unter-
suchungen zum sozialen Verhalten von SchiilerInnen ohne SPF in inklusiven Set-
tings hiufig im Primarschulbereich statt und zudem wurden nur selten verschiedene
Merkmale der Klassenkomposition beriicksichtigt. Der Fokus lag vornehmlich auf
dem strukturellen Merkmal der Anwesenheit von SchiilerInnen mit SPF, wihrend
bereits bestehende Merkmale der Klassenkomposition und der Individuen in inklusi-
ven Settings nicht betrachtet wurden. Entsprechend wird dabei vernachlissigt, dass
Bildungssettings, ehe sie durch die Aufnahme von SchiilerInnen mit SPF inklusiv
werden, bereits eine bestimmte soziodkonomische und ethnische Klassenkompositi-
on aufweisen, die durch die Anwesenheit von SchiilerInnen mit SPF um ein weiteres
Merkmal ergénzt wird.

Folglich soll der vorliegende Beitrag die Frage beantworten, ob vor dem Hinter-
grund bestimmter bestehender Kompositionsmerkmale der Klassen und Merkmale
der Individuen Zusammenhinge zwischen dem prosozialen Verhalten sowie dem
Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen von SchiilerInnen ohne SPF und
dem Besuch eines inklusiven Settings bestehen.

Aufgrund der dargestellten Befunde wird angenommen, dass ein statistisch be-
deutsamer Unterschied im sozialen Verhalten von SchiilerInnen ohne SPF in Klas-
sen, in denen SchiilerInnen mit SPF anwesend sind (inklusive Klassen) und solchen,
in denen keine SchiilerInnen mit SPF anwesend sind (nicht-inklusive Klassen), vor-
liegt. Es wird erwartet, dass SchiilerInnen ohne SPF generell weniger prosoziales
(H1a) und hoheres Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen zeigen als ihre
Peers in nicht-inklusiven Klassen (H1b).

AuBlerdem wird davon ausgegangen, dass Schiilerlnnen ohne SPF in Klassen
mit einer zunehmend inklusiven Klassenkomposition, also einem steigenden pro-
zentualen Anteil an anwesenden SchiilerInnen mit SPF, mehr Lerngelegenheiten
fiir ungiinstige Verhaltensweisen haben. Dies fiihrt dazu, dass SchiilerInnen ohne
SPF in inklusiven Klassen auch bei einer zunehmend inklusiven Klassenkomposi-
tion statistisch signifikant geringeres prosoziales Verhalten (H2a) und bedeutsam
hoheres Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen zeigen als diejenigen in
nicht-inklusiven Klassen (H2b).

Obwohl Befunde zeigen, dass sich eine Klassenkomposition mit niedrigem sozio-
okonomischen Status negativ auf das soziale Verhalten auswirken kann (Demanet
und van Houtte 2011) und Schiilerlnnen mit SPF hiufig einen niedrigeren SES
aufweisen (Henke et al. 2017), wird angenommen, dass das inklusive Komposi-
tionsmerkmal als zusitzliches Strukturmerkmal mit dem sozialen Verhalten von
SchiilerInnen ohne SPF assoziiert ist. Es wird erwartet, dass die negative Bezie-
hung bestehen bleibt, wenn fiir die soziookonomische (H3a) und ethnische (H3b)
Klassenkomposition kontrolliert wird. Auch fiir das Problemverhalten im Umgang
mit Gleichaltrigen wird angenommen, dass dieses eher mit Merkmalen der Unter-
schiedlichkeit im Verhalten und Erleben als mit Personenmerkmalen wie dem MIG
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zusammenhéngt und sich folglich die negativen Zusammenhinge auch dann zeigen,
wenn fiir die soziookonomische (H3c) und ethnische (H3d) Klassenkomposition
kontrolliert wird.

5 Methode
5.1 Stichprobe

Zur Analyse der Forschungsfrage werden Daten des Nationalen Bildungspanel
(Blossfeld und RoBbach 2011)! aus der Startkohorte 3 herangezogen. Insgesamt
nahmen an der ersten papierbasierten Erhebung im Schulkontext in der fiinften
Jahrgangsstufe N=5753 SchiilerInnen freiwillig teil. Diese wurden in ihrem Bil-
dungsweg durch die Sekundarstufe I begleitet und in der Regel einmal pro Schuljahr
wiederholt befragt. Um Hintergrundmerkale der SchiilerInnen und Kontextmerk-
male der Bildungssettings zu erfassen, wurden u. a. ihre Eltern telefonisch und die
unterrichtenden Klassenlehrkrifte schriftlich um Angaben gebeten.

Aus den Analysen wurden diejenigen SchiilerInnen ausgeschlossen, die nach
Angaben ihrer Lehrkrifte eine diagnostizierten SPF aufwiesen? (n=124) oder deren
Lehrkrifte keine Angabe zur Anwesenheit von SchiilerInnen mit SPF in den Klassen
machten. Auch SchiilerInnen, die Forderschulen oder ein sechsjdhriges Grundschul-
system besuchten, wurden fiir die Analysen nicht berticksichtigt. In der Stichprobe
befinden sich daher nur SchiilerInnen ohne SPF, die eindeutig iiber die Angabe der
Lehrkrifte einer inklusiven oder nicht-inklusiven Klasse zugeordnet werden konn-
ten. Da die dariiber hinaus bestehenden Missings in den relevanten Variablen nicht
auf einen systematischen Ausfall hinweisen, gingen nur Fille ohne fehlende Werte
in die Analyse ein.

Letztlich konnten Daten von n= 1563 SchiilerInnen ohne SPF in die Analysen
aufgenommen werden, von denen etwa 20 % inklusive Klassen besuchten. An der
NEPS-Erhebung nahmen pro betrachteter Klasse durchschnittlich fiinf SchiilerInnen
ohne SPF teil.

! Diese Arbeit nutzt Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS): Startkohorte Klasse 5, https://doi.org/
10.5157/NEPS:SC3:7.0.1. Die Daten des NEPS wurden von 2008 bis 2013 als Teil des Rahmenprogramms
zur Forderung der empirischen Bildungsforschung erhoben, welches vom Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung (BMBF) finanziert wurde. Seit 2014 wird NEPS vom Leibniz-Institut fiir Bildungsverldu-
fe e. V. (LIfBi) an der Otto-Friedrich-Universitdt Bamberg in Kooperation mit einem deutschlandweiten
Netzwerk weitergefiihrt.

2 Zum Zeitpunkt der Erhebung (2010) bildeten SchiilerInnen mit den Forderschwerpunkten ,.emotionale
und soziale Entwicklung® (23,5 %) sowie ,,.Lernen (43,5 %) die grofte Population unter den inklusiv ler-
nenden SchiilerInnen mit SPF in Deutschland (Sekretariat der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der
Liénder in der Bundesrepublik Deutschland 2016).
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5.2 Prosoziales Verhalten und Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen

Das prosoziale Verhalten und Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen wur-
de in der zweiten Befragung in der sechsten Jahrgangsstufe mit dem Strengths and
Difficulties Questionnaire (SDQ; Goodman 1997) erhoben. Dieser misst iiber ver-
schiedene Dimensionen Stérken und Schwichen von Kindern und Jugendlichen im
Alter von vier bis 16 Jahren. In der Erhebung wurden die Dimensionen prosoziales
Verhalten und Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen eingesetzt. Dabei
ist letztere Dimension eine von vier Problemskalen des SDQ, wihrend das proso-
ziale Verhalten als Stirke definiert wird (Goodman 1997). Mit Hilfe der Version zur
Selbsteinschidtzung wurden die SchiilerInnen iiber jeweils fiinf Items gebeten, Aus-
sagen Uber ihr prosoziales Verhalten (z.B.: ,Ich helfe anderen oft freiwillig.*) und
ihr Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen (z.B. ,]Ich komme besser mit
Erwachsenen aus als mit Gleichaltrigen.”) zu bewerten. Die abhédngigen Variablen
wurden jeweils auf einer dreistufigen Skala (0=,,nicht zutreffend®, 1 =, teilweise zu-
treffend®, 2=,.eindeutig zutreffend) abgebildet und anschliefend zu jeweils einem
Summenscore im Bereich von 0-10 zusammengefasst. Sofern in den Items Miss-
ings vorlagen, wurden die Fille aus der Summenscore-Berechnung ausgeschlossen.
Dabei gilt, je hoher die Summe, desto hoher bewerteten die SchiilerInnen ihr proso-
ziales Verhalten bzw. desto hoher schétzten sie ihr Problemverhalten im Umgang mit
Gleichaltrigen ein. Die interne Konsistenz der Skala prosoziales Verhalten weist fiir
die Stichprobe der Untersuchung einen zufriedenstellenden Wert auf (a.=0,71). Das
Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen hingegen erzielt fiir die Gesamt-
stichprobe der NEPS-Erhebung ein Cronbachs alpha von a=0,82; fiir die vorliegen-
de Stichprobe allerdings einen mangelhaften Wert von a=0,59. Auch in anderen
Studien finden sich insbesondere fiir diese Dimension des SDQ geringe Werte der
internen Konsistenz. Lohbeck et al. (2015) begriinden dies bspw. mit der geringen
Anzahl an Items, mit denen ein sehr breiter Merkmalsbereich abgefragt wird und
bewerten dies fiir ein Screening-Instrument wie es der SDQ ist als durchaus ,,wiin-
schenswert®, weil so festgestellt werden kann, dass die Skalen durchaus unterschied-
liche Facetten von Stirken und Schwichen ansprechen. Mit letzter Argumentation
geht einher, dass die beiden Skalen schwach negativ untereinander korrelieren, wes-
halb sie als getrennt zu betrachtende Facetten sozialen Verhaltens untersucht werden
(r=-0,15).

5.3 Unabhiingige Variablen

Merkmale der Klassenkomposition Um festzustellen, ob die SchiilerInnen in-
klusive Klassen besuchten, wurde die Information der Klassenlehrkrifte genutzt, ob
zum Befragungszeitpunkt SchiilerInnen mit SPF in ihren Klassen anwesend waren.
Diese gaben in einer halboffenen Frage an, wie viele SchiilerInnen mit einem di-
agnostizierten SPF in der Klasse unterrichtet werden. An der NEPS-Erhebung in
allgemeinen Schulen selbst nahmen SchiilerInnen mit Forderbedarfen u.a. in den
Bereichen Lernen, Sprache, emotionale und soziale Entwicklung und Autismus teil,
wobei SchiilerInnen des ersten Bereichs die grofte Gruppe bilden (ca. 30 %). Auf-
grund der geringen Fallzahlen fiir die einzelnen Forderbereiche der SchiilerInnen
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mit SPF wurde in den Analysen nicht weiter nach verschiedenen Gruppen diffe-
renziert und folglich die sehr heterogene Gruppe zusammengefasst. Entsprechend
gilt fiir die vorliegende Darstellung eine inklusive Klasse als strukturelles Merkmal,
dass mindestens ein/e Schiilerln mit SPF unabhingig von der Art des Forderbe-
darfs in der Klasse anwesend ist. Diese Herangehensweise erlaubt, in den Analysen
einerseits mit einer Dummy-Variable zwischen inklusiver und nicht-inklusiver Klas-
se zu unterscheiden und andererseits die inklusive Klassenkomposition beziiglich
der Zusammensetzung aus SchiilerInnen mit und ohne SPF innerhalb der Klas-
sen in die Analysen aufzunehmen (prozentualer Anteil an SchiilerInnen mit SPF
in den Klassen: M=1,75; SD=4,75; Min=0; Max=40). Auch fiir die Informati-
on zur soziodkonomischen und ethnischen Klassenkomposition wurde auf Aussagen
der Klassenlehrkrifte iiber den gesamten Klassenkontext zuriickgegriffen, da die El-
ternangabe zum SES und MIG der Familie nur fiir SchiilerInnen vorliegt, die an der
NEPS-Erhebung teilgenommen haben. Diese wurden gefragt, wie viele Kinder mit
niedrigem SES und MIG in ihren Klassen anwesend waren. MIG wird hier so ver-
standen, dass mindestens ein Elternteil der SchiilerInnen im Ausland geboren wurde.
Als Kompositionsmerkmal gilt jeweils der prozentuale Anteil an SchiilerInnen mit
den entsprechenden Merkmalen einer Klasse im Verhiltnis zur Klassengrofle.

Die Angaben zur Klassenkomposition stammen aus der vorangegangen Erhe-
bungswelle in der fiinften Jahrgangsstufe, da die Erhebung in der sechsten Jahr-
gangsstufe bereits zu Beginn des Schuljahres erfolgte. Somit kann gewihrleistet
werden, dass in den Klassen iiber mindestens ein Jahr SchiilerInnen mit und ohne
SPF gemeinsam unterrichtet wurden oder dies eben genau ausgeschlossen ist.

Individualmerkmale Geschlecht, SES (HISEI: Highest International Socio-Eco-
nomic Index of Occupational Status; Ganzeboom et al. 1992; Ganzeboom und Trei-
man 1996), sowie MIG der SchiilerInnen wurden als Kontrollvariablen aufgenom-
men. Die Information zum SES und MIG als Individualmerkmal stammen aus dem
telefonischen Interview mit den Eltern. Auch hier wurden SchiilerInnen dann als
MigrantInnen definiert, wenn mindestens ein Elternteil im Ausland geboren wurde.

5.4 Analytisches Vorgehen

Samtliche Analysen wurden mit dem Statistikprogramm Stata 15 berechnet. Zu-
nichst werden Deskriptiva betrachtet. Da die SchiilerInnen, die in die Stichprobe
eingingen, in Klassen geclustert sind, erfolgte die multivariate Analyse mehrebe-
nenanalytisch. Mit diesem Verfahren kann festgestellt werden, ob mogliche Unter-
schiede in den abhéngigen Variablen auf der Zugehorigkeit zu inklusiven oder nicht-
inklusiven Klassen beruhen.

Um zu iiberpriifen, ob die in Hypothese la und 1b angenommenen generellen
Unterschiede zwischen den Klassensettings besteht, wurde mit Hilfe der Dummy-
Variable zur inklusiven Klasse auf Level 2 gepriift, ob der Zusammenhang zwischen
dem Besuch einer inklusiven Klasse und den abhingigen Variablen signifikant ist.
Um festzustellen, ob dieser auf die inklusive Klassenkomposition (H2a, H2b) zu-
riickzufiihren ist, wurde anschlieBend die Angabe der Klassenlehrkrifte zum Anteil
von SchiilerInnen mit SPF in ihren Klassen als metrische Variable auf Level 2 in
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die Analyse aufgenommen. Auch Merkmale der soziookonomischen und ethnischen
Klassenkomposition wurden daraufthin als metrische Variablen auf Level 2 in die
Modelle einbezogen, um zu untersuchen, ob Zusammenhinge zwischen einer in-
klusiven Klasse und den abhingigen Variablen bestehen bleiben, wenn fiir weitere
Merkmale der Klassenkomposition kontrolliert wird (H3a-H3d).

Da der Forschungsschwerpunkt auf Zusammenhéngen zwischen Merkmalen des
Lernkontextes und dem sozialen Verhalten liegt, gehen individuelle Hintergrund-
merkmale der SchiilerInnen ohne SPF auf Level 1 als Kontrollvariablen in die Mo-
delle ein. Die (quasi-)metrischen Variablen HISEI sowie die der inklusiven, sozio-
okonomischen und ethnischen Klassenkomposition wurden z-standardisiert.

6 Ergebnisse

Deskriptiva Wie in Tab. 1 dargestellt, schitzen SchiilerInnen ohne SPF ihr proso-
ziales Verhalten tendenziell hoch ein (M = 7,38; SD=1,92) und berichten von einem
geringen Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen (M =2,27; SD=1,83). Bei
einem t-test fiir unabhiingige Stichproben zeigen sich keine Unterschiede im pro-
sozialen Verhalten von Schiilerlnnen ohne SPF in inklusiven und nicht-inklusiven
Klassen (t (1561)=1,22; p>0,05), wonach erwartbar ist, dass der inklusive Kontext
nicht per se mit dem prosozialen Verhalten der SchiilerInnen ohne SPF assozi-
iert ist. Beziiglich des Problemverhaltens im Umgang mit Gleichaltrigen sind aller-
dings statistisch bedeutsame Unterschiede zwischen den Gruppen erkennbar, wonach
SchiilerInnen ohne SPF in inklusiven Klassen signifikant hoheres Problemverhalten
im Umgang mit Gleichaltrigen empfinden als ihre Peers in nicht-inklusiven Klassen
(t (1561)=-3,89; p<0,05). Im Vergleich der Klassenstruktur féllt auBerdem auf, dass
in inklusiven Klassen eine homogenere ethnische Klassenkomposition herrscht als in
nicht-inklusiven Klassen, also ein signifikant geringerer Anteil Kinder mit MIG an-
wesend ist (t (1451)=2,64; p<0,05). Demgegeniiber weist die Klassenkomposition
in inklusiven Klassen einen bedeutsam niedrigeren soziookonomischen Status auf,
wonach sich dort ein hoherer Anteil an Kindern mit einem niedrigen SES befindet
(t (749)=-3,81; p<0,05). Die Betrachtung der Stichprobe bzw. der Gruppen deutet
darauf hin, dass ein genereller Unterschied in den abhingigen Variablen je nach
Besuch einer inklusiven oder nicht-inklusiven Klasse besteht, der moglicherweise
mit der Zusammensetzung der Klassen hinsichtlich dieser Merkmale assoziiert ist.

Auch die bivariaten Korrelationen, die in Tab. 2 dargestellt sind, weisen auf
einen Zusammenhang zwischen der soziodkonomischen Klassenkomposition und
dem prosozialen Verhalten (r=-0,07) sowie dem Problemverhalten im Umgang mit
Gleichaltrigen (r=0,16) hin. Der Besuch einer inklusiven Klasse (r=0,10) sowie die
inklusive Klassenkomposition (= 0,11) sind zundchst nur mit dem Problemverhalten
im Umgang mit Gleichaltrigen assoziiert.

Multivariate Analysen Durch den Klassenkontext konnen 3 % der Varianz des
prosozialen Verhaltens und 4 % der Varianz des Problemverhaltens im Umgang mit
Gleichaltrigen aufgeklidrt werden. Besonders im schulischen Bereich ist hiufig mit
einer geringen Varianzaufkldarung durch den Kontext zu rechnen, weshalb es sich
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Tab. 2 Bivariate Korrelationen

- m o & @ &6 e 0O & 0

Prosoziales Verhalten (1) - - - - - - - — _

Problemverhalten im Um- -0,15" - - - - - - _ _
gang mit Gleichaltrigen

2

Geschlecht (3) 0,29 -0,09" - - - - - - -
HISEI (4) 0,05 -0,10" -0,02 - - - - - -
MIG (5) 0,02 001 003 -0,12° — - - - -
Besuch einer inklusiven -0,03 0,10° -0,01 -0,12" -0,05 - - - -
Klasse (6)

Inklusive Klassenkomposi- -0,02 0,11 -0,03 -0,10" -0,06" 0,73 - - -
tion (7)

Soziookonomische Klassen-  —0,07" 0,16° -0,08" -027" 0,15° 0,14° 033" - -

komposition (8)
Ethnische Klassenkomposi- 0,01 0,01 -0,01 —0,14* 0,34
tion (9)

*p<0,05

-0,07" -0,04 054" -

bereits bei einem geringen ICC lohnt, Mehrebenenmodelle zu spezifizieren (Hox
2010).

Wie in Tab. 3 dargestellt, zeigt sich kein statistisch bedeutsamer Unterschied
zwischen dem prosozialen Verhalten von SchiilerInnen ohne SPF in inklusiven und
nicht-inklusiven Klassen. Folglich schitzen SchiilerInnen ohne SPF ihr prosoziales
Verhalten nicht geringer ein, wenn sie eine inklusive Klasse besuchen (M1: b=-0,14;
p>0,05). Da kein bedeutsamer Zusammenhang zwischen dem prosozialen Verhal-
ten von SchiilerInnen ohne SPF und dem Besuch einer inklusiven Klasse besteht,
muss Hypothese 1a abgelehnt werden. Wie sich allerdings bereits in der deskrip-
tiven Darstellung zeigte, ist das Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen
signifikant positiv mit dem Besuch einer inklusiven Klasse assoziiert. Aufgrund der
Skalenausrichtung bedeutet dies, dass SchiilerInnen ohne SPF ihr Problemverhal-
ten im Umgang mit Gleichaltrigen als hoher bewerten, wenn sie inklusive Klassen
besuchen (M7: b=0,42; p<0,05). Weil ein generell hoheres Problemverhalten im
Umgang mit Gleichaltrigen in inklusiven Klassen vorliegt, kann Hypothese 1b be-
stitigt werden.

Um die in Hypothese 2a und 2b angenommenen Zusammenhénge zwischen den
abhingigen Variablen und der inklusiven Klassenkomposition zu betrachten, wur-
den anstatt der Dummy-Variable die metrische Variable zur inklusiven Klassen-
komposition in die Analysen aufgenommen. Auch hier besteht kein signifikanter
Zusammenhang zwischen der inklusiven Klassenkomposition und dem prosozialen
Verhalten. SchiilerInnen ohne SPF berichten also auch nicht von geringerem pro-
sozialen Verhalten, je hoher der Anteil an SchiilerInnen mit SPF in den Klassen
ist (M2: b=-0,01; p>0,05). Es ist lediglich eine negative Tendenz erkennbar und
Hypothese 2a muss abgelehnt werden. Demgegeniiber besteht eine positiv signifi-
kante Beziehung zwischen der inklusiven Klassenkomposition und dem Problem-
verhalten im Umgang mit Gleichaltrigen. SchiilerInnen schitzen also auch dann ihr
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Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen hoher ein, je inklusiver die Klas-
senkomposition hinsichtlich der Zusammensetzung von SchiilerInnen mit und ohne
SPF ausfillt ist (M8: b=0,19; p<0,05). Entsprechend kann Hypothese 2b bestitigt
werden.

Um sicherzustellen, dass die bereits betrachteten Zusammenhénge nicht auf wei-
tere Merkmale der Klassenkomposition zuriickzufiihren sind, sondern es sich um
unabhingige Befunde handelt, wurden im néchsten Schritt die soziokonomische
und ethnische Klassenkomposition in die Analysen einbezogen (H3a—H3d). Unter
separater Hinzunahme der soziokonomischen (M3) und ethnischen (M4) Klassen-
komposition sind nach wie vor keine statistisch bedeutsamen Zusammenhénge zwi-
schen der inklusiven Klassenkomposition und dem prosozialen Verhalten erkennbar
(M3: b=-0,03; p>0,05; M4: b=-0,03; p>0,05). Dies lésst sich auch unter simul-
taner Beriicksichtigung der soziodkonomischen und ethnischen Klassenkomposition
replizieren (M5: b=-0,04; p>0,05). Da SchiilerInnen ohne SPF weder geringeres
prosoziales Verhalten zeigen, wenn neben der inklusiven Klassenkomposition die
soziobkonomische (H3a) noch die ethnische (H3b) Klassenkomposition kontrolliert
wird, miissen die entsprechenden Hypothesen abgelehnt werden. Fiir das Problem-
verhalten im Umgang mit Gleichaltrigen hingegen zeigt sich, dass der positive Zu-
sammenhang mit der inklusiven Klassenkomposition durch die soziookonomische
Klassenkomposition erkldrt werden kann. Folglich empfinden SchiilerInnen ohne
SPF ihr Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen nicht als hoher, je inklu-
siver die Klassenkomposition hinsichtlich der Zusammensetzung von Schiilerlnnen
mit und ohne SPF ist, sondern bei steigendem Anteil an SchiilerInnen mit niedri-
gem SES in den Klassen (M9: b=0,09; p>0,05). Dies stimmt mit den ersten Hin-
weisen aus der Stichprobenbeschreibung iiberein. Unter Einbezug der ethnischen
Klassenkomposition hingegen bleibt die positiv signifikante Beziehung bestehen,
was bedeutet, dass SchiilerInnen ohne SPF auch dann hoheres Problemverhalten im
Umgang mit Gleichaltrigen zeigen, je inklusiver die Klassenkomposition hinsicht-
lich der Zusammensetzung von SchiilerInnen mit und ohne SPF ist, unabhiingig
vom Anteil an anwesenden Kindern mit MIG (M10: b=0,22; p<0,05). Auch bei si-
multanem Einbezug der soziodkonomischen und ethnischen Klassenkomposition ist
festzuhalten, dass nicht die inklusive und auch nicht die ethnische Klassenkomposi-
tion mit dem Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen assoziiert ist, sondern
die soziookonomische Klassenkomposition (M11: b=0,07; p>0,05). Folglich kann
Hypothese 3d bestitigt werden, Hypothese 3c allerdings nicht.

7 Fazit und Diskussion

7.1 Diskussion

Ziel des Beitrags war es, zu iiberpriifen, ob der Besuch einer inklusiven Klasse mit
dem sozialen Verhalten von SchiilerInnen ohne SPF assoziiert ist. Bisherige Studien

vermitteln diesbeziiglich ein eher negatives Bild. Daher wurde mehrebenenanaly-
tisch untersucht, ob der Besuch einer inklusiven Klasse unter Kontrolle individueller
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Merkmale und Merkmalen der Klassenkomposition mit dem prosozialen Verhalten
und dem Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen zusammenhéngt.

Entgegen der Annahmen zeigt sich aufgrund des Besuchs einer inklusiven Klasse
kein genereller Unterschied im prosozialen Verhalten von SchiilerInnen ohne SPF.
Auch zwischen der inklusiven Klassenkomposition und dem prosozialen Verhal-
ten von SchiilerInnen ohne SPF sind keine Zusammenhinge auszumachen. Diese
Befunde sind auch dann stabil, wenn weitere Merkmale der Klassenkomposition be-
riicksichtigt werden. Folglich kann abgeleitet werden, dass SchiilerInnen ohne SPF
in inklusiven Klassen kein geringeres prosoziales Verhalten zeigen als ihre Peers in
nicht-inklusiven Klassen, auch nicht bei einem steigenden Anteil an SchiilerInnen
mit SPF in den Klassen. Entsprechend ist auch nicht davon auszugehen, dass in-
klusive Settings hinsichtlich der Prosozialitiit ungiinstige Peereffekte hin zu weniger
sozialen Verhalten begiinstigen. Die postulierten Befunde aus anderen Forschungsar-
beiten (Gottfried 2014) lassen sich anhand dieser Daten fiir das prosoziale Verhalten
also nicht replizieren. Dies ist moglicherweise darauf zuriickzufiihren, dass in den
Klassen prozentual gesehen iiberwiegend SchiilerInnen mit SPF im Bereich Lernen
anwesend waren. Wenngleich auch dieser SchiilerInnengruppe sozial ungiinstiges
Verhalten zugeschrieben wird, besteht ihr hauptsichlicher Forderbedarf im kogniti-
ven Bereich. Moglicherweise sind diese Auffilligkeiten fiir SchiilerInnen ohne SPF
nicht ersichtlich, weshalb auch kein Angleichungsprozess stattfindet.

Hinsichtlich des Problemverhaltens im Umgang mit Gleichaltrigen und dem
Besuch einer inklusiven Klasse besteht allerdings ein positiver Zusammenhang.
SchiilerInnen ohne SPF berichten von héherem Problemverhalten im Umgang mit
Gleichaltrigen. Dariiber hinaus ist erkennbar, dass das Problemverhalten im Umgang
mit Gleichaltrigen steigt, je hoher der Anteil an SchiilerInnen mit SPF in den Klas-
sen ist. Dies zeigt sich allerdings nicht mehr, sobald auch die soziookonomische
Klassenkomposition beriicksichtigt wird. Stattdessen schétzen SchiilerInnen ohne
SPF ihr Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen hoher ein, je hoher der
Anteil an SchiilerInnen mit niedrigem soziodkonomischen Status ist, unabhiingig
davon wie hoch der Anteil an SchiilerInnen mit SPF in den Klassen ist. Die ethni-
sche Klassenkomposition hingegen kann nicht als Erkldrung herangezogen werden.
Allerdings vermittelt bereits der Vergleich der Stichprobengruppen der vorliegenden
Analysen, dass sich in inklusiven Klassen ein deutlich hoherer Anteil an Schiiler-
Innen mit niedrigem SES befindet. Die Befunde gehen bspw. mit den Ergebnissen
von Kellam et al. (1998) einher, dass gerade in Klassen mit einer hoheren Armuts-
quote hoherer Aggressionslevel herrscht. Auch dort ist nicht der individuelle Status
erkldrend fiir individuelles Verhalten, sondern erst die Wirkung des Merkmals auf
Klassenebene.

Entsprechend geben die vorliegenden Ergebnisse Hinweise darauf, dass mit der
Strukturierung von Klassen bereits negative Peereffekte begiinstigt werden. Es ist
nicht davon auszugehen, dass eine Klassenkomposition mit niedrigem soziookono-
mischen Status ausschlieBlich iiber die SchiilerInnen mit SPF vermittelt wird, auch
wenn Schiilerlnnen mit SPF durchschnittlich betrachtet einen niedrigeren SES ha-
ben als ihre Peers ohne SPF (Henke et al. 2017). Die SchiilerInnen mit SPF sind
breit iiber die einbezogenen Klassen verteilt, wonach letztlich durchschnittlich 1,8 %
SchiilerInnen mit SPF die inklusiven Klassen besuchen. Folglich sollte es gerade bei
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der Bildung inklusiver Klassen vermieden werden, SchiilerInnen mit SPF vermehrt
in Klassen mit einem soziodkonomisch niedrigen Status zu platzieren, da in diesen
Settings ohnehin schon mit einer erh6hten Wahrscheinlichkeit negative Peereffekte
hinsichtlich sozialen Verhaltens stattfinden konnen.

Dariiber hinaus deuten die vorliegenden Ergebnisse darauf hin, dass dem Schul-
kontext insbesondere in inklusiven Bildungssettings die wesentliche Aufgabe zu-
kommt, zu beriicksichtigen, dass soziale Verhaltensweisen in strukturierten und in-
formellen Angeboten vermittelt und beeinflusst werden. Folglich sollten soziale Ver-
haltensweisen und Kompetenzen sowohl von SchiilerInnen mit als auch ohne SPF
insbesondere in inklusiven Lernumgebungen als auch mit einer Klassenkomposition
mit niedrigem soziodkonomischer Status gezielt gefordert werden. Etwa durch In-
tervention der Lehrkraft, Aufklidrung iiber sozial ungiinstige Verhaltensweisen und
wiederholtes Training mit Gruppen mit unterschiedlich ausgeprigten sozialen Ver-
haltensweisen konnen positive individuelle soziale Verhaltensweisen bestirkt werden
(Kellam et al. 1998).

7.2 Limitationen

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung miissen insofern limitiert werden,
als dass eine inklusive Klasse lediglich im Sinne eines Platzierungsmerkmals ope-
rationalisiert werden konnte. Der angesprochenen Relevanz, auch die Prozessebene
von Unterricht zu beriicksichtigen (Battistich et al. 1997; Kellam et al. 1998; Miil-
ler et al. 2018), konnte mit dem verwendeten Datensatz nicht Rechnung getragen
werden. Es liegen zu wenige Informationen zur Gestaltung von Unterricht vor, insbe-
sondere hinsichtlich der Organisation von inklusivem Unterricht oder zu Prozessen
zwischen SchiilerInnen mit und ohne SPF. So fehlen bspw. Angaben dariiber, wie
die SchiilerInnen mit SPF in den Unterricht eingebunden sind, ob sie in einzelnen
Fichern moglicherweise segregiert lernen und wie viel Zeit sie tatsdchlich mit ihren
Peers ohne SPF im Klassenverbund verbringen.

In die Stichprobe gingen durchschnittlich fiinf Kinder pro Klasse ein. Da die
Teilnahme an der NEPS-Erhebung freiwillig ist, ist es nicht auszuschlieBen, dass
grundsitzlich eine positiv selektierte Stichprobe hinsichtlich des sozialen Verhaltens
zustande kam. Dies kann allerdings nicht ndher gepriift werden, da die Grundge-
samtheit an SchiilerInnen aufgrund der freiwilligen Teilnahme nicht identifiziert
und das soziale Verhalten iiber alle SchiilerInnen hinweg gepriift werden kann. Die
Teilnahmequote ldsst auBerdem keine Aussage dariiber zu, ob auf Klassenebene in
inklusiven Klassen generell ein ungiinstigeres soziales Verhalten besteht als in nicht-
inklusiven Klassen und inwiefern sich das aggregierte soziale Verhalten auf indivi-
duelles soziales Verhalten auswirkt. Das bedeutet auch, dass nur bedingt von einem
vorliegenden Peereinfluss gesprochen werden kann, da hier rein mit der Platzierung
von SchiilerInnen in Klassen gearbeitet wurde und nicht etwa mit Merkmalen des
Kontakts, Freundschaften o.4.. Es konnte lediglich festgestellt werden, welche Art
von Klasse die SchiilerInnen fiir ein Schuljahr besuchten und welche Zusammenhén-
ge zwischen dieser Erfahrung und der nachgelagert erhobenen abhédngigen Variablen
bestehen. Um von einem tatséchlichen Einfluss sprechen zu kdnnen, sollte einerseits
eine Ausgangsmessung des SDQ erhoben werden und andererseits wiederholte Er-
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hebung in den folgenden Schuljahren stattfinden. Fiir zukiinftige Studien ist daher zu
empfehlen, das soziale Verhalten im Langsschnitt inklusive einer Ausgangsmessung
zu modellieren.

Da an der NEPS-Erhebung designbedingt nur eine kleine Stichprobe an Schiiler-
Innen mit SPF an Regelschulen teilnahm, von der der Grofteil einen Forderbedarf im
Bereich Lernen aufweist, konnten keine differenzierten Betrachtungen hinsichtlich
des Aufkommens nach Forderschwerpunkten in den Klassen vorgenommen werden.
Damit geht einher, dass nicht ndher betrachtet werden konnte, ob etwa der negative
Zusammenhang zwischen dem Besuch einer inklusiven Klasse und dem Problem-
verhalten im Umgang mit Gleichaltrigen auf die Anwesenheit von SchiilerInnen mit
bestimmten Forderbedarfen zuriickzufiihren ist und nicht wie hier angenommen ein
genereller Effekt iiber alle Forderbereiche vorliegt. So konnte bspw. nicht untersucht
werden, ob SchiilerInnen mit SPF emotionale und soziale Entwicklung, denen am
ehesten Verhaltensauffilligkeiten und @hnliches zugeschrieben werden, das soziale
Verhalten ihrer Peers ohne SPF beeinflussen.
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Besteht ein Zusammenhang zwischen dem
Besuch eines inklusiven Bildungssettings und
dem Selbstwertgefiihl von Schiiler:innen ohne
sonderpadagogischen Forderbedarf?

Zusammenfassung

Vergleiche in sozialen Interaktionen sind zentral fiir das individuelle Selbstwert-
gefiihl. Inwiefern heterogene Bezugsgruppen hinsichtlich sozialen und ethnischen,
aber auch korperlichen, geistigen und kognitiven Merkmalen und Voraussetzungen,
wie sie nicht erst seit Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention in Klas-
sen des allgemeinen Bildungssystems zu finden sind, das Selbstwertgefiihl bedin-
gen, ist noch unzureichend beantwortet. Qualitative Studien zeigen bislang, dass
Schiiler:innen ohne sonderpiadagogischen Forderbedarf (SPF) selbstwertforderliche
Erfahrungen machen, sobald sie eine inklusive Umgebung besuchen. Quantitative
Arbeiten deuten dagegen auf einen negativen Zusammenhang zwischen inklusivem
Lernkontext und individuellem Selbstwertgefiihl hin. Allerdings wurden in bishe-
rigen Arbeiten meist nur Merkmale des Lernkontextes oder des Individuums als
Pradiktoren herangezogen. Mit Daten des Nationalen Bildungspanels wird daher
untersucht, ob Zusammenhinge zwischen dem Besuch einer inklusiven Klasse an
Regelschulen und dem Selbstwertgefiihl von Schiiler:innen ohne SPF unter Kont-
rolle individueller und kontextueller Merkmale bestehen. Mehrebenenanalysen zei-
gen, dass Schiiler:innen ohne SPF generell und auch bei einer zunehmend inklusi-
ven Klassenkomposition von einem geringeren Selbstwertgefiihl berichten als Peers
in Klassen ohne Schiiler:innen mit SPF. Dieser Zusammenhang besteht nicht mehr,
sobald fiir den besuchten Bildungsgang und die soziookonomische Klassenkompo-
sition kontrolliert wird.
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Is There an Association Between Attending an Inclusive
Educational Setting and the Self-Esteem of Students
Without Special Educational Needs?

Abstract

Comparisons in social interactions are central to the individual self-esteem. The
extent to which heterogeneous reference groups in terms of social and ethnic, but
also physical, mental and cognitive characteristics and prerequisites, as they can
be found in classes of the general education system not only since the ratification
of the UN Convention on the Rights of Persons with disabilities, determine self-es-
teem, is still insufficiently answered. Qualitative studies have so far shown that stu-
dents without special educational needs (SEN) gain self-esteem promoting experi-
ences as soon as they attend inclusive environments. However, quantitative ones
indicate a negative association between inclusive learning environment and indi-
vidual self-esteem. Up to now, mainly either characteristics of the environment or
of the individual have been used as predictors. Data of the National Educational
Panel Study are used to examine whether there is an association between attend-
ing an inclusive class in regular schools and the self-esteem of students without
SEN under control of individual and contextual characteristics. Multilevel analyses
show, that in general and in terms of an increasingly inclusive class composition
students without SEN report lower self-esteem than peers attending classes with-
out students with SEN do. This association no longer exists as soon as course of
education and socioeconomic class composition are controlled.

Keywords
self-esteem, inclusion, special educational needs, class composition

1. Problemstellung

In Anlehnung an Festingers Theorie sozialer Vergleichsprozesse (1954) strebt der
Mensch danach, u.a. sich selbst, die eigenen Eigenschaften, Fihigkeiten sowie
Merkmale und Meinungen stetig zu evaluieren und zu bewerten. Dies erfolgt zu
groBen Teilen in sozialen Kontakten, Interaktionen und Vergleichsprozessen (Tes-
ser, 1986). Gerade in der Pubertit sind Riickmeldungen aus Vergleichsprozessen
u.a. von Peers entscheidend fiir das eigene Selbstbild (Rosenberg, 1965; Shavelson,
Hubner & Stanton, 1976) und fordern wiederum den Aufbau eines positiven Selbst-
wertgefiihls (Berndt, 1996; Keefe & Berndt, 1996). Das Selbstwertgefiihl wiederum
steht mit vielen Bereichen der individuellen Entwicklung in Zusammenhang, u.a.
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mit akademischen Leistungen (Helmke, 1992), weshalb es sich im padagogischen
Kontext lohnt, ndher darauf einzugehen.

Gelegenheit fiir soziale Vergleiche mit Peers wird Kindern und Jugendli-
chen insbesondere in der Schule geboten. Zudem wird durch die Zuteilung von
Schiiler:innen zu formal strukturierten Schulklassen bzw. Lerngruppen auto-
matisch eine Bezugsgruppe fiir soziale Vergleiche und die Herausbildung u.a.
des Selbstwertgefiihls festgelegt (Dalbert & Stober, 2008; Fend, Knorzer, Nagl,
Specht & Vith-Szusdziara, 1976). Nach Ubertritt in die Sekundarstufe I in segre-
gierte Schulformen bzw. Bildungsginge mogen sich die Schiiler:innen innerhalb
eines strukturierten Settings hinsichtlich Aspekten wie Leistung oder soziookono-
mischer Hintergrund dhnlicher sein als noch in der Primarstufe (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2018). Dennoch unterscheiden sie sich in ihren kogni-
tiven Fahigkeiten sowie sozialen und ethnischen Merkmalen voneinander und bil-
den heterogene Lerngruppen und Klassenverbiande. Zudem besuchen nicht erst seit
Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention 2009 Schiiler:innen mit dia-
gnostiziertem sonderpadagogischem Forderbedarf (SPF) und solche ohne Diagno-
se, die aber sonderpiadagogische Forderung oder besondere Unterstiitzung erhal-
ten (Piezunka, Gresch, Silzer & Kroth, 2016), gemeinsam mit Schiiler:innen ohne
entsprechende Forder- bzw. Unterstiitzungsbedarfe allgemeine Regelschulen. Das
bedeutet, dass die Bezugsgruppe fiir soziale Vergleiche nicht nur hinsichtlich in-
dividuellem sozialen und ethnischen Hintergrund sowie kognitiven Fihigkeiten
heterogen® ist. In Klassen, in denen Schiiler:innen mit und ohne SPF gemeinsam
unterrichtet werden, treffen zudem Kinder mit den unterschiedlichsten korper-
lichen, geistigen und kognitiven Merkmalen und Voraussetzungen aufeinander,
die jeweils als Bezugsgruppe fiir die Entwicklung und Festigung des individuellen
Selbstwertgefiihls fungieren kénnen.

Dass ein gemeinsamer Unterrichtsbesuch von Schiiler:innen mit und ohne SPF
mit dem Selbstwertgefiihl von Schiiler:innen zusammenhingen kann, wurde bis-
lang in der Forschung nur unzureichend beriicksichtigt, insbesondere nicht, wel-
che Vergleichspotenziale damit fiir Schiiler:innen ohne SPF einhergehen. Deshalb
widmet sich der Beitrag der Frage, ob Zusammenhénge zwischen dem Besuch einer
Klasse an Regelschulen, in der Schiiler:innen mit und ohne SPF gemeinsam unter-
richtet werden — im Folgenden begriffen als Inklusionsklassen? —, und dem Selbst-
wertgefiihl von Schiiler:innen ohne SPF bestehen.

1 Heterogenitét wird hier als ,Differenzen zwischen zwei Eigenschaften, Personen oder Ar-
tefakten im Hinblick auf ein Kriterium“ (Budde, 2012, S. 532) verstanden. Als Dimen-
sionen von Heterogenitit, die in Schule und Unterricht auftreten konnen, gelten dem-
nach alle Unterschiedlichkeiten, die im ,,Prozess des Vergleichs entstehen“ (Budde, 2012,
S. 532), bspw. Soziokultur (z. B. Geschlecht, Ethnie), Alter, Leistung, Behinderung und
besondere Unterstiitzungsbedarfe (Budde, 2015).

2 Im Beitrag werden Klassen an Regelschulen, die Schiiler:innen mit und ohne SPF ge-
meinsam besuchen, und solchen, in denen keine Schiiler:innen mit SPF anwesend sind,
verglichen. Aus Griinden der Lesbarkeit werden dafiir die Bezeichnungen Inklusions- und
Regelklasse herangezogen. Den Autor:innen ist bewusst, dass eine solche Kategorisierung
im Sinne eines inklusiven Bildungssystems fiir alle dem Verstdndnis eines weiten Inklu-
sionsbegriffs widerspricht. Diese Operationalisierung zielt aber bereits auf die Analyse-
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2. Genese des individuellen Selbstwertgefiihls

Das individuelle Selbstwertgefiihl wird iiberwiegend als ein dem Selbstkonzept zu-
geordnetes Konstrukt bzw. als eine Form des generellen Selbstkonzepts verstan-
den. Dem Selbstkonzept wird eine hierarchische Struktur zugrunde gelegt, wonach
es in eine akademische und nicht akademische Dimension untergliedert ist. Wih-
rend sich die akademische Dimension auf eine bereichsspezifische und kognitive
Evaluation der eigenen Leistungsfihigkeit bezieht, beschreibt die nicht akademi-
sche eher emotionale, soziale und physische Bewertungen der eigenen Person (zsf.
Moller & Trautwein, 2009; Shavelson et al., 1976). Das Selbstwertgefiihl dagegen
umfasst die Gesamtheit aller selbstbezogenen Kognitionen und Vorstellungen einer
Person sowie affektiv-evaluative Einstellungen und Emotionen sich selbst gegen-
iiber. Es ist somit eher als bereichsiibergreifende Bewertungen der Person zu ver-
stehen und spiegelt die Akzeptanz der eigenen Person wider (zsf. Moller & Traut-
wein, 2009; zsf. Moschner & Dickhiuser, 2010; Rosenberg, 1965; Shavelson et al.,
1976; Trautwein, 2003).

Nach der Selbstwerterhaltungstheorie (Tesser, 1986, 1988) sorgen soziale Ver-
gleichs- und Reflexionsprozesse fiir die Genese des Selbstwertgefiihls. Diese wie-
derum sind maBgeblich von der sozialen Bezugsgruppe abhiangig, innerhalb derer
sich Individuen vergleichen (Tesser, 1986; Tesser, Pilkington & McIntosh, 1989).
Dementsprechend entwickeln Menschen ihr Selbstwertgefiihl nach der Bewertung
der Fahigkeiten von Personen aus ihrer sozialen Umgebung im Vergleich zu den
eigenen Fihigkeiten. Vergleicht sich ein Individuum mit einer Person mit starken
Fahigkeiten, werden die eigenen Fihigkeiten in der anschlieBenden Reflexion als
schwach bewertet und das Selbstwertgefiihl negativ beeinflusst. Resultiert aus dem
Vergleich mit einer anderen Person allerdings, dass die eigenen Fahigkeiten starker
ausgepragt sind, konnen sie in der Reflexion als besser bewertet werden, was sich
wiederum positiv auf das Selbstwertgefiihl auswirkt. Dariiber hinaus wird das Er-
gebnis des Vergleichs und anschlieBender Reflexion von der individuellen Relevanz
der Dimension sowie der psychologischen Nihe der Vergleichsperson bestimmt.
Das heiB3t, dass sich die Personen nahe stehen miissen und die Dimensionen, in
denen Fahigkeiten miteinander verglichen werden, fiir das Individuum wichtig sein
miissen. Ist beides gegeben, wirkt sich der Vergleichsprozess entweder positiv oder
negativ auf das individuelle Selbstwertgefiihl aus (Tesser, 1988).

Die systematischen Zusammenhinge zwischen Vergleichs- und Reflexions-
prozess, Relevanz einer Dimension und psychologischer Nihe zur Vergleichsper-
son (Tesser, 1988) bedeuten, dass sich das Selbstwertgefiihl in sozialen Kontexten,
unter bestimmten Bedingungen oder im individuellen Entwicklungsprozess dndern
kann (Dalbert & Stober, 2008; Robins & Trzesniewski, 2005). Sobald sich bspw.
wahrend des Vergleichs- oder Reflexionsprozesses die Nahe zur Vergleichsperson

potentiale der Studie ab, in der ausschlieBlich auf die Kategorie diagnostizierter SPF
zuriickgegriffen werden kann und bspw. keine Schiiler:innen berticksichtigt werden kén-
nen, die ohne diagnostizierten SPF sonderpadagogisch gefordert werden oder besondere
Unterstiitzung erhalten (Piezunka et al., 2016).
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oder die Leistung der anderen Person verdndert, wird auch das Ergebnis der Ver-
gleichs- und Reflexionsprozesse anders ausfallen.

Mechanismen, die im weiteren Kontext zur Genese des Selbstwertgefiihls ste-
hen, sind der basking-in-reflected-glory-Effekt (Cialdini et al., 1976; Cialdini & Ri-
chardson, 1980) und der big-fish-little-pond-Effekt (BFLPE; Marsh, 1987). Bei Ers-
terem kann der Erfolg einer nahestehenden Person nach Reflexionsprozessen zu
einer positiven Selbstbewertung fiihren, indem sich das Individuum den Erfolg der
anderen Person selbst zuschreibt. Im Gegensatz zu Prozessen der Selbstwerterhal-
tungstheorie zielt dieser Mechanismus aber eher auf eine Darstellung der Person
nach auBen ab und nicht auf die individuelle Bewertung der eigenen Person (Tes-
ser, 1988). Nach Tesser (1988) liegt dies u.a. daran, dass die Relevanz einer Di-
mension und das daran anschlieBende Ergebnis aus Vergleichs- und Reflexions-
prozessen nicht beriicksichtigt wird, weshalb auch kein Ergebnis fiir das eigene
Selbstwertgefiihl folgen kann. Beim BFLPE hingegen zeigt sich insbesondere im
Kontext der akademischen Selbstkonzeptforschung, dass das individuelle akademi-
sche Selbstkonzept nicht nur von der eigenen Leistung, sondern auch der der so-
zialen Bezugsgruppe abhingig ist. Demnach bewerten Menschen ihre Leistungen
in verschiedenen Kontexten unterschiedlich und bspw. leistungsstérkere Menschen
ihr akademisches Selbstkonzept besser, wenn sie sich in einer eher leistungsschwi-
cheren Umgebung befinden und umgekehrt (Marsh, Trautwein, Liidtke & Koller,
2008; Trautwein, Liidtke, Marsh, Koller & Baumert, 2006). Nachgewiesen wurde
der BFLPE fiir verschiedene Bereiche des akademischen Selbstkonzepts, bspw. fiir
das mathematische Selbstkonzept von Schiiler:innen mit und ohne SPF in inklusi-
ven Schulsettings (Nusser & Wolter, 2016). Allerdings fokussiert der BFLPE eben
auf Leistungsaspekte eines Individuums und nicht auf eine generelle und bereichs-
iibergreifende Beurteilung der eigenen Person. Da beiden Effekten andere Wirkme-
chanismen zugrunde liegen als die, die hier untersucht werden konnen (s. u.), wird
nicht naher darauf eingegangen.

3. Forschungsstand

3.1 Zusammenhinge zwischen Individuum, Kontext und
Selbstwertgefiihl

Aus der Selbstwerterhaltungstheorie kann abgeleitet werden, dass soziale Ver-
gleichsprozesse einerseits von individuellen Merkmalen und Fihigkeiten, iiber die
sich Menschen miteinander vergleichen, und andererseits von sozialen Kontexten
einschlieBlich der Bezugsgruppen, innerhalb derer Vergleiche stattfinden, beein-
flusst werden. Daher sollten sowohl Merkmale und Gegebenheiten auf individu-
eller als auch kontextueller Ebene fiir die Entwicklung des Selbstwertgefiihls be-
trachtet werden.
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Einerseits unterscheidet sich das Selbstwertgefiihl von Kindern und Jugendli-
chen aufgrund individueller Merkmale voneinander. Bspw. berichten Jungen ins-
besondere ab der Adoleszenz eher von einem héheren Selbstwertgefiihl als Mad-
chen (Fend et al., 1976; Jachmann, 1999). Auch Kinder und Jugendliche mit
hoherem sozio6konomischem Status (SES) zeigen hoheres Selbstwertgefiihl als die-
jenigen mit einem niedrigeren SES (Fend et al., 1976). Das Selbstwertgefiihl von
Schiiler:innen mit Migrationshintergrund (MIG) fallt zumeist geringer aus als das
derjenigen ohne MIG (Herwartz-Emden & Kiiffner, 2006).

Andererseits weisen Individuen in bestimmten Kontexten unterschiedliche
Selbstwertgefiihle auf. So steht die Gesamtheit der Lernumgebung inklusive aller
Merkmale, Eigenschaften und Fahigkeiten der darin vorkommenden Kinder und
Jugendlichen mit dem Selbstwertgefiihl von Schiiler:innen in Zusammenhang. Da-
mit gilt auch die besuchte Schulform als Vergleichskontext. Jonkmann (2009) fin-
det bspw. in einer Untersuchung zu Stortypen im Unterricht mehr Schiiler:innen
mit einem geringeren Selbstwertgefiihl an Hauptschulen als an Gymnasien. Schul-
formen des hoheren Bildungswegs wie etwa Gymnasien oder dquivalente Bildungs-
gange an Schulen mit mehreren Bildungsgingen werden zudem iiberwiegend von
Schiiler:innen mit héherem SES besucht (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2018), die in der Regel von einem hohen Selbstwertgefiihl berichten (Fend
et al., 1976). AuBerdem liegt ein negativer Zusammenhang zwischen der soziooko-
nomischen Schulkomposition und dem Selbstwertgefiihl von Schiiler:innen vor,
insbesondere dann, wenn Schiiler:innen mit niedrigem SES in Schulen mit Kin-
dern mit hohem SES lernen (Crosnoe, 2009). Auch die ethnische Schul- bzw. Klas-
senkomposition ist mit dem Selbstwertgefiihl von Schiiler:innen assoziiert. Gera-
de Schiiler:innen mit einem bestimmten ethnischen Hintergrund zeigen hoheres
Selbstwertgefiihl, wenn sie Schulen oder Klassen mit einer entsprechend hohen
ethnischen Komposition besuchen oder die Komposition der ethnischen Mehrheit
gering ist (Gray-Little & Hafdahl, 2000; Juvonen, Nishina & Graham, 2006; zsf.
Thijs & Verkuyten, 2017; Verkuyten & Thijs, 2004).

Bislang werden in der Forschung sowohl auf Individual- als auch auf Kontext-
ebene iiberwiegend soziale und ethnische Merkmale der Kinder und Jugendlichen
als Pridiktoren des Selbstwertgefiihls betrachtet. Zudem werden auf kontextuel-
ler Ebene zumeist aggregierte Individualmerkmale beriicksichtigt, von denen ein
Zusammenhang mit dem Selbstwertgefiihl erwartbar ist. Wie eingangs erwihnt,
sollte allerdings beriicksichtigt werden, dass die Bezugsgruppe aufgrund des ge-
meinsamen Unterrichtsbesuchs von Schiiler:innen mit und ohne SPF an allgemei-
nen Schulen fiir alle Schiiler:innen hinsichtlich korperlicher, geistiger und kogni-
tiver Merkmale und Voraussetzungen heterogen ist. Inwiefern Zusammenhinge
zwischen dem gemeinsamen Unterrichtsbesuch und dem Selbstwertgefiihl von
Schiiler:innen ohne SPF vorliegen, wird im Folgenden betrachtet.
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3.2 Zusammenhinge zwischen inklusivem Bildungskontext und
Selbstwertgefiihl von Schiiler:innen ohne SPF

Schiiler:innen mit SPF lernen im inklusiven Bildungskontext u.a. hinsichtlich des
Leistungsspektrums einer Klasse in einer deutlich heterogeneren Umgebung als an
Forderschulen. Wenn sie sich mit ihren Peers ohne SPF in der Klasse vergleichen,
nehmen sie sich bspw. durch den Leistungsunterschied als weniger begabt wahr
und schitzen ihr Selbstwertgefiihl geringer ein (Dyson, Farrell, Polat, Hutcheson &
Gallannaugh, 2004; Nusser & Wolter, 2016; Ruijs, Peetsma & van der Veen, 2010).

Demgegeniiber ist anzunehmen, dass derartige Vergleiche fiir Schiiler:innen
ohne SPF in einem inklusiven Kontext positiv und selbstwertforderlich ausgehen
konnen (Bear, Clever & Proctor, 1991; Ruijs, van der Veen & Peetsma, 2010; Wills,
1981). Voeltz und Brennan (1984) finden in einer qualitativen Untersuchung, dass
Schiiler:innen ohne SPF hiufig von einem gesteigerten Selbstwertgefiihl berich-
ten, wenn sie mit Freund:innen mit SPF zusammen sind. Sie begriinden dies da-
mit, dass sie sich um jemanden kiimmern konnen. Entsprechend nehmen sie sich
durch den Umgang miteinander eher als Helfer:innen und als ,,Peer-Tutor:innen”
wahr, wodurch sie ein hoheres Selbstwertgefiihl entwickeln kénnen (Murray-See-
gert, 1989, S. 86). Werden Eltern von Schiiler:innen ohne SPF nach dem Selbst-
bild ihrer Kinder gefragt, berichten sie von positiven Erlebnissen ihrer Kinder und
ca. 30% von einem gesteigerten Selbstwertgefiihl, seit diese Inklusionsklassen be-
suchen. Die Mehrheit der Eltern stellt jedoch keine Unterschiede fest (Peck, Staub,
Gallucci & Schwartz, 2004).

Diese Befunde legen die Vermutung nahe, dass es einen generellen Unterschied
im Selbstwertgefiihl von Schiiler:innen ohne SPF in Inklusions- und Regelklassen
gibt. Eine quantitative Untersuchung von Bear und Kolleg:innen (1991) deutet da-
gegen darauf hin, dass zwar insgesamt Jungen in Inklusionsklassen von einem ho-
heren Selbstwertgefiihl als Madchen berichten, aber kein genereller Unterschied im
Selbstwertgefiihl von Schiiler:innen ohne SPF in Inklusions- oder Regelklassen vor-
liegt. Weil Jungen vermehrt einen SPF aufweisen (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2010), hiatten Méadchen stattdessen weniger die Moglichkeit, sich mit
gleichgeschlechtlichen Peers zu vergleichen, die einen SPF aufweisen, und erleben
folglich die positive Selbstbewertung seltener. Des Weiteren ist zu beriicksichti-
gen, dass Schiiler:innen mit SPF héufig einen geringeren SES haben als diejenigen
ohne SPF (Henke et al., 2017). Demeris und Kolleg:innen (2007) finden zudem,
dass der SES auf Schulebene und die Anzahl an Schiiler:innen mit SPF negativ
korrelieren. Die Untersuchung zeigt au8erdem, dass die Anzahl an Schiiler:innen
mit SPF pro Klasse in keinem signifikanten Verhéltnis mit den durchschnittlichen
Klassenleistungen steht, wohl aber der SES auf Schulebene. Vor dem Hintergrund,
dass Schiiler:innen mit SPF in der Regel einen geringeren SES haben als ihre Peers
ohne SPF, stellt sich die Frage, ob auch in Bezug auf das Selbstwertgefiihl Effek-
te iiber den SES der Schiiler:innen und nicht iiber das Merkmal eines SPF vermit-
telt werden.
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Wird auBerdem das Inklusionssetting hinsichtlich der inklusiven Klassen-
komposition niher betrachtet, ergeben sich uneinheitliche Zusammenhinge zwi-
schen dem Besuch einer Inklusionsklasse und dem Selbstwertgefiihl. Bspw. be-
richten Schiiler:innen ohne SPF in Inklusionsklassen mit einem hohen Anteil an
Schiiler:innen mit SPF von geringerem Selbstwertgefiihl als diejenigen, die Klas-
sen mit ein oder zwei Schiiler:innen mit SPF besuchen (Daniel & King, 1997). Auch
Gottfried (2014) findet einen dhnlichen Zusammenhang in seiner Untersuchung, in
der das Selbstwertgefiihl als Dimension internalisierenden Problemverhaltens er-
fasst wird. Schiiler:innen ohne SPF zeigen Letzteres stdrker, je mehr Schiiler:in-
nen mit SPF in ihren Klassen anwesend sind. Demgegeniiber finden Ruijs und Kol-
leg:innen (2010) zunichst keinen grundlegenden Unterschied im Selbstwertgefiihl
von Schiiler:innen ohne SPF in Inklusions- und Regelklassen, auch dann nicht,
wenn sie die verschiedenen Forderbedarfe der Schiiler:innen mit SPF einbezie-
hen. Sobald aber die inklusive Klassenkomposition beriicksichtigt wird, berichten
Schiiler:innen ohne SPF in Klassen mit einem Anteil von tiber 10 % an Schiiler:in-
nen mit SPF von einem gesteigerten Selbstwertgefiihl. Die Autor:innen der Stu-
die fithren dies darauf zuriick, dass Schiiler:innen ohne SPF im Vergleich mit
Schiiler:innen mit SPF positiv abschneiden und sich begabter fithlen und dadurch
ein hoheres Selbstwertgefiihl entwickeln.

4. Forschungsfrage und Hypothesen

Ausgehend von der Selbstwerterhaltungstheorie kann angenommen werden, dass
Vergleichs- und Reflexionsprozesse zwischen Schiiler:innen ohne SPF und ihren
Mitschiiler:innen mit SPF selbstwertforderlich fiir Schiiler:innen ohne SPF aus-
gehen konnen. Das bedeutet, dass Schiiler:innen ohne SPF ggf. stirkere Fihigkei-
ten besitzen als ihre Peers mit SPF, wodurch ein Vergleich mit positivem Ergeb-
nis moglich ist (Wills, 1981). Die Reflexion dieses Vergleichs fithrt dann wiederum
dazu, dass Schiiler:innen ohne SPF ihre Fahigkeiten als besser bewerten, wodurch
sich ihr Selbstwertgefiihl stéarkt.

Diese Annahme geht mit dem bisherigen qualitativen Forschungsstand einher,
der auf einen generellen positiven Zusammenhang zwischen dem Selbstwertgefiihl
von Schiiler:innen ohne SPF und dem Besuch einer Inklusionsklasse hindeutet.
Durch die Unterstiitzung, die Schiiler:innen ohne SPF ihren Mitschiiler:innen mit
SPF entgegenbringen, dem Erfahrungsschatz, den sie dabei aufbauen, und positi-
ven Riickmeldungen, die sie von Gleichaltrigen erhalten, scheinen selbstwertfor-
derliche Vergleichs- und Reflexionsprozesse stattzufinden. Dem steht allerdings
die quantitative Befundlage entgegen, die iiberwiegend zeigt, dass gerade die Klas-
senkomposition aus Schiiler:innen mit und ohne SPF negative Wirkungen auf das
Selbstwertgefiihl von Schiiler:innen ohne SPF hat. In Anlehnung an die Selbstwert-
erhaltungstheorie stellt sich die Frage, ob dieser negative Zusammenhang damit
begriindet werden kann, dass sich Schiiler:innen mit und ohne SPF psychologisch
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gesehen nicht nahe genug stehen, sodass Schiiler:innen mit SPF fiir Schiiler:innen

ohne SPF nicht als Vergleichsperson fungieren, oder ob sie keine gemeinsam rele-

vanten Dimensionen finden, iiber die Vergleichs- und Reflexionsprozesse ablaufen
konnen. Aus dem Forschungsstand kann die Frage abgeleitet werden, ob andere

Merkmale auf individueller und kontextueller Ebene fiir die negativen Zusammen-

héange verantwortlich sind, indem bspw. die Klassenkomposition das Selbstwertge-

fiihl der Schiiler:innen ohne SPF bedingt.

Der Forschungsstand ist insofern zu limitieren, dass in den dargestellten Be-
funden iiberwiegend Merkmale entweder auf individueller oder auf kontextueller
Ebene als Pradiktoren des Selbstwertgefiihls von Schiiler:innen beriicksichtigt wer-
den. Zudem stammen die qualitativen Befunde {iberwiegend aus Arbeiten, die auf
Klassenebene auf Einzelfillen basieren und deren Aktualitdt aufgrund des Erhe-
bungszeitraums ggf. nicht mehr der zeitgeméBen inklusiven Praxis im Schulalltag
entspricht. Dies ermoglicht auch keine Riickschliisse auf die zugrunde liegenden
Mechanismen, die zur Genese des Selbstwertgefiihls von Schiiler:innen ohne SPF
stattfinden. Deshalb wird in der vorliegenden Arbeit durchaus ein genereller und
kompositionsbezogener Unterschied im Selbstwertgefiihl von Schiiler:innen ohne
SPF in Inklusion- und Regelklassen angenommen, der allerdings zulasten des In-
klusionssettings negativ ausfillt. Es wird untersucht, ob der Besuch einer Inklu-
sionsklasse negativ mit dem Selbstwertgefiihl von Schiiler:innen ohne SPF asso-
ziiert ist, auch wenn die Klassen- und Individualebenen gleichzeitig einbezogen
werden und fir Individualmerkmale der Schiiler:innen (Geschlecht, SES, MIG)
und Merkmale des Lernkontexts (inklusive, sozio6konomische und ethnische Klas-
senkomposition, besuchter Bildungsgang) kontrolliert wird. Aus dem theoretischen
und empirischen Hintergrund lassen sich folgende Hypothesen ableiten:

H1i  Schiiler:innen ohne SPF zeigen unter Kontrolle individueller Merkmale in
Inklusionsklassen generell ein geringeres Selbstwertgefiihl als Gleichaltrige
in Regelklassen.

H2  Das Selbstwertgefiihl von Schiiler:innen ohne SPF fillt in Inklusionsklassen
auch dann generell niedriger aus als in Regelklassen, wenn zusétzlich fiir
den besuchten Bildungsgang kontrolliert wird.

H3  Schiiler:innen ohne SPF berichten auch unter Kontrolle individueller Merk-
male von einem geringeren Selbstwertgefiihl, je hoher der Anteil an inklu-
dierten Schiiler:innen mit SPF ist.

H4  Das Selbstwertgefiihl von Schiiler:innen ohne SPF fillt unter zusétzlicher
Kontrolle des besuchten Bildungsgangs geringer aus, je mehr Schiiler:innen
mit SPF in den Klassen anwesend sind.

Hs5  Der negative Zusammenhang zwischen der inklusiven Klassenkomposition
und dem Selbstwertgefiihl der Schiiler:innen ohne SPF zeigt sich auch, wenn
fiir die soziookonomische und ethnische Klassenkomposition kontrolliert
wird.
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5. Methode
5.1 Stichprobe

Zur Beantwortung der Forschungsfrage werden Daten der Startkohorte 3 des Na-
tionalen Bildungspanels (NEPS; Blossfeld, RoBbach & von Maurice, 2011)3 genutzt.
An der ersten papierbasierten Erhebung im Schulkontext in der fiinften Jahr-
gangsstufe nahmen N = 5753 Schiiler:innen freiwillig teil, fiir die ihre Eltern eine
schriftliche Einwilligung gaben. Individualmerkmale wie der SES der Schiiler:in-
nen wurden in einer telefonischen Elternbefragung erfasst, Kontextmerkmale zum
Schul- und Unterrichtsgeschehen ebenfalls in einer papierbasierten Befragung der
Lehrkrafte.

Der Datensatz bietet die Moglichkeit, zwischen Schiiler:innen ohne SPF, die In-
klusionsklassen besuchen, und denjenigen in Regelklassen zu vergleichen. Als In-
klusionsklassen werden solche definiert, in denen laut Angabe der Klassenlehrkraft
mindestens ein:e Schiiler:in mit einem diagnostizierten SPF anwesend ist. Als Re-
gelklassen gelten entsprechend solche, die von keinen Schiiler:innen mit SPF be-
sucht werden. Schiiler:innen mit einem diagnostizierten SPF wurden aus den
Analysen ausgeschlossen. An den NEPS-Erhebungen der Startkohorte 3 an Re-
gelschulen nahmen Schiiler:innen mit Férderbedarfen u.a. in den Bereichen Ler-
nen, Sprache, emotionale und soziale Entwicklung und Autismus teil. Schiiler:in-
nen mit einem SPF im Bereich Lernen bilden dabei die groBte Gruppe (ca. 30 %).
Diese konnten mittels einer Angabe ihrer Klassenlehrkrifte identifiziert werden
(n = 124).

In die Auswertung gingen nur solche Fille ein, die aufgrund der vorliegenden
Lehrkraftangabe zur Anwesenheit von Schiiler:innen mit SPF in den Klassen ein-
deutig Inklusions- oder Regelklassen zugeordnet werden konnten, die nicht an
Forder- bzw. Sonderschulen und nicht in einem sechsstufigen Primarschulsystem
unterrichtet wurden. Fille, {iber die keine Hintergrundinformationen aus der El-
ternbefragung vorlagen, sowie die, die Missings in den relevanten Variablen auf-
wiesen, wurden in den Analysen nicht beriicksichtigt. Von einer Imputation wurde
abgesehen, da die Missings in der vorliegenden Stichprobe nicht auf einen syste-
matischen Ausfall hinsichtlich fehlender Informationen zum besuchten Schulset-
ting durch die Lehrkraft oder zu Hintergrundinformationen durch die Eltern hin-
deuten. So konnten letztlich Daten von n = 1713 Schiiler:innen ohne SPF in 221
Klassen fiir die Analysen beriicksichtigt werden, von denen etwa 20 % Inklusions-
klassen besuchten. Aufgrund der Freiwilligkeit der Studie nahmen nicht immer alle
Schiiler:innen einer Klasse an der Lingsschnitt-Studie NEPS teil (Steinhauer, AB-

3 Diese Arbeit nutzt Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS): Startkohorte Klasse 5,
doi:10.5157/NEPS:SC3:7.0.1. Die Daten des NEPS wurden von 2008 bis 2013 als Teil des
Rahmenprogramms zur Forderung der empirischen Bildungsforschung erhoben, welches
vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) finanziert wurde. Seit 2014
wird NEPS vom Leibniz-Institut fiir Bildungsverlaufe (LIfBi) an der Otto-Friedrich-Uni-
versitat Bamberg in Kooperation mit einem deutschlandweiten Netzwerk weitergefiihrt.
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mann, Zinn, GoBmann & Rissler, 2015). Durchschnittlich beteiligten sich in der
vorliegenden Stichprobe acht Schiiler:innen ohne SPF einer Schulklasse an der Er-
hebung.

5.2 Instrumente

5.2.1 Abhiingige Variable

Das Selbstwertgefiihl wurde mit dem Kurzinstrument der Selbstwertskala nach Ro-
senberg (1965) von Collani und Herzberg (2003a, 2003b) abgebildet. Schiiler:in-
nen beantworteten dabei auf einer fiinfstufigen Likert-Skala von trifft gar nicht
zu (1) bis trifft vollig zu (5) insgesamt zehn positiv und negativ formulierte Items
(bspw. ,Alles in allem bin ich mit mir selbst zufrieden.“; Wohlkinger, Bayer & Dit-
ton, 2016). Die Skala weist eine gute interne Konsistenz auf (a = .79). Fiir wei-
tere Analysen wurde aus den Items eine Summenskala gebildet. Durchschnitt-
lich betrachtet schiatzen Schiiler:innen ohne SPF ihr Selbstwertgefiihl hoch ein
(M = 39.94; SD = 6.47; Min = 10; Max = 50).

5.2.2 Unabhiingige Variablen

Zur Identifikation des Lernkontextes als Inklusions- oder Regelklasse wurde die
Angabe der Klassenlehrkrifte herangezogen. Diese gaben an, ob, und wenn ja, wie
viele Schiiler:innen ihrer Klasse einen diagnostizierten SPF aufweisen. Die Lehr-
krifte differenzierten bei dieser Abfrage nicht zwischen den Férderbereichen in
den Klassen, sondern gaben nur einen Wert pro Klasse iiber alle Forderbereiche
an. Mit dieser Angabe liegen Informationen iiber den gesamten Klassenkontext vor.
Diese Information erlaubt es, sowohl mit einer Dummy-Variablen zwischen Inklu-
sions- oder Regelklasse generell zu unterscheiden, als auch die metrische Angabe
zum prozentualen Anteil an Schiiler:innen mit SPF als inklusive Klassenkomposi-
tion in die Analysen einzubeziehen. Eine Differenzierung der Analysen nach den in
Inklusionsklassen vertretenen Forderschwerpunkten war aufgrund der Abfrage der
inklusiven Klassenkomposition iiber alle Forderschwerpunkte hinweg nicht mdog-
lich, weshalb die sehr heterogene Gruppe der Schiiler:innen mit SPF als Gesamt-
kontextmerkmal gesehen werden musste.

5.2.3 Kontrollvariablen
Auf individueller Ebene wurde fiir Geschlecht, MIG sowie SES der Schiiler:innen
ohne SPF kontrolliert. Das Geschlecht wurde von den Klassenlehrkriften gelis-

tet, wihrend die Angaben zum SES und MIG aus der telefonischen Elternbefra-
gung stammen. Als Schiiler:innen mit MIG wurden jene kategorisiert, von denen
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mindestens ein Elternteil im Ausland geboren wurde. Zur Klassifizierung des SES
wurde der Highest International Socioeconomic Status (HISEI; Ganzeboom, 2010)
gebildet. Auf kontextueller Ebene gingen die soziookonomische und ethnische Klas-
senkomposition in die Analysen ein. Auch hier wurden die Klassenlehrkrafte halb-
offen gefragt, wie viele Kinder mit MIG, also von denen mindestens ein Elternteil
im Ausland geboren wurde, und niedrigem SES in den Klassen sind. Diese Anga-
ben erlauben es ebenfalls, Aussagen iiber den gesamten Klassenkontext zu treffen.
Auf kontextueller Ebene wurde auch der besuchte Bildungsgang als Kontrollvaria-
ble beriicksichtigt. Dieser ging als Dummy-Variable mit den Ausprigungen ,Gym-
nasium® und ,Andere” in die Analysen ein. Unter der Ausprigung ,Gymnasium®
wurde sowohl das Gymnasium selbst, als auch der gymnasiale Zweig an einer Ge-
samtschule bzw. Schule mit mehreren Bildungsgéngen kategorisiert. Im Folgenden
werden unter gymnasialer Bildungsgang beide Varianten angesprochen. Unter ,An-
dere” fallen somit die traditionell segregierten Schulformen wie Haupt- bzw. Mit-
telschule oder Realschule, aber auch die jeweiligen entsprechenden Bildungsginge
an anderen Schulformen.

Wie sich die Stichprobe hinsichtlich der Merkmale auf individueller Ebene zu-
sammensetzt, ist in Tabelle 1 dargestellt. Tabelle 2 ist zu entnehmen, wie sich die
Klassenkomposition auf kontextueller Ebene hinsichtlich oben genannter Merkma-
le fiir die Stichprobe ergibt.

Tabelle 1: Stichprobenmerkmale auf individueller Ebene

Gesamtstichprobe Schiiler:innen ohne Schiiler:innen ohne
(N =1713) SPF in Inklusionsklas- ~ SPF in Regelklassen
sen (n = 337) (n =1376)
Anteil weiblich 47.17% 47.48% 47.09%
Anteil MIG 17.40 % 12.46 % 18.60%
HISEI M = 55.60; M =50.91; M = 56.75;
SD = 20.29; SD =19.89; SD = 20.23;
Min = 11.74; Min = 14.21; Min = 11.74;
Max = 88.96 Max = 88.70 Max = 88.96
Anteil nicht gymnasialer 48.45% 79.53% 40.84%

Bildungsgang

Anmerkungen. SPF = sonderpadagogischer Forderbedarf; MIG = Migrationshintergrund; HISEI = Highest
International Socioeconomic Status.
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Tabelle 2: Merkmale der Klassenkomposition auf kontextueller Ebene

Gesamtstichprobe Inklusionsklasse Regelklasse
Schiiler:innen mit SPF/ M = 1.67; M = 8.47; -
Klasse in % SD = 4.71; SD = 7.43;
Min = o; Min = 3;
Max = 40 Max = 40
Schiiler:innen mit MIG/ M =19.01; M =16.74; M =19.58;
Klasse in % SD = 18.30; SD =18.83; SD =18.13;
Min = 0; Min = 0; Min = o;
Max =97 Max = 94 Max =97
Schiiler:innen mit M = 21.66; M = 26.28; M = 20.20;
niedrigem SES/Klasse SD = 20.11; SD = 25.32; SD = 17.94;
in % Min = 0; Min = 0; Min = 0;
Max =100 Max =100 Max =100

Anmerkungen. SPF = sonderpadagogischer Forderbedarf; MIG = Migrationshintergrund; SES = sozio-
okonomischer Status.

5.3 Statistische Analysen

Die angenommenen Individual- und Kontexteffekte auf das Selbstwertgefiihl von
Schiiler:innen ohne SPF wurden mehrebenanalytisch mit der Statistiksoftware Sta-
ta 15 analysiert. In Mehrebenenanalysen kann beriicksichtigt werden, dass eine
Stichprobe in Gruppen geclustert ist, innerhalb derer sich Individuen hinsichtlich
bestimmter Merkmalsauspriagungen dhnlicher sind als iiber die Gruppen hinweg.
Entsprechend wird in Mehrebenenanalysen nicht von einer Unabhéngigkeit der
Beobachtungen ausgegangen, wodurch der Standardfehler nicht iiber- oder unter-
schitzt wird. Gepriift wird die Abhingigkeit der Beobachtungen mithilfe der Intra-
klassen-Korrelation (ICC), iiber die angegeben wird, wie hoch der Anteil an aufge-
klarter Varianz ist, der auf die betrachtete Gruppenebene zuriickzufiihren ist. Das
bedeutet fiir den vorliegenden Fall, dass erwartet wird, dass die Varianz im Selbst-
wertgefiihl der Schiiler:innen ohne SPF einer Klasse geringer ist als zwischen den
Klassen, u.a. weil sie unter gleichen Bedingungen lernen. Zudem konnen in Mehr-
ebenenanalysen Variablen aus unterschiedlichen Hierarchieebenen pro betrach-
teter Gruppe einbezogen werden. Das Verfahren erlaubt es bspw., Angaben aus
einer iibergeordneten Ebene (Level) fiir jedes Individuum der Stichprobe zu dis-
aggregieren (und umgekehrt). Damit ist es moglich, Zusammenhinge innerhalb
und zwischen den Analyseebenen zu betrachten. Ersteres bedeutet inhaltlich, dass
angenommen wird, dass sich die Gruppen hinsichtlich ihrer Merkmalsauspragun-
gen nicht unterscheiden. Letzteres bildet in sogenannten Cross-Level-Effekten ab,
ob sich Individuen zwischen den spezifizierten Gruppen unterscheiden (fiir einen
Uberblick siehe Hox, 2010). Folglich kann mit dieser Methode untersucht werden,
ob Unterschiede im Selbstwertgefiihl der Schiiler:innen auf der untersten Hierar-
chieebene mit Merkmalen auf derselben Ebene (Individualmerkmale) oder auf der
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iibergeordneten Ebene (Kontextebene: hier Schulklasse) wie dem Besuch einer In-
klusions- oder Regelklasse zusammenhéngen.

Zunachst wurde gepriift, ob unter Kontrolle individueller Merkmale auf Level
1 (Geschlecht, HISEI, MIG) ein genereller Unterschied im Selbstwertgefiihl von
Schiiler:innen ohne SPF in Inklusions- und Regelklassen vorliegt (H1). Dazu wurde
ein Cross-Level-Effekt spezifiziert, indem die unabhéngige Variable iiber den Lern-
kontext, ob es sich um eine Inklusions- oder Regelklasse handelt, als Dummy-Va-
riable auf Level 2 in die Analyse aufgenommen wurde.

Um sicherzustellen, dass dieser Unterschied auf dem Besuch einer Inklusions-
klasse iiber alle Bildungsginge hinweg besteht (H2), wurde im nichsten Schritt
ein weiterer Cross-Level-Effekt betrachtet und der Zusammenhang zwischen
dem besuchten Bildungsgang und dem Selbstwertgefiihl analysiert. Mittels eines
Cross-Level-Interaktionseffekts wurde zudem gepriift, ob das Selbstwertgefiihl der
Schiiler:innen ohne SPF iiber alle Bildungsgénge hinweg mit dem Besuch einer In-
klusionsklasse als Kontextmerkmal auf Level 2 assoziiert ist.

AnschlieBend wurde betrachtet, ob statt eines generellen Unterschieds im
Selbstwertgefiihl der Schiiler:innen ohne SPF ein Zusammenhang zur inklusiven
Klassenkomposition vorliegt (H3). Dazu wurde statt der Dummy-Variable die me-
trische Variable zur inklusiven Klassenkomposition in die Analysen auf Level 2 ein-
bezogen und ein Cross-Level-Effekt spezifiziert.

Ob die inklusive Klassenkomposition iiber alle Bildungsginge hinweg mit dem
Selbstwertgefiihl der Schiiler:innen assoziiert ist (H4), wurde darauthin durch Kon-
trolle fiir den besuchten Bildungsgang mittels Cross-Level-Effekt iiberpriift. Erneut
wurde mithilfe eines Cross-Level-Interaktionseffekts aus Bildungsgang und inklusi-
ver Klassenkomposition betrachtet, ob der Zusammenhang iiber alle Bildungsgin-
ge hinweg gilt.

Um ausschlieBen zu konnen, dass die ggf. vorliegenden Zusammenhéange zwi-
schen dem inklusiven Lernkontext und dem Selbstwertgefiihl auf weiteren Kontext-
merkmalen beruhen (Hs), wurde weiter fiir die soziookonomische und ethnische
Klassenkomposition als metrische Variablen auf Level 2 mithilfe von Cross-Level-
Effekten kontrolliert.

In den Analysen wurde der prozentuale Anteil der Variablen der sozio6konomi-
schen, ethnischen und inklusiven Klassenkomposition in Bezug auf die tatsdchliche
Klassengrofle verwendet. Dies garantiert, dass die Klassenkomposition nicht durch
unterschiedliche KlassengroBen verzerrt wird. Diese Variablen sowie die (quasi-)
metrische Variable HISEI wurden z-standardisiert, um die Effekte innerhalb eines
Modells und zwischen den Modellen vergleichen zu kénnen.
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6. Ergebnisse

Tabelle 3: Zusammenhang zwischen Besuch einer Inklusionsklasse und Selbstwertgefiihl

Selbstwertgefiihl Mo M1 M2 M3
Level 1
Geschlecht .32 .29 .29
(:31) (.31 (.31
HISEIL .93" 74" 74"
(.16) (.17) (17)
MIG —-.01 -.03 —.04
(.41) (-41) (.41)
Level 2
Besuch einer Inklusionsklasse -.98" —.46 -71
(44) (.45) (:52)
Bildungsgang 1.54" 1.40"
(.38) (.41)
Besuch einer Inklusionsklasse x .91
Bildungsgang (1.00)
Konstante 39.82" 39.91" 39.05" 39.13"
1cC .06
n 1713 1713 1713 1713
Loglikelihood -5619.49 —5599.39 —5591.25 —5590.84
AIC 11 244.98 11 212.78 11 198.50 11199.68
BIC 11 261.31 11 250.90 11 242.07 11 248.69

Anmerkungen. HISEI = Highest International Socioeconomic Status; MIG = Migrationshintergrund;
ICC = Intraklassen-Korrelation; SPF = sonderpddagogischer Forderbedarf.

Kodierung Besuch einer Inklusionsklasse: 0 = Regelklasse ohne Schiiler:innen mit SPF,

1 = Inklusionsklasse mit Schiiler:innen mit SPF; Geschlecht: o = Jungen, 1 = Madchen; MIG:

0 = kein MIG, 1 = MIG; Bildungsgang: o = andere, 1 = gymnasialer Bildungsgang. Berichtet werden
unstandardisierte B-Koeffizienten (Standardfehler in Klammern).

*p < .05.
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Tabelle 4: Zusammenhang zwischen Merkmalen der Klassenkomposition und

Selbstwertgefiihl
Selbstwertgefiihl M4 Ms M6 M7y M8 Mo
Level 1
Geschlecht .29 .27 .26 .28 —-.06 —-.06
(.31 (31 (31 (:32) (-44) (-43)
HISEI .92" 73" 73" 72" 53" 53"
(.16) (17) (17) (17) .23) .23)
MIG —-.01 -.05 -.05 —.01 -.21 —.11
(.41) (.41) (.41) (-45) (57) (:59)
Level 2
Inklusive Klassenkom- -73" —.51* -.63" —.62" 15 .10
position (27) (27) (.29) (.29) (-34) (:35)
Bildungsgang 1.50" 1.60" 1.72" 1.94" 1.97"
(.37 (:38) (.44) (57) (:57)
Inklusive Klassenkom- .73 .79 .05 11
position x Bildungsgang (.73) (1.08) (1.32) (1.32)
Ethnische Klassenkom- —.07 -.17
position (.19) (-29)
Sozio6konomische —-.53* —41
Klassenkomposition (.28) (.34)
Konstante 39.70" 38.97 38.98" 38.93" 38.88" 38.88"
n 1713 1713 1713 1595 850 850
Loglikelihood -5598.17 —5589.95 —5589.45 —5202.82 —2770.15 —2769.97
AIC 11 210.33 11 195.91 11196.89 10 425.63 5560.30 5561.94
BIC 11248.45 11239.47 11245.91 10479.38  5607.76 5614.13

Anmerkungen. HISEI = Highest International Socioeconomic Status; MIG = Migrationshintergrund.
Kodierung Geschlecht: o = Jungen, 1 = Mddchen; MIG: 0 = kein MIG, 1 = MIG; Bildungsgang: o = andere,
1 = gymnasialer Bildungsgang; inklusive Klassenkomposition: Range 0—40 %; soziale Klassenkomposition:
Range 0—100 %; ethnische Klassenkomposition: Range 0—97 %. Berichtet werden unstandardisierte
B-Koeffizienten (Standardfehler in Klammern).

*p <.10. *p < .05.

Durch die Klassenzugehorigkeit konnen 6% der Varianz (ICC) im Selbstwertge-
fiihl der Schiiler:innen ohne SPF aufgeklidrt werden. Das heiBt, ein Teil des emp-
fundenen Selbstwertgefiihls ist nicht durch Merkmale der Kinder und Jugendlichen
selbst, sondern durch den Besuch einer Inklusions- oder Regelklasse erklarbar (vgl.
Tabelle 3).

In M1 ist der in H1 angenommene generelle negative Zusammenhang zwischen
dem Besuch einer Inklusionsklasse und dem Selbstwertgefiihl von Schiiler:innen
ohne SPF ersichtlich. Schiiler:innen ohne SPF schitzen demnach unter Kontrol-
le von individuellen Merkmalen ihr Selbstwertgefiihl geringer ein, wenn sie Inklu-
sionsklassen besuchen (B = —.98, p = .03). Dabei zeigt sich fiir die Kontrollvariab-
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le HISEI ein signifikanter Effekt (B = .93, p < .001), nicht aber fiir das Geschlecht
(B = .32, p = .30) und den MIG (B = —.01, p = .99).

Der in H2 erwartete negative Effekt des Inklusionssettings ist nicht mehr er-
kennbar, wenn fiir den besuchten Bildungsgang kontrolliert wird. Das Selbstwert-
gefiihl von Schiiler:innen ohne SPF unterscheidet sich nicht mehr zwischen Inklu-
sions- und Regelklassen (M2: B = —.46, p = .30). Stattdessen zeigen Schiiler:innen
ohne SPF, die einen gymnasialen Bildungsgang besuchen, generell hoheres Selbst-
wertgefiihl als diejenigen an anderen Bildungsgéngen (B = 1.54, p < .001). Bei Hin-
zunahme des Interaktionsterms Bildungsgang x Besuch einer Inklusionsklasse in
M3 erweist sich weder dieser als signifikant (B = .91, p = .36), noch der Hauptef-
fekt der Variable Besuch einer Inklusionsklasse (B = —.71, p = .18). Es besteht also
kein Zusammenhang mehr zwischen dem Selbstwertgefiihl von Schiiler:innen ohne
SPF und dem Besuch einer Inklusionsklasse, sobald fiir den Bildungsgang kontrol-
liert wird.

Im néchsten Schritt wurde statt der Dummy-Variable Besuch einer Inklusions-
klasse die metrische Variable zur inklusiven Klassenkomposition in die Model-
le aufgenommen (H3). Damit wird betrachtet, ob statt eines generellen Zusam-
menhangs eine Assoziation zwischen der inklusiven Klassenkomposition und dem
Selbstwertgefiihl vorliegt. Es ist ein negativer Zusammenhang erkennbar, wonach
Schiiler:innen ohne SPF unabhingig von individuellen Merkmalen ihr Selbstwert-
gefiihl geringer einschitzen, je mehr Schiiler:innen mit SPF mit ihnen in den Klas-
sen sind (M4: B = —.73, p = .007).

In Modell 5 wurde zusétzlich fiir den Bildungsgang kontrolliert (H4). Auch
unter Beriicksichtigung dessen ist die inklusive Klassenkomposition negativ
mit dem Selbstwertgefiihl der Schiiler:innen ohne SPF assoziiert (M5: B = —.51,
p = .06). M6 zeigt schlieBlich, dass nur Schiiler:innen ohne SPF, die keinen gymna-
sialen Bildungsgang besuchen, von einem niedrigeren Selbstwertgefiihl berichten,
je mehr Schiiler:innen mit SPF in den Klassen inkludiert sind (B = —.63, p = .03;
Haupteffekt der Variablen inklusive Klassenkomposition), wihrend dieser Effekt
an gymnasialen Bildungsgingen nicht signifikant ist (B = —.73, p = .31; Interak-
tionseffekt).

SchlieBlich wurden als weitere Merkmale des Lernkontextes die sozio6konomi-
sche und ethnische Klassenkomposition in die Analysen einbezogen (Hs5). In My
ist erkennbar, dass die inklusive Klassenkomposition negativ mit dem Selbstwert-
gefiihl der Schiiler:innen ohne SPF assoziiert ist, auch dann, wenn fiir die ethni-
sche Klassenkomposition kontrolliert wird (B = —.62, p = .04). Das heifit, unabhén-
gig davon, wie viele Kinder mit einem MIG in den Klassen lernen, Schiiler:innen
ohne SPF berichten von einem geringeren Selbstwertgefiihl, je mehr Schiiler:in-
nen mit SPF in den Klassen anwesend sind. Sobald allerdings die sozio6konomi-
sche Klassenkomposition berticksichtigt wird, besteht kein negativer Zusammen-
hang mehr zwischen dem Selbstwertgefiihl und der inklusiven Klassenkomposition
(M8: B = .15, p = .66). Entsprechend zeigen Schiiler:innen ohne SPF geringeres
Selbstwertgefiihl, je mehr Kinder mit niedrigem SES in den Klassen anwesend sind
(B = —.53, p = .06), unabhingig davon, wie viele Schiiler:innen mit SPF die Klas-
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se besuchen. Sobald allerdings beide Kompositionsmerkmale simultan im Mo-
dell beriicksichtigt werden, ist dieser Effekt nicht mehr erkennbar (M9). Stattdes-
sen schitzen lediglich Schiiler:innen ohne SPF an gymnasialen Bildungsgingen ihr
Selbstwertgefiihl hoher ein (B = 1.97, p = .001), unabhiingig von den verschiedenen
Merkmalen der Klassenkomposition, also auch von der inklusiven sowie soziodko-
nomischen Klassenkomposition.

7. Fazit
~.1 Diskussion

Mit dem Beitrag wurde der Frage nachgegangen, ob der Besuch einer Inklusions-
klasse mit dem Selbstwertgefiihl von Schiiler:innen ohne SPF iiber individuelle
Merkmale und solche des Lernkontextes assoziiert ist.

Beziiglich der kontextuellen Ebene liegen in den vorliegenden Analysen nega-
tive Zusammenhinge zwischen dem Selbstwertgefiihl von Schiiler:innen ohne SPF
und dem Besuch einer Inklusions- im Vergleich zu einer Regelklasse vor. Dies zeigt
sich auch unter Kontrolle von Merkmalen auf individueller Ebene (Geschlecht, SES
und MIG). Da ein generell negativer Zusammenhang zwischen dem Besuch einer
Inklusionsklasse und dem Selbstwertgefiihl von Schiiler:innen ohne SPF gefunden
wurde, kann H1 bestitigt werden. Wenn auch bisher in qualitativen Befunden eher
eine positive Wirkung einer inklusiven Lernumgebung dargestellt wurde (Murray-
Seegert, 1989; Voeltz & Brennan, 1984), sind die hier berichteten Ergebnisse in
die quantitative Befundlage einzureihen. Unter weiterer Berilicksichtigung des Bil-
dungsgangs besteht zumindest kein genereller Unterschied mehr im Selbstwertge-
fiithl von Schiiler:innen ohne SPF in Inklusions- und Regelklassen. Folglich ist H2
hier abzulehnen.

AuBerdem fallt das Selbstwertgefiihl der Schiiler:innen ohne SPF niedriger aus,
je mehr Schiiler:innen mit SPF in den Klassen anwesend sind. Aufgrund des ne-
gativen Zusammenhangs zwischen der inklusiven Klassenkomposition und dem
Selbstwertgefiihl kann H3 bestétigt werden. Die Befunde gehen mit den Ergebnis-
sen von Gottfried (2014) und Bear und Kolleg:innen (1991) einher. Bei zusétzlicher
Kontrolle des Bildungsgangs berichten allerdings alle Schiiler:innen ohne SPF, die
keinen gymnasialen Bildungsgang besuchen, von einem niedrigeren Selbstwertge-
fiihl, je mehr Schiiler:innen mit SPF in den Klassen anwesend sind. Da dieser Ef-
fekt nicht {iber alle Bildungsgdnge hinweg gleichermaBen auftritt, kann H4 nicht
bestitigt werden.

Wird zusitzlich fiir weitere Merkmale der Klassenkomposition kontrolliert, ver-
andert sich das Bild. Die ethnische Klassenkomposition kann nicht als Erklarung
des negativen Zusammenhangs zwischen der inklusiven Klassenkomposition und
dem Selbstwertgefiihl der Schiiler:innen ohne SPF herangezogen werden. Sobald
allerdings fiir die soziookonomische Klassenkomposition kontrolliert wird, berich-
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ten Schiiler:innen ohne SPF nicht von einem geringeren Selbstwertgefiihl, je mehr
Schiiler:innen mit SPF in den Klassen inkludiert sind, sondern je mehr Schiiler:in-
nen mit niedrigem SES anwesend sind. Entsprechend kann H5 nicht bestétigt wer-
den. Dieser Befund lédsst sich mit den Ergebnissen von Crosnoe (2009) in Zu-
sammenhang bringen, dass eine hohe sozio6konomische Schulkomposition das
Selbstwertgefiihl insbesondere von Kindern mit niedrigem SES beeintrichtigt. Zu-
dem zeigt sich hier wie bei Demeris und Kolleg:innen (2007), dass der SES auch
auf Individualebene als Pradiktor gegeniiber dem SPF von Mitschiiler:innen iiber-
wiegt. Dabei stellt sich die Frage, ob sich die niedrige sozio6konomische Kompo-
sition aufgrund der anwesenden Schiiler:innen mit SPF, die durchschnittlich be-
trachtet einen niedrigeren SES haben als ihre Peers ohne SPF (Henke et al., 2017),
ergibt. Dem kann insofern begegnet werden, dass rund 1.7% der Schiiler:innen mit
SPF die betrachteten Klassen bzw. 8.5% Inklusionsklassen besuchen. Da diese auf
viele Inklusionsklassen aufgeteilt sind, ist nicht anzunehmen, dass der negative Zu-
sammenhang ausschlieBlich tiber diese Gruppe zustande kommt. Allerdings kann
hierbei auch der besuchte Bildungsgang Erklarung liefern, da bereits bekannt ist,
dass Schiiler:innen mit niedrigem Selbstwertgefiihl an Schulen niedriger Bildungs-
ginge zu finden sind. Das heifit, dass gerade an Schulen niedriger Bildungsgin-
ge darauf geachtet werden sollte, wie Inklusionsklassen an den Schulen generell
gebildet werden. Die vorliegenden Ergebnisse liefern Hinweise darauf, dass in In-
klusionsklassen zu viele Heterogenitdtsmerkmale — hier: Inklusion und niedriger
SES der Schiiler:innen — aufeinander treffen, die ggf. selbstwertférderliche Verglei-
che hindern und folglich das Selbstwertgefiihl der Schiiler:innen ohne SPF beein-
trachtigen konnen. Dies sollte bei der Bildung von Klassen und der Verteilung von
Schiiler:innen mit SPF {iber die Jahrginge hinweg beriicksichtigt werden.

Eine weitere Erklarung fiir diesen Zusammenhang konnte das Unterrichtsge-
schehen sein. Es ist anzunehmen, dass in Inklusionsklassen, in denen Schiiler:in-
nen mit den unterschiedlichsten Bediirfnissen und Anforderungen lernen, eine
stark individualisierte Betreuung der Schiiler:innen durch die Lehrkraft erforder-
lich ist. Einerseits konnte dadurch weniger zeitliche Zuwendung zu den Schiiler:in-
nen ohne SPF stattfinden, wodurch sie sich weniger durch ihre Lehrkrafte beachtet
und angenommen fiihlen. Dies konnte sich insgesamt negativ auf die Wahrneh-
mung der eigenen Person auswirken und in einem geringen Selbstwertgefiihl aus-
driicken. Andererseits ist es moglich, dass individualisierte Unterrichtsformen
bspw. durch Unterricht in Kleingruppen oder differenzierte Aufgaben weniger
Moglichkeiten zu einem Vergleich mit der ggf. weniger begabten Gruppe bieten.
Dadurch wird den Schiiler:innen ohne SPF mdglicherweise der eingangs beschrie-
bene Vergleich mit der weniger begabten Gruppe erschwert und sie machen weni-
ger von den in der Literatur beschriebenen Erfahrungen als Tutor:in, als helfende
Person. Es ist auch moglich, dass sie den Schiiler:innen mit SPF psychologisch ge-
sehen nicht nahe genug stehen und sie sie nicht als Vergleichsperson wahrnehmen
oder dass sie keine gemeinsame Dimension finden, iiber die sie sich miteinander
vergleichen konnen. Entsprechend bleiben auch die positive Resonanz der sozialen
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Umgebung, selbstwerterhohende Vergleichsprozesse (Tesser, 1986) und die Festi-
gung in einem hohen Selbstwertgefiihl aus.

Damit stellt sich die Frage, wie insbesondere inklusiver Unterricht gestaltet sein
sollte, um den strukturell bedingten Nachteil des inklusiven Lernkontextes fiir das
Selbstwertgefiihl von Schiiler:innen ohne SPF aufzufangen. Da iiber den Formcha-
rakter des Lernens auch fachiibergreifende Wirkungen stattfinden, spielen bspw.
Lehr-Lernmethoden eine bedeutende Rolle. Etwa kooperative Lernprozesse, die
Interaktionen zwischen den Schiiler:innen anregen (z. B. peer-tutoring), sind zen-
tral fiir die Personlichkeitsentwicklung von Schiiler:innen (Piitz, Kuhnen & Lojew-
ski, 2011). Dabei werden Gleichaltrige zu ProblemlGser:innen, die sich gegenseitig
unterstiitzen und etwas vermitteln. Dies bietet die Moglichkeit, positive Riickmel-
dung fiir das eigene Selbstwertgefiihl zu erfahren. Zugleich wird bspw. die Integra-
tion von Schiiler:innen mit SPF gefordert (Slavin, 1995).

7.2 Limitationen

Bei dieser Studie liegen gewisse Limitationen vor. So fand die Befragung in der
fiinften Jahrgangsstufe ungefihr zwei Monate nach Ubergang in die weiterfiihren-
de Schule statt. Daher liegt einerseits keine Ausgangsmessung des Selbstwertge-
fiihls der Schiiler:innen ohne SPF vor, weshalb nicht ausgeschlossen werden kann,
dass sich dieses bereits wihrend der Grundschulzeit gefestigt hat und durch das
vermeintlich neue Setting an der weiterfilhrenden Schule nicht beeinflusst wird.
Andererseits ist genau die gegenteilige Wirkung denkbar, indem die Schiiler:in-
nen durch Konfrontation mit einer noch neuen Bezugsgruppe und der verdnder-
ten Lernumgebung eine Art Einbruch des Selbstwertgefiihls erlebt haben (Robins
& Trzesniewski, 2005). AuBerdem ist hier zu bedenken, dass die verwendete Stich-
probe moglicherweise aufgrund der freiwilligen Teilnahme insgesamt und hinsicht-
lich ihres Selbstwertgefiihls selektiv ist. Um diese Punkte beriicksichtigen zu kon-
nen, bediirfte es einer langsschnittlichen Untersuchung und einer Vollerhebung auf
Klassenebene.

Zudem konnen keine Einblicke in direkte Mechanismen von Vergleichs- und
Reflexionsprozessen zwischen den Schiiler:innen einbezogen werden. Das heifit
auch, dass hier das objektive Maf3 eines diagnostizierten SPF zur Unterscheidung
der Schiiler:innen mit und ohne SPF herangezogen werden musste und nicht auf
die subjektive Wahrnehmung von (unterschiedlichen) Eigenschaften und Merk-
malen der Individuen (mit SPF) zuriickgegriffen werden konnte. Es ist durchaus
denkbar, dass sich die Schiiler:innen nicht iiber das MafB eines diagnostizierten
SPF miteinander vergleichen, sondern iiber andere Unterschiedlichkeiten in den
Fahigkeiten. Dies driickt sich moglicherweise auch in der geringen ICC der Mo-
delle aus, indem der GroBteil der Varianz eben nicht auf Klassen-, sondern auf
Schiiler:innenebene liegt. Das heiBt, in folgenden Untersuchungen sollten neben
der kontextuellen Ebene weitere Merkmale zur Klasse und den Mitschiiler:innen
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aus Schiiler:innenperspektive erhoben werden, die zur Aufklirung der Varianz im
Selbstwertgefiihl beitragen.

Weiter ist anzufithren, dass keine Unterscheidung nach den in den Klassen
vertretenen Forderschwerpunkten vorgenommen werden konnte. Wenn der ne-
gative Effekt der inklusiven Klassenkomposition iiber alle Férderschwerpunkte
hinweg auch durch die soziookonomische Klassenkomposition erklart werden
kann, ist durchaus denkbar, dass die Art der vertretenen Forderschwerpunkte fiir
die Schiiler:innen ohne SPF mit gewissen Vergleichs- und Reflexionsprozessen ein-
hergehen, die wiederum ihr Selbstwertgefiihl bedingen. So ist beispielsweise an-
zunehmen, dass fiir Schiiler:innen ohne SPF gerade Lernriickstinde, wie sie hau-
fig Schiiler:innen mit SPF Lernen aufweisen, oder Verhaltensauffilligkeiten, wie sie
iiberwiegend Schiiler:innen mit Forderschwerpunkt emotionale und soziale Ent-
wicklung zugeschrieben werden, mit differenzierten Eindriicken fiir soziale Verglei-
chen einhergehen (siehe im weiteren Sinne dazu Kuhl, Kocaj & Stanat, 2020). Dies
gilt es in zukiinftigen Studien mit Informationen zur inklusiven Klassenkomposi-
tion nach den einzelnen Férderschwerpunkten nachzuholen.

Auf die Unterrichtskonzeption in den Schulklassen der teilnehmenden Schiile-
r:innen konnte ebenfalls nicht eingegangen werden. Dafiir beinhalten die NEPS-
Daten insgesamt zu wenige Informationen iiber strukturelle und inhaltliche Ge-
staltung(smoglichkeiten), die zur inhaltlichen Aufklarung des negativen Effekts
beitragen konnten. So konnte bspw. nicht beriicksichtigt werden, in welchem zeit-
lichen Umfang die Schiiler:innen mit SPF in den reguldren Unterricht einbezogen
werden oder welche Lehr-Lernmethoden Lehrkrifte einsetzen. Dies mag auch an
der Aktualitdt der Daten liegen, da diese bereits kurz nach Ratifizierung der UN-
Behindertenrechtskonvention erhoben wurden, zu einem Zeitpunkt, zu dem wohl
noch keine fundamentalen Anderungen der Unterrichtsgestaltung etc. stattgefun-
den haben. Dies beinhaltet auch, dass nicht zwischen verschiedenen Formen von
inklusiver Bildung an den Schulen unterschieden werden konnte, also nicht darauf
eingegangen werden konnte, dass durchaus regionale Unterschiede in der Gestal-
tung von Inklusion zwischen Schulen, Schulformen und Bundesléndern existieren.
Aufgrund des Erhebungszeitpunktes zu Beginn des Schuljahres lagen auBerdem
nur Schulnoten aus der Grundschule vor, weshalb diese trotz zentraler Aussage-
kraft fiir das Selbstwertgefiihl nicht beriicksichtigt wurden (Covington, 1992).

Daher gilt es in weiteren Untersuchungen, die Bildungsbiografie der Schiiler:in-
nen ohne SPF, die strukturelle und inhaltliche Gestaltung von Unterricht, sowie die
Beziehung zwischen den Schiiler:innen einer Klasse und ihren Lehrkriften zu be-
riicksichtigen.
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Nehmen Schiler*innen ohne
sonderpadagogische Forderbedarfe

in inklusiven Klassen die Beziehung
zu ihren Lehrkraften anders wahr als
ihre Peers in nicht-inklusiven Klassen?

Zusammenfassung: Zwischen Schiler*innen und Lehrkraften entstehen Beziehungen.
Wie Schiuler*innen diese wahrnehmen, hangt u.a. von Merkmalen der Schiler*innen wie
ihren Leistungen ab, aber auch von Merkmalen der Lernumgebung wie etwa der Klassen-
komposition hinsichtlich verschiedener Aspekte. Spatestens seit Ratifizierung der UN-Be-
hindertenrechtskonvention stellt auch der inklusive Unterricht ein wesentliches Merkmal
der Lernumgebung dar, weil dort Schuler*innen mit den unterschiedlichsten physischen,
geistigen und kognitiven Voraussetzungen und Unterstitzungsbedarfen gemeinsam ler-
nen. Damit geht einher, dass Lehrkrafte die Beziehungen mit ihren Schiler*innen ent-
sprechend der Bedarfe von Schiler*innen mit sonderpadagogischen Foérderbedarfen
(SPF) und auch ihren Mitschiler*innen ohne SPF sehr individuell gestalten mussen.
Wahrend bereits bekannt ist, dass Schiler*innen mit SPF die Beziehung zu ihren Lehr-
kraften als weniger gut als ihre Mitschiiler*innen ohne SPF im inklusiven Unterricht emp-
finden, ist bislang unklar, ob dieser Unterschied auf die inklusive Lernumgebung zurtick-
zufuhren ist und wie Schiler*innen ohne SPF in inklusiven Klassen diese im Vergleich zu
Schiler*innen in nicht-inklusiven Klassen wahrnehmen. Es ist anzunehmen, dass Schi-
ler*innen ohne SPF in inklusiven Klassen die Beziehung als weniger positiv beschreiben
als ihre Peers in nicht-inklusiven Klassen. Dies soll mit Daten des INSIDE-Projekts beant-
wortet werden, wobei sowohl Merkmale der Schiler*innen selbst (z. B. Leistung) als auch
der Lernumgebung (z.B. inklusive Klassenkomposition) beriicksichtigt werden. Mehrebe-
nenanalytisch betrachtet schatzen Schiler*innen ohne SPF der sechsten Klassenstufe
in Abhangigkeit davon, wie viele Schiiler*innen mit SPF in den Klassen anwesend sind,
die Beziehung zu Lehrkraften nicht anders ein als ihre Peers in nicht-inklusiven Klassen.
Allerdings zeigen sich bedeutsame Zusammenhange zwischen der Beziehung zu Lehr-
kraften und den Noten sowie Sozialkompetenzen der Schiiler*innen.

Schlagworte: Inklusion, Lehrkraft-Schuler*in-Beziehung, inklusive Klassenkomposition,
sonderpadagogische Forderbedarfe, Sekundarstufe

1. Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehung in (inklusiven) Schulklassen

Zwischen Schiiler*innen und ihren Lehrkréften entstehen im Unterricht Beziehungen,
die bedeutsam fiir den Bildungs- und Entwicklungsverlauf der Schiiler*innen sind (Ha-
genauer & Raufelder, 2020). Je nach Operationalisierung kann eine Beziehung als 1an-
ger andauernde soziale Interaktion beschrieben werden, durch die sich die beteiligten
Akteur*innen wechselseitig beeinflussen (Werth, Seibt & Mayer, 2020). Die Beziehung
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zwischen Lehrkréften und ihren Schiiler*innen im Unterricht kann als Teil des Klas-
senklimas definiert werden, das die subjektive Wahrnehmung von Schiiler*innen eben
der Bezichung zu ihren Lehrkréften, der Beziehung zu ihren Mitschiiler*innen sowie
von Einstellungen und Verhaltensweisen von allen im Unterricht beteiligten Akteur*in-
nen umfasst (Eder, 1996, 2018; Grewe, 2017). Lehrkrifte nehmen fiir das Klassenkli-
ma und letztlich fiir die Unterrichtspraxis eine besondere Stellung ein (Opdenakker &
van Damme, 2006; Zurbriggen, 2016), u. a. weil insbesondere die Beziechung zwischen
thnen und ihren Schiiler*innen eine bedeutende Einflussgrofe fiir die schulische Ent-
wicklung von Schiiler*innen ist (Juvonen, 2006; Wentzel, 1999, 2010). So profitieren
Schiiler*innen bspw. von einer personenzentrierten Lehrkraft-Schiiler*innen-Bezie-
hung hinsichtlich ihrer akademischen Leistungen (Hattie, 2009), ihrer Lernmotivation
(Maulana, Opdenakker & Bosker, 2014; Patrick, Ryan & Kaplan, 2007) und generellen
Schulfreude (Juvonen, 2006; Wentzel, 1999, 2010).

Doch ob Schiiler*innen die Beziehung zu ihren Lehrkriften als positiv wahrneh-
men und empfinden, hiingt von verschiedenen Merkmalen ab. Das multidimensiona-
le und dynamische Konstrukt der Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziechung wird von Merk-
malen der Lernumgebung, aber auch den beteiligten Akteur*innen geprigt (Nickel,
1976; Raufelder, 2006; Wettstein & Raufelder, 2021). Als ein wesentliches Merkmal
der Lernumgebung muss mindestens seit Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskon-
vention 2009 der inklusive Unterricht angesehen werden. Dort lernen vermehrt Schii-
ler*innen mit besonderen oder sonderpddagogischen Forderbedarfen, Schiiler*innen,
die sonderpddagogische Forderung erhalten (SPF)!, und Schiiler*innen ohne entspre-
chende Bedarfe gemeinsam inklusiv an allgemeinen Schulen. Damit geht einher, dass
Schiiler*innen mit den unterschiedlichsten korperlichen, geistigen und kognitiven Vor-
aussetzungen, Merkmalen und Féhigkeiten und Lehrkrifte im Unterricht aufeinander
treffen. Dies erfordert, dass Lehrkréfte die individuellen Anspriiche der Schiiler*innen
mit und ohne SPF beriicksichtigen und die Beziehung zu ihren Schiiler*innen sehr in-
dividuell gestalten miissen (Hascher, 2017; Westling Allodi, 2010).

Wird aber nun die Wahrnehmung der Beziehung zur Lehrkraft aus Sicht von Schii-
ler*innen mit und ohne SPF verglichen, zeigt sich, dass Schiiler*innen mit SPF ins-
gesamt und insbesondere Schiiler*innen mit SPF im Bereich emotional-soziale Entwick-
lung (ESE) die Beziehung zu ihren Lehrkriften schlechter beurteilen als Schiiler*innen
ohne SPF (Blumenthal & Blumenthal, 2021; Vock, Gronostaj, Kretschmann & West-
phal, 2018). Auch Lehrkrifte selbst geben an, mit Schiiler*innen mit Autismus bzw.
Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitédtsstorung ein weniger enges und konflikthafteres
Verhiltnis zu flihren als mit den restlichen Schiiler*innen in den Klassen (Zee, de Bree,
Hakvoort & Koomen, 2020). Dem Regulationsmodell von Rosemann (1978) folgend
konnte dies auf den Umstand zuriickzufiihren sein, dass Lehrkriafte und auch Schii-
ler*innen normative Erwartungen hinsichtlich fachlicher und sozialer Aspekte an den

1 Im Folgenden werden, wenn nicht explizit anders hervorgehoben, unter SPF sowohl sonder-
padagogische Forderung als auch besondere oder sonderpddagogische Forder- bzw. Unter-
stlitzungsbedarfe gefasst.
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jeweils anderen haben. Sofern diese Erwartungen erfiillt werden, resultiert eine Erwar-
tungskonkordanz und entsprechend freundliches und unterstiitzendes Verhalten durch
die Lehrkraft. Trifft dies allerdings nicht zu, entsteht eine Erwartungsdiskordanz und
Lehrkrifte verhalten sich ihren Schiiler*innen gegeniiber eher distanziert und weniger
unterstiitzend (Schweer, Thies & Lachner, 2017). Unter der Annahme, dass Schiiler*in-
nen mit SPF gerade im Bereich Lernen (L) und ESE hdufig auffilliges, externalisie-
rendes und den Unterricht storendes Verhalten zeigen konnen (Fischbach, Schuchardt,
Mihler & Hasselhorn, 2010; Stein & Miiller, 2017), konnte fiir Schiiler*innen mit SPF
in den verschiedenen Bereichen geschlussfolgert werden, dass die Erwartungshaltung
der Lehrkréfte nicht mit dem Verhalten der Schiiler*innen tibereinstimmt. Stattdessen
konnte aufgrund von gewissen individuellen und sozialen Verhaltensweisen seitens der
Schiiler*innen eine Erwartungsdiskordanz bei den Lehrkréften resultieren, weshalb sie
sich ithnen weniger annehmen und letztlich diese Schiiler*innen eine weniger enge Be-
ziehung zu ihren Lehrkréften empfinden.

Wenn das Ziel eines inklusiven Bildungssystems auch ist, dass sich alle Schii-
ler*innen ungeachtet ihrer Merkmale und Voraussetzungen im inklusiven Unterricht
gleichermafen von ihren Lehrkrdften angenommen fiihlen, wiirde der oben skizzier-
te Sachverhalt im Umkehrschluss bedeuten, dass sich Schiiler*innen ohne SPF in in-
klusiven Klassen deutlich angenommener fiihlen sollten als ihre Peers. Ob der geschil-
derte Unterschied zwischen Schiiler*innen mit und ohne SPF im inklusiven Unterricht
auf ebendiesen zuriickzufiihren ist und entsprechend Schiiler*innen ohne SPF im in-
klusiven Unterricht die Beziehung zu ihren Lehrkrédften anders wahrnehmen als ihre
Peers in nicht-inklusiven Klassen? und ob die Beziehung in inklusiven Klassen gar ne-
gativer wahrgenommen wird, wurde allerdings noch nicht ausreichend betrachtet. Des-
halb wird im Folgenden darauf eingegangen, wie Schiiler*innen ohne SPF die Bezie-
hung zu ihren Lehrkriften einschitzen, wenn sie in einer inklusiven Klasse unterrichtet
werden. Zur Beantwortung der Frage werden Zusammenhinge zwischen Merkmalen
der Schiiler*innen sowie Merkmalen der inklusiven Lernumgebung und der Lehrkraft-
Schiiler*innen-Beziehung in den Blick genommen.

2. Genese der Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehung nach
dem transaktionalen Modell (Nickel, 1976)

Nach dem transaktionalen Modell pragen sowohl auf Seiten der Schiiler*innen als auch
der Lehrkréfte intrapersonale Bedingungsvariablen (z. B. eigenes Verhalten, individuel-
le Lernvergangenheit, Geschlecht) und der soziokulturelle Bezugsrahmen (z. B. soziale
Beziehungen in der Lernumgebung, Peer-Group) die Beziehung zwischen Lehrkréften
und ihren Schiiler*innen (Nickel, 1976, 1981; Raufelder, 2006). Unter diesen Bedingun-

2 Als inklusive Klassen gelten solche, in denen Schiiler*innen mit diagnostiziertem SPF und
solche, die sonderpddagogische Forderung erhalten, gemeinsam mit Schiiler*innen ohne SPF
bzw. sonderpddagogischer Forderung unterrichtet werden.
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gen findet zwischen den Akteur*innen ein permanenter Austausch statt (z. B. Wahr-
nehmung und Reaktion auf Verhaltensweisen des jeweils anderen), wodurch die Bezie-
hung zwischen Lehrkréiften und Schiiler*innen als dynamisch wechselseitige Bezie-
hung (Transaktion) zu begreifen ist, auf die sowohl Schiiler*innen als auch Lehrkrifte
Einfluss haben. Entsprechend entstehen in einem soziokulturellen Bezugsrahmen in
Form von Merkmalen der Klasse und des Unterrichts Beziehungen, die von
intrapersonalen Bedingungsvariablen der Lehrkraft und der Schiiler*innen geprigt
sind und wiederum vor dem Hintergrund individueller Bedingungsvariablen individu-
ell wahrgenommen und beantwortet werden (Nickel, 1976, 1981; Raufelder, 2006). Im
Gegensatz zu den prominentesten Theorien zur Erklarung der Lehrkraft-Schiiler*innen
-Beziehung wie bspw. der Bindungstheorie (Bowlby, 1969) oder auch der Selbstbe-
stimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993; McGrath & van Bergen, 2015) beriicksichtigt
das transaktionale Modell nach Nickel (1976) die tatsdchlich stattfindenden Interaktio-
nen auf der Mikroebene im Verhiltnis zur Makroebene, also dem Kontext, in dem die
Interaktionen stattfinden (Wettstein & Raufelder, 2021). Damit kommt das Modell
dem Forschungsinteresse und dem Fokus auf Zusammenhdnge zwischen Merkmalen
auf der Mikroebene (Schiiler*innen) und der Makroebene (inklusiver Lernkontext) am
ndchsten, weil im Folgenden weniger auf das tatsdchliche Bindungserleben zu signifi-
kanten Anderen wie Lehrkriften (Bowlby, 1969) oder auf Erlebnisse der Sicherheit
und Verbundenheit in der Beziehung zu Lehrkréften (Deci & Ryan, 1993) eingegangen
werden kann.

3. Forschungsstand

3.1 Intrapersonale Bedingungsvariablen von Schiiler*innen
und Lehrkraft-Schiilerinnen-Beziehung

Neben der bereits angefiihrten intrapersonalen Bedingungsvariable SPF auf Schiiler*in-
nenebene ist die Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehung von weiteren Merkmalen der
Schiiler*innen geprégt. So bewerten Méadchen das Gefiihl, von ihren Lehrkriften an-
genommen zu sein, positiver als Jungen (Bosse, Henke & Spdrer, 2018; Koth, Brad-
shaw & Leaf, 2008). Zudem fiihlen sich Schiiler*innen, die in ihrem Klassenverbund
cher der ethnischen Minderheit angehoren, hdufig weniger durch ihre Lehrkrifte unter-
stiitzt (Crosnoe, Johnson & Elder, 2004; Hughes & Kwok, 2007). Zwischen dem sozio-
O0konomischen Status (SES) von Schiiler*innen und der sozialen Unterstiitzung durch
Lehrkréfte liegt ebenfalls ein negativer Zusammenhang vor (Atlay, Tieben, Fauth &
Hillmert, 2019). AuBBerdem empfinden Schiiler*innen, dass Lehrkrifte Schiiler*innen
mit hoheren Leistungen mehr Unterstiitzung anbieten (Atlay et al., 2019; Babad, 1995).
Des Weiteren liegen Befunde aus Lehrkraftperspektive vor, dass Beziehungen mit Schii-
ler*innen mit hoheren Sozialkompetenzen enger sind als mit denjenigen mit geringeren
Sozialkompetenzen (Trang & Hansen, 2020; Wentzel, 1993).
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3.2 Soziokultureller Bezugsrahmen und Lehrkraft-Schliler*innen-Beziehung

Hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen dem soziokulturellen Bezugsrahmen des
Unterrichts und der Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehung zeigt sich bspw. die besuch-
te Schulform als ausschlaggebend. So schitzen Schiiler*innen an Gymnasien bzw. an
Schulen mit hohem akademischen Leistungsniveau die Beziehung zu ihren Lehrkraften
positiver ein als Schiiler*innen an anderen Schulformen (Crosnoe et al., 2004; Ditton &
Merz, 2000). AuBlerdem nehmen Schiiler*innen in Abhéngigkeit der Berufserfahrung
ithrer Lehrkréfte das Schulklima in groBeren Klassen positiver wahr als in kleineren
Klassen (Koth et al., 2008). Dariiber hinaus belegen Koth und Kolleg*innen (2008),
dass Schiiler*innen das Schulklima hoéher einschitzen, je geringer der Anteil an storen-
den Kindern in der Klasse ist.

Speziell in Bezug auf den inklusiven Unterricht und die Sichtweise von Schiiler*in-
nen ohne SPF fillt das Schulklima, unter dem die Beziehung zur Lehrkraft subsumiert
erfragt wurde, und das Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule in inklusiven Klassen zunéchst
nicht anders aus als in nicht-inklusiven Klassen (Gebhardt, Heine & Sélzer, 2015). Erst
unter Beriicksichtigung der besuchten Schulform und differenziert nach den in den
Klassen vertretenen Forderschwerpunkten fallt auf, dass Schiiler*innen ohne SPF das
Schulklima und/oder Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule in inklusiven Klassen mit Schii-
ler*innen mit SPF L und geistige Entwicklung (GE) bzw. ESE an Schulen mit mehreren
Bildungsgédngen im Vergleich zu Schiiler*innen ohne SPF in Klassen ohne Schiiler*in-
nen mit entsprechenden SPF negativer bewerten. Auch Schuck und Rauer (2018) fin-
den keine Verdnderung im Gefiihl des Angenommenseins durch die Lehrkréfte iiber den
Grundschulbereich hinweg von Schiiler*innen ohne SPF, wenn diese mit Schiiler*in-
nen mit SPF unterrichtet werden. Textor (2015) dagegen bezieht ebenfalls die Forder-
schwerpunkte der Schiiler*innen mit SPF ein und betrachtet das Klassenklima. Es zeigt
sich, dass das Klassenklima aus Sicht von Schiiler*innen ohne SPF zunehmend negati-
ver ausfillt, wenn sie in inklusiven Klassen mit Schiiler*innen mit SPF ESE unterrich-
tet werden.

4. Zusammenfassung und Forschungsdesiderat

Bislang tiberwiegen Studien, die die Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehung als erkldrende
Variable u. a. von Leistung oder Lernmotivation heranziehen. Als Outcome von Schule
und Unterricht wird die Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehung meist als eine Facette von
Konstrukten wie dem Schul- oder Klassenklima betrachtet. Dies trigt zu zwei wesent-
lichen Limitationen des Forschungsstands bei: Zum einen miissen dadurch Studien und
Befunde verglichen werden, die die Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehung lediglich als
eine Dimension eines iibergeordneten Konstrukts erfassen, wodurch eine Generalisie-
rung der Ergebnisse entsprechend erschwert wird. Zum anderen geht damit einher, dass
differenzierte Aussagen iliber Zusammenhénge zwischen der Lehrkraft-Schiiler*innen-
Beziehung und speziellen Gegebenheiten des soziokulturellen Bezugsrahmens im Un-
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terricht, wie etwa der Tatsache einer inklusiven Lernumgebung, nicht getroffen werden
konnen. So ist bislang noch nicht ausreichend betrachtet worden, wie Schiiler*innen
ohne SPF, die in einer inklusiven Klasse lernen, die Beziehung zu ihren Lehrkriften ein-
schitzen. Auch die gleichzeitige Beriicksichtigung von Merkmalen des soziokulturellen
Bezugsrahmens und intrapersonalen Bedingungsvariablen wurde bisher zu wenig be-
achtet. Aulerdem fanden viele der angefiihrten Untersuchungen im Primarschulbereich
statt. Allerdings besteht in der Grundschule ein ziemlich enges Verhiltnis zwischen
Schiiler*innen und nur wenigen Lehrkriften (Crede, Wirthwein, Steinmayr & Bergold,
2019), wihrend in der Sekundarstufe Schiiler*innen haufiger mit 6fter wechselnden Be-
zugspersonen je nach Fach konfrontiert werden und die Aufmerksamkeit primér den
fachbezogenen Inhalten gewidmet wird. Dies erschwert die Vergleichbarkeit und Ge-
neralisierbarkeit der Untersuchungen insbesondere fiir den Bereich der Sekundarschule
deutlich.

Trotz dieser Limitationen kdnnen zusammenfassend gewisse Ergebnisse abgeleitet
werden. Hinsichtlich intrapersonaler Bedingungsvariablen von Schiiler*innen zeigt sich
unabhéngig vom inklusiven Lernsetting, dass Madchen, Schiiler*innen mit hoherem
SES und ohne Migrationshintergrund (MIG) das Verhiltnis zu ihren Lehrkriften bes-
ser bewerten als Jungen und diejenigen mit niedrigerem SES oder MIG. Auch schei-
nen Schiiler*innen mit besseren Noten und héheren Sozialkompetenzen eher von ihren
Lehrkriften angenommen zu werden. In Bezug auf den soziokulturellen Bezugsrah-
men wird deutlich, dass Schiiler*innen in groferen Klassen das Verhéltnis besser ein-
schétzen als in kleineren Klassen sowie Schiiler*innen an Schulformen mit hohem
Leistungsniveau.

Explizit mit Blick auf inklusiven Unterricht beschreibt der Forschungsstand fiir
Schiiler*innen ohne SPF im Vergleich zu ihren Mitschiiler*innen mit SPF zunéchst,
dass sie sich stdrker von ihren Lehrkriften angenommen fithlen. Im Vergleich zwischen
inklusiven und nicht-inklusiven Klassen berichten Schiiler*innen ohne SPF in inklu-
siven Klassen insbesondere unter Beriicksichtigung der besuchten Schulform und der
inklusiven Klassenkomposition von negativeren Erfahrungen als ihre Peers in nicht-in-
klusiven Klassen. Diese Einschdtzung von Schiiler*innen ohne SPF in inklusiven Klas-
sen verstarkt sich, wenn Schiiler*innen mit Forderbedarfen in den Bereichen ESE, L
und GE in den Klassen anwesend sind und es sich um Schulen mit grofler Leistungs-
heterogenitét handelt. Damit entspricht der bisherige Forschungsstand nicht den theo-
retischen Erwartungen, dass Schiiler*innen ohne SPF in inklusiven Klassen beziiglich
der Beziehung zu ihren Lehrkréften sogar profitieren konnten, und dem Kerngedanken
eines inklusiven Bildungssystems, in dem sich Schiiler*innen mit SPF mindestens ge-
nauso angenommen fiihlen wie ihre Mitschiiler*innen ohne SPF. Stattdessen deutet der
Forschungsstand insgesamt darauf hin, dass Schiiler*innen ohne SPF im inklusiven Un-
terricht die Beziehung zu ihren Lehrkréften negativer beschreiben als Schiiler*innen
ohne SPF in nicht-inklusiven Klassen.
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5. Forschungsfrage und Hypothesen

Offen ist also, wie Schiiler*innen ohne SPF in inklusiven und nicht-inklusiven Settings
in der Sekundarstufe I unter Beriicksichtigung von Merkmalen der Schiiler*innen selbst
und der Lernumgebung die Beziehung zu ihren Lehrkréften wahrnehmen. Entsprechend
des transaktionalen Modells (Nickel, 1976) wird angenommen, dass neben intraper-
sonalen Bedingungsvariablen und Merkmalen des soziokulturellen Bezugsrahmens der
inklusive Unterricht als weiteres Merkmal des soziokulturellen Bezugsrahmens in Zu-
sammenhang mit der Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehung steht. Daher soll die Frage
beantwortet werden, ob Schiiler*innen ohne SPF unabhéngig von individuellen Merk-
malen (Noten, Geschlecht, Sozialkompetenzen, MIG und SES) und unter Kontrolle von
Merkmalen des soziokulturellen Bezugsrahmens (Klassengrofie und besuchte Schul-
form) die Beziehung zu ihren Lehrkriften in inklusiven Klassen anders bewerten als
Schiiler*innen ohne SPF in nicht-inklusiven Klassen.
Es werden folgende Hypothesen abgeleitet:

H1 Schiiler*innen ohne SPF in inklusiven Klassen berichten unter Kontrolle individuel-
ler Merkmale (Noten, Geschlecht, Sozialkompetenzen, MIG, SES) von einem nega-
tiveren Beziehungsverhiltnis zu ihren Lehrkréften als Schiiler*innen ohne SPF in
nicht-inklusiven Klassen, je mehr Schiiler*innen mit SPF generell in den Klassen
inkludiert sind.

H2 Schiiler*innen ohne SPF in inklusiven Klassen bewerten die Beziehung zu ihren
Lehrkriaften negativer als diejenigen in nicht-inklusiven Klassen, je mehr Schii-
ler*innen mit SPF tiber alle Forderbereiche und im Bereich ESE, GE und L in inklu-
siven Klassen inkludiert sind.

H3 Schiiler*innen ohne SPF in inklusiven Klassen bewerten die Beziechung zu ihren
Lehrkriften auch unter Kontrolle der besuchten Schulform und der Klassengrofie
negativer, je mehr Schiiler*innen mit SPF iiber alle Forderbereiche und im Bereich
ESE, GE und L in den Klassen inkludiert sind.

6. Methode
6.1 Stichprobe

Die Forschungsfrage wird mit Daten des INSIDE-Projekts beantwortet. Diese wur-
den 2019 in der sechsten Jahrgangsstufe an Schulen des allgemeinen Bildungssys-
tems in 14 Bundeslédndern Deutschlands erhoben. Die Teilnahme sowohl auf Schul- als

auch auf Individualebene war freiwillig (Schmitt, Gresch & Labsch, 2023; fiir mehr
Informationen zum Projekt und zur Stichprobe siehe Schmitt et al., 2020). Nach Ein-
willigung der Eltern nahmen N = 3 899 Schiiler*innen mit und ohne SPF an einer pa-
pierbasierten Befragung im Schulkontext teil. Die Befragung der Schiiler*innen wurde

durch geschultes Personal standardisiert angeleitet und betreut. Die Eltern
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selbst wurden telefonisch interviewt und u. a. Klassenlehrkréfte ebenfalls papierbasiert
befragt.

In die Analysen gingen nur Daten von Schiiler*innen ohne SPF ein. Diese wurden
iiber eine Angabe der Schule, ob ein amtlich oder schulintern diagnostizierter sonder-
padagogischer Forderbedarf (SFB) vorliegt oder sonderpidagogische Forderung (SF)
erfolgt, identifiziert. Beriicksichtigt wurden au3erdem nur Fille, in denen das Lernset-
ting mittels Klassenlehrkraftangabe eindeutig als inklusiv oder nicht-inklusiv bestimmt
werden konnte. Sobald mindestens ein*e Schiiler*in mit SPF in der Klasse anwesend
ist, gilt sie als inklusive Klasse. n =3 054 Schiiler*innen ohne SPF aus 472 Klassen

Insgesamt: n = 3054
Schiiler*innen ohne
SPF in 472 Klassen

n = 2580 Schiiler*in-
nen ohne SPF in 382
inklusiven Klassen

n = 474 Schiiler*innen
ohne SPF in 90 nicht-
inklusiven Klassen

Anteil weiblich 51.74% 52.36 % 48.31%
Anteil MIG 31.60% 31.86% 30.17%
Anteil schulart-Gbergreifende 41.26% 42.40% 35.02%
Schulform

M SD M SD M SD
SES (HISEI) (Min = 14.21, 57.27 18.97 56.81 19.01 59.53 18.65
Max = 88.96)
Sozialkompetenzen: Impulsivitat 2.93 .75 2.93 .75 2.92 .75
(rekodiert) (Min = 1, Max = 4)
Sozialkompetenzen: Gefiihlsregu- 3.02 .67 3.03 67 3.00 71
lation (Min = 1, Max = 4)
Noten (rekodiert) Min=1, Max=6  4.14 .87 4.14 .85 4.14 .95

Tab. 1: Stichprobenmerkmale.

Insgesamt: n = 3054
Schiiler*innen ohne
SPF in 472 Klassen

n = 2580 Schiiler*in-
nen ohne SPF in 382
inklusiven Klassen

n = 474 Schiiler*innen
ohne SPF in 90 nicht-
inklusiven Klassen

M SD M SD M SD
Inklusive Klassenkomposition (%, 13.65 12.44 16.17 11.94 -
Min =0, Max = 72.22)
Inklusive Klassenkomposition L 4.54 8.33 5.37 8.81 -
(%, Min =0, Max = 100)
Inklusive Klassenkomposition ESE 2.61 4.91 3.09 5.20 -
(%, Min =0, Max = 40.91)
Inklusive Klassenkomposition GE .54 2.55 .64 2.77 -
(%, Min =0, Max = 40)
KlassengroRe (Min = 5, Max = 32) 23.31 4.11 23.02 4.18 24.90 3.27

Tab. 2: Merkmale der Klassenkomposition.
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bilden die Grundgesamtheit der Analysen. Aufgrund der Teilnahmefreiwilligkeit fand
meist keine Vollerhebung auf Klassenebene statt. Durchschnittlich nahmen fiinf Schii-
ler*innen ohne SPF pro Klasse an INSIDE teil (vgl. Tab. 1 und 2).

6.2 Instrumente

Abhdingige Variable: Als abhingige Variable wurde aus Sicht der Schiiler*innen ohne
SPF die subjektiv wahrgenommene Bezichung zu ihren Lehrkréften erfragt. Dazu wur-
de eine Skala aus der PISA-Erhebung adaptiert (Hertel, Hochweber, Mildner, Steinert
& Jude, 2014). Die Schiiler*innen gaben auf einer vierstufigen Likert-Skala an, ob sie
fiinf Aussagen tiber ihre Lehrkréfte allgemein ,,iiberhaupt nicht zustimmen® (1) oder
,»voll und ganz zustimmen* (4) (Beispielitem: ,,Die meisten Lehrerinnen und Lehrer be-
handeln mich fair.”). Die gute Faktorstruktur aus der PISA-Erhebung konnte in einer
konfirmatorischen Faktorenanalyse bestétigt werden (Cronbachs o =.83; CFI =.99;
TLI=.97; RMSEA = .06). Fiir die Analysen wurden die Items zu einer Mittelwertskala
zusammengefasst. Durchschnittlich liegt die Bewertung der Lehrkraft-Schiiler*innen-
Beziehung iiber dem theoretischen Skalenmittelwert, wonach die Schiiler*innen ohne
SPF die Beziehung zu ihren Lehrkriften tendenziell als positiv einschidtzen (M = 3.17,
SD =.61; Min =1, Max = 4).

Unabhdngige Variablen: In die Analysen ging die inklusive Klassenkomposition aus
Schiiler*innen mit und ohne SPF iiber alle SPF hinweg ein. Klassenlehrkrifte gaben an,
wie viele Schiiler*innen mit SFB oder SF in ihren Klassen anwesend sind. Zudem teil-
ten die Schulen pro Klasse mit, wie viele Schiiler*innen darin SF erhalten. Da nach den
dargestellten theoretischen und empirischen Zusammenhéngen hinsichtlich der Bezie-
hung zur Lehrkraft die erforderliche Zuwendung und Aufmerksamkeit entscheidend ist
und nicht, ob Schiiler*innen eine Diagnose liber ihren SFB haben oder SF unabhéngig
von einer Diagnose erhalten, wurde fiir die inklusive Klassenkomposition generell iiber
alle Forderschwerpunkte hinweg jeweils die maximale Angabe der Klassenlehrkrifte
und Schulen zur Anzahl von Schiiler*innen mit SFB oder SF pro Klasse herangezogen.
Wegen unterschiedlicher Klassengroflen wurde in den Analysen jeweils der prozen-
tuale Anteil der inklusiven Klassenkompositionen verwendet (M = 13.65, SD = 12.44;
Min =0, Max = 72.22). Zudem gaben die Klassenlehrkrifte an, welche SFB diese Schii-
ler*innen haben bzw. in welchen Bereichen SF erfolgt. Damit konnte auerdem die in-
klusive Klassenkomposition nach den Forderbereichen gebildet werden und die Hohe
des Anteils an Schiiler*innen spezifisch nach Forderbereichen modelliert werden. In die
Analysen ging entsprechend als prozentualer Anteil die inklusive Klassenkomposition L
(M = 4.54, SD = 8.33; Min = 0, Max = 100), ESE (M = 2.61, SD = 491; Min = 0,
Max =41)und GE (M = .54, SD = 2.55; Min = 0, Max = 40) ein.

Kontrollvariablen: Als Kontrollvariablen wurden Noten, Geschlecht, MIG, SES,
eine Selbsteinschitzung der Sozialkompetenzen sowie Klassengrofie und besuchte
Schulform beriicksichtigt. Als Dimensionen der Sozialkompetenzen wurden die bereits
validierten Skalen ,, Impulsivitit“ (Beispielitem: ,.Ich tue und sage oft etwas, ohne vor-
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her dariiber nachzudenken.*) und ,, Regulation der Gefiihle anderer‘ (Beispielitem:
»Wenn andere traurig sind, kann ich sie gut trosten) aus der TIMSS-Erhebung 2007
eingesetzt (Bos, Bonsen, Kummer, Lintorf & Frey, 2009). Beide Skalen wurden iiber
jeweils drei Items analog zur abhidngigen Variable auf einer vierstufigen Likert-Ska-
la abgefragt. Mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse konnte eine zweifaktoriel-
le Struktur identifiziert werden (CFI=.99; TLI=.99; RMSEA =.02; Impulsivitit:
Cronbachs a =.79; Regulation der Gefiihle anderer: Cronbachs o =.79). Da die bei-
den identifizierten Faktoren signifikant mit »=.09 korrelieren, gingen die Items als
zwei separate Mittelwertskalen in die Analysen ein. Die Beantwortung der Aussagen
iiber die eigenen Sozialkompetenzen liegt durchschnittlich iiber dem theoretischen
Skalenmittelwert. Entsprechend schitzen sich die Schiiler*innen ohne SPF als wenig
impulsiv (rekodiert: M =2.93, SD =.75; Min =1, Max = 4) und ihre Kompetenz, die
Gefiihle anderer zu regulieren, als hoch (M =3.02, SD =.67; Min=1, Max =4) ein.
Als Note wurde die rekodierte Durchschnittsnote aus den Halbjahresnoten in den Fi-
chern Deutsch und Mathematik des Schuljahres 2018/19 gebildet (M = 4.14, SD = .87,
Min =1, Max = 6). Als Schiiler*innen mit MIG gelten diejenigen, von denen mindes-
tens ein Elternteil im Ausland geboren wurde. Zur Bestimmung des SES der Schiiler*in-
nen wurde der Highest International Socioeconomic Status (HISEI; Ganzeboom, Graf
& Treiman, 1992) gebildet. Die Klassengrofse wurde mittels der metrischen Angabe,
wie viele Schiiler*innen die einzelnen Klassen besuchen, in den Analysen berticksich-
tigt (M =23.31, SD=4.11; Min =5, Max = 32). Fiir die Schulform wurde unterschie-
den, ob die Schiiler*innen eine Orientierungsstufe (4 %; OS), Haupt- bzw. Mittelschu-
le (12%; MS), Realschule (12%; RS), Schule mit mehreren Bildungsgingen (28 %;
SMB), Gesamtschule (36 %; GS) oder ein Gymnasium (8 %; GY) besuchen. Die Anga-
be wurde dichotomisiert und zwischen segregierter (GY, RS, MS, SMB) und schulart-
tibergreifender Schulform (GS, OS) unterschieden, weil Inklusion haufiger an Schulen
mit mehreren Bildungsgéngen bzw. einer leistungsheterogeneren Schiilerschaft stattfin-
det (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014) und die Beziehung zur Lehrkraft
in Abhéingigkeit der Heterogenitidt der Lernumgebung unterschiedlich ausfallen kann
(Gebhardt et al., 2015).

6.3 Statistische Analysen

Aufgrund der genesteten Datenstruktur wurden mit dem Statistikprogramm Stata 15
hierarchisch lineare Regressionsanalysen gerechnet. So wird beriicksichtigt, dass die In-
dividuen der Stichprobe in Klassen genestet sind, in denen Merkmalsauspriagungen u. U.
dhnlicher eingeschitzt werden als iiber die Gruppen hinweg. Es wird also angenommen,
dass Schiiler*innen einer Schulklasse die Beziehung zu ihren Lehrkréften &hnlicher ein-
schitzen als Schiiler*innen aus verschiedenen Schulklassen. Laut Intraclass correla-
tion sind 10 % der Varianz in der wahrgenommenen Beziehung zur Lehrkraft aus Schii-
ler*innenperspektive auf den Klassenkontext zuriickzufithren. Dabei handelt es sich
insgesamt betrachtet um eine relativ geringe Varianzaufklarung, die allerdings fiir den
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Schulkontext betrachtet nicht unerheblich ist (fiir einen Uberblick zu Mehrebenenana-
lysen siehe Hox, 2010).

Fiir H1 wurde unter Kontrolle individueller Merkmale der Schiiler*innen (Level 1:
Geschlecht, SES, MIG, Note, Sozialkompetenzen) der Zusammenhang zwischen der
inklusiven Klassenkomposition (Level 2) und der Einschitzung der Lehrkraft-Schii-
ler*innen-Beziehung von Schiiler*innen ohne SPF betrachtet. Anschlieend wurde dif-
ferenziert, ob mogliche Assoziationen in der Beziehung zu Lehrkréften durch die An-
wesenheit von Schiiler*innen mit SPF in den Bereichen ESE, GE und/oder L (Level 2)
zustande kommen (H2). Im néchsten Schritt wurde sichergestellt, dass mogliche Zu-
sammenhinge unabhingig von der Klassengroe und der besuchten Schulform (Le-
vel 2) sind (H3).

7. Ergebnisse
7.1 Deskriptiva

Im Folgenden werden Deskriptiva dargestellt. Bevor Schiiler¥innen mit SPF aus den
Analysen ausgeschlossen wurden, wurde mittels t-Test fiir unabhédngige Stichproben ein
Vergleich der wahrgenommenen Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehung berechnet. Dem-
nach schitzen Schiiler*innen mit SPF die Beziehung nicht signifikant anders ein als ihre
Mitschiiler*innen ohne SPF (t = 0.21, df =3500; p > .05; M =3.17, SD = .68).

Nach Ausschluss der Schiiler*innen mit SPF aus der Stichprobe ist ein statistisch
bedeutsamer Unterschied zwischen Schiiler*innen ohne SPF in inklusiven und nicht-
inklusiven Klassen erkennbar (t =—2.74, df =3052; p <.05), wonach Schiiler*innen
ohne SPF in inklusiven Klassen die Beziehung zu ihren Lehrkréften besser einschétzen
als diejenigen in nicht-inklusiven Klassen. Bei Betrachtung des Geschlechts wird deut-
lich, dass Médchen ohne SPF insgesamt die Beziehung zu ihren Lehrkréften besser be-
werten als Jungen ohne SPF (t=—4.00, df = 3052; p <.05). Zwischen Schiiler*innen
ohne SPF mit und ohne MIG gibt es keine bedeutsamen Unterschiede (t=1.57, df =
3000; p > .05). Von den teilnehmenden INSIDE-Schiiler*innen ohne SPF haben dieje-
nigen in inklusiven Klassen einen signifikant niedrigeren HISEI als diejenigen Schii-
ler*innen ohne SPF in nicht-inklusiven Klassen (t =2.140, df = 1236; p < .05).

Hinsichtlich der Klassenstruktur fallt auf, dass inklusive Klassen signifikant kleiner
sind als nicht-inklusive (t = 9.82, df = 3338; p <.05). AuBerdem werden in inklusiven
Klassen an schulartiibergreifenden Schulformen signifikant weniger Schiiler*innen mit
SPF unterrichtet als in inklusiven Klassen an segregierten Schulformen (t=7.02, df =
2812; p <.05).
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7.2 Multivariate Ergebnisse

In M1 wurde der in H1 angenommene negative Zusammenhang zwischen der inklusi-
ven Klassenkomposition und der wahrgenommenen Lehrkraft-Schiiler*innen-Bezie-
hung unter Beriicksichtigung individueller Merkmale betrachtet. Aufgrund der nicht-
signifikanten Beta-Koeffizienten, die zudem auch sehr gering sind, ist kein statistisch
bedeutsamer Zusammenhang auszumachen. Das bedeutet, dass die Einschidtzung der
Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehung durch Schiiler*innen ohne SPF nicht vom prozen-
tualen Anteil an Schiiler*innen mit SPF in den Klassen abhingig ist, wenn fiir Ge-
schlecht, MIG, SES, Noten sowie Sozialkompetenzen der Schiiler*innen kontrolliert
wird (inklusive Klassenkomposition: B = .01; p>.05). Zwischen den Kontrollvaria-

Mo M1 M2 M3
Level 1
Geschlecht: weiblich -.01(.02) -.01 (.04) -.01 (.04)
HISEI .01 (.01) .01 (.01) .01 (.01)
MIG: MIG vorhanden -.09 (.05) -.09 (.05) -.08 (.05)
Sozialkompetenz: Impulsivitat .13* (.03) .14* (.03) .14* (.03)
Sozialkompetenz: Gefiihlsregulation .16* (.03) .16* (.03) .16* (.03)
Note .07* (.02) .07* (.02) .07* (.02)
Level 2
inklusive Klassenkomposition .01 (.01) .02 (.03) .01 (.03)
inklusive Klassenkomposition L -.01(.03) -.01(.03)
inklusive Klassenkomposition ESE -.03 (.02) -.02 (.02)
inklusive Klassenkomposition GE .02 (.03) .02 (.03)
Klassengrofie -.01(.01)
Schulform: schulartiibergreifend .05 (.04)
Konstante 3.18* 1.96* 1.96* 2.14*
n 3054 942 942 942
ICC .10
Log likelihood -2783.71 -780.94 -779.63 =777.70
AIC 5549.99 1581.88 1585.27 1585.40
BIC 5574.08 1630.36 1648.29 1648.12

Anm.: Geschlecht: 0 = mannlich, 1 = weiblich; MIG: 0 = kein MIG, 1 = MIG; Schulform: 0 = segregierte Schulform, 1 =
schulartiibergreifende Schulform. Berichtet werden unstandardisierte B-Koeffizienten (Standardfehler in Klammern).

*p <.05.

Tab. 3: Vorhersage der Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehung.
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blen und der abhéngigen Variable bestehen signifikante Zusammenhénge. So bewerten
Schiiler*innen mit besseren Noten die Beziehung zu ihren Lehrkréften positiver (Note:
B =.07; p<.05). Selbiges gilt fiir Schiiler*innen, die sich selbst als weniger impulsiv
beschreiben (Impulsivitit: B =.13; p <.05) und die, die ihre Kompetenzen, anderen
bei der Gefiihlsregulation zu helfen, als hoher einschétzen (Gefiihlsregulation: B = .16;
p< .05).

In M2 wird zur Priifung der H2 die inklusive Klassenkomposition nach bestimmten
Forderbereichen in den Klassen berticksichtigt. Es zeigt sich, dass Schiiler*innen ohne
SPF die Beziehung zu ihren Lehrkréiften nicht negativer einschétzen, je mehr Schii-
ler*innen mit SPF iiber alle Forderbereiche (inklusive Klassenkomposition: B = .02;
p >.05), im Bereich L (inklusive Klassenkomposition Lernen: B=.01; p > .05), im Be-
reich ESE (inklusive Klassenkomposition ESE: B=—.01; p > .05) oder im Bereich GE
(inklusive Klassenkomposition GE: B=—.03; p > .05) in den Klassen anwesend sind.
Die Befunde dndern sich somit auch nicht unter Beriicksichtigung der inklusiven Klas-
senkomposition nach bestimmten Forderbereichen in den Klassen.

In M3 wird zusitzlich fiir die Schulform und die Klassengrofle kontrolliert (H3).
Schiiler*innen ohne SPF empfinden die Beziehung zu ihren Lehrkriaften auch dann
nicht negativer, je mehr Schiiler*innen mit SPF generell oder mit entsprechenden For-
derbedarfen in den Klassen anwesend sind, wenn dafiir kontrolliert wird, wie grof3 die
Klassen sind (Klassengrofse: B=—.01; p > .05) und ob die Schiiler*innen an einer seg-
regierten oder schulartiibergreifenden Schulform lernen (Schulform: B =.02; p > .05).
Die Ergebnisse bleiben also stabil.

8. Diskussion

Mit dem Beitrag wurde der Frage nachgegangen, ob unter Berlicksichtigung von intra-
personalen Bedingungsvariablen der Schiiler*innen und Merkmalen des soziokulturel-
len Bezugsrahmens ein Zusammenhang zwischen einem inklusiven Lernsetting und der
Beziehung zwischen Schiiler*innen ohne SPF und Lehrkriften besteht.

Der aufgrund der empirischen Befundlage anzunehmende negative Zusammenhang
zwischen dem inklusiven Lernsetting und der Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehung ist
unter Kontrolle individueller Merkmale der Schiiler*innen nicht auszumachen, indem
der Unterschied zwischen den Gruppen bei geringen Effektstarken statistisch insignifi-
kant ist. Demnach schétzen Schiiler*innen ohne SPF die Beziehung zu ihren Lehrkraf-
ten nicht negativer ein, je mehr Schiiler*innen mit SPF in den Klassen lernen. Entspre-
chend ist H1 fiir die vorliegende Arbeit abzulehnen. Hinsichtlich der Kontrollvariablen
zeigen sich die zu erwartenden Nebenergebnisse. So empfinden diejenigen Schiiler*in-
nen ohne SPF die Beziehung zu ihren Lehrkréften positiver, je besser ihre Noten aus-
fallen (Atlay et al., 2019; Babad, 1995) und je hoher sie ihre Sozialkompetenzen ein-
schitzen (Trang & Hansen, 2020; Wentzel, 1993). Hinsichtlich des Geschlechts, SES
und MIG der Schiiler*innen ohne SPF sind allerdings, anders als im Forschungsstand
dargestellt, keine Unterschiede erkennbar.
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Des Weiteren lassen sich auch keine Zusammenhéange zwischen der Beziehung zu Lehr-
kraften und den verschiedenen inklusiven Klassenkompositionen nach den Forderberei-
chen aus Sicht von Schiiler*innen ohne SPF identifizieren. Das heif3it, dass Schiiler*in-
nen ohne SPF die Beziehung zu ihren Lehrkriften auch dann nicht negativer bewerten,
je mehr Schiiler*innen mit SPF in den Bereichen L, ESE oder GE in den Klassen an-
wesend sind. Folglich wird hier auch H2 verworfen. Dies deckt sich nicht mit den im
Forschungsstand dargestellten differenzierten Befunden, dass die Inklusion von Schii-
ler*innen mit SPF ESE bzw. verhaltensauffélligen Kindern mit einem negativeren Klas-
senklima, Schulklima und anderen schulrelevanten Konstrukten einhergeht (Gebhardt
etal.,2015; Koth et al., 2008; Schuck & Rauer, 2018; Textor, 2015). Dies mag einerseits
daran liegen, dass die Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehung oft nur als eine Facette eines
iibergeordneten Konstrukts mit untersucht wurde und in den Studien unterschiedliche
Konstrukte verwendet wurden. Andererseits kann dies ebenfalls auf die Operationalisie-
rung der inklusiven Klassenkomposition oder aber die verwendete Stichprobe zuriick-
gefiihrt werden, da nach Angaben der Klassenlehrkrifte insgesamt durchschnittlich nur
4% der Schiiler*innen mit SPF im Bereich L, 3% mit SPF im Bereich ESE und nur
knapp 1% mit SPF im Bereich GE in den Klassen sind, was in Anbetracht der Stichpro-
bengrofie ursdchlich fiir den nicht-signifikanten Effekt sein konnte.

Unter zusitzlicher Kontrolle der Schulform und der KlassengrofBe zeigt sich dasselbe
Bild. Da ein negativer Zusammenhang erwartet wurde, muss auch H3 hier abgelehnt
werden. Der Befund entspricht damit den generellen Aussagen von Gebhardt und Kol-
leg*innen (2015) und Schuck und Rauer (2018).

Insbesondere Eltern dullern hidufig die Sorge, dass ihre Kinder ohne SPF im inklusi-
ven Unterricht weniger Beachtung durch die Lehrkraft erfahren wiirden (Peck, Staub,
Gallucci & Schwartz, 2004). Die vorliegenden Befunde stiitzen diese Annahme nicht.
Sie zeichnen eher ein neutrales Bild fiir Schiiler*innen ohne SPF, da die Beziehung
zwischen ihnen und ihren Lehrkréiften nicht leidet, wenn Schiiler*innen mit den unter-
schiedlichsten SPF in den Klassen anwesend sind. Dies bedeutet, dass die interessie-
renden Variablen des soziokulturellen Bezugsrahmens in den hier betrachteten Klassen
fiir Schiiler*innen ohne SPF zwar nicht die theoretisch anzunehmenden Vorteile bie-
ten. Allerdings lassen sich auch nicht die empirisch erwartbaren Nachteile feststellen.
Die Ergebnisse vermitteln stattdessen den Eindruck, dass die an INSIDE beteiligten
Schiiler*innen ohne SPF eher der Auffassung sind, dass ihre Lehrkrifte mit dem sozio-
kulturellen Bezugsrahmen in ihren Klassen hinsichtlich der Beziehung zu ihren Schii-
ler*innen insofern umgehen konnen, dass sie sich gleichermaB3en um alle Schiiler*in-
nen kiilmmern und sie keine nachteiligen Erlebnisse machen. Dies spricht generell dem
Inklusionsgedanken zu, wenn auch noch Verbesserungspotenzial hin zu positiven Er-
fahrungen vorhanden ist. Diesbeziiglich gilt allerdings zu beachten, dass die inklusiven
Klassen in der Stichprobe kleiner waren als nicht-inklusive Klassen und dass gerade in
Klassen an schulartiibergreifenden Schulformen weniger Schiiler*innen mit SPF plat-
ziert waren. Daraus ldsst sich als schulpraktische Implikation ableiten, dass es fiir Lehr-
krafte und Schiiler*innen sinnvoll sein kann, die Verteilung der Schiiler*innen mit SPF
iiber mehrere Klassen eines Jahrgangs anzuvisieren, sodass nur ein geringer Anteil in
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den einzelnen, eher kleineren Klassen inkludiert wird. So kann méglicherweise sogar
eine inklusive Klassenkomposition identifiziert werden, die eine explizit positive Sicht
auf die Lehrkraft-Schiiler*innen-Bezichung begiinstigt. Dass die Schiiler*innen ohne
SPF in inklusiven Klassen, die an INSIDE teilgenommen haben, einen niedrigeren SES
haben als diejenigen in nicht-inklusiven Klassen, deutet zudem darauf hin, dass es ver-
mieden werden sollte, Schiiler*innen mit SPF in ohnehin sozial schwachen Klassen zu
versammeln. Dies wiirde aulerdem dazu beitragen, dass es fiir Lehrkréfte zu einem ge-
wohnten Umgang wird, in inklusiven Klassen zu arbeiten, sie die Arbeitsroutine ent-
wickeln, die sie bendtigen und letztlich Inklusion als Bereicherung einer heterogenen
Bildungslandschaft gesehen werden kann. So kann moglicherweise auch gerade Schii-
ler*innen mit SPF zu mehr sozialer Teilhabe in Schule und Unterricht verholfen werden,
weil sie sich mehr von ihren Lehrkréften angenommen fiihlen.

Allerdings fallt auf, dass individuelle Merkmale der Schiiler*innen ohne SPF die
Beziehung zu ihren Lehrkréften bedingen. Obwohl Noten und Sozialkompetenzen nur
als Kontrollvariablen in die Analysen eingingen, sind die gefundenen Zusammenhénge
zur Beziehung zu Lehrkréften dennoch erwiahnenswert. Entsprechend den vorliegenden
Analysen rufen nicht Merkmale des soziokulturellen Bezugsrahmens gewisse Reaktio-
nen der Lehrkréfte hervor, sondern nach wie vor intrapersonale Bedingungsvariablen
der Schiiler*innen, die letztlich dazu fiihren, dass sich einzelne Schiiler*innengruppen
vernachldssigt fithlen. Nickel verweist in dem Zusammenhang bereits 1981 darauf, dass
Lehrkrifte fiir eine ,,distanzierte Selbst- und eine sensitivierte Fremdwahrnehmung
sensibilisiert werden sollen (Nickel, 1981, S. 91). Das transaktionale Modell verdeut-
licht, dass wechselseitige Wahrnehmung und Reaktion von Schiiler*innen- und Lehr-
kréfteverhalten mafigeblich fiir die Entwicklung der Bezichung zwischen Lehrkréften
und Schiiler*innen sind, weshalb eine unvoreingenommene und von intrapersonalen
Bedingungsvariablen unabhéngige Selbst- und Fremdreflexion unabdingbar ist (Nickel,
1976, 1981; Raufelder, 2006). Dies wirft die Frage auf, wie Lehrkrifte generell (stirker)
dafiir sensibilisiert werden kdnnen, Schiiler*innen wertfrei ungeachtet ihrer Merkmale
und Eigenschaften gegeniiberzutreten, auch wenn manche Schiiler*innen ein geringeres
MaB an Sozialkompetenzen zeigen und schlechtere Leistungen erzielen. Entsprechend
gilt es in der Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften die sozio-emotionalen Kompeten-
zen von Lehrkréften (weiter) zu fordern und zu stirken, um sie so zu befdhigen, dass sie
sozial kompetent auf das Verhalten ihrer Schiiler*innen reagieren, ihre eigenen Emo-
tionen kontrollieren und damit ihre Beziehungsfahigkeiten festigen konnen (Jennings &
Greenberg, 2009; Raufelder, Bukowski & Mohr, 2013).

9. Limitationen

Die Studie und ihre Ergebnisse weisen hinsichtlich verschiedener Punkte Limitationen
auf. Als abhingige Variable wurde eine globale Skala {iber alle Lehrkréfte der Schii-
ler*innen eingesetzt. Entsprechend kann einerseits nicht bestimmt werden, an welche
Lehrkraft die Schiiler*innen bei der Beantwortung gedacht haben. Andererseits mag
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deren Beantwortung mdglicherweise von gewissen Vorerfahrungen und Emotionen der
Schiiler*innen gegeniiber einzelnen Lehrkriften beeinflusst gewesen sein. Da die Teil-
nahme an der Studie INSIDE freiwillig war und vielfach nur wenige Schiiler*innen
pro Klasse mitgemacht haben, beruhen die Ergebnisse nicht auf einer reprisentativen
Stichprobe, sondern teilweise auf Einzelmeinungen von Schiiler*innen einer Klasse.
Dadurch ist es aus inhaltlicher und methodischer Sicht auch nicht méglich, die Klassen-
komposition hinsichtlich des sozio6konomischen Status der Schiiler*innen, ihren Leis-
tungen oder weiteren Merkmalen des soziokulturellen Bezugsrahmens des inklusiven
Unterrichts zu modellieren. Spannend wire au3erdem, die Sicht der Lehrkréfte zu ihrem
Beziehungsverhalten, Erwartungshaltungen an ihre Schiiler*innen und intrapersonale
Bedingungsvariablen auf Lehrkraftebene einzubeziehen. Allerdings liegen dazu einer-
seits keine Angaben in den Daten vor und andererseits wurde aus inhaltlichen Griinden
darauf verzichtet.> Allerdings ist es durchaus denkbar, dass bspw. die Unterrichtskon™
zeption oder Kommunikationsstile zwischen Lehrkréften und Schiiler*innen dazu bei-
tragen konnten, wie Schiiler*innen die Beziehung zu ihren Lehrkréften wahrnehmen. In
weiteren Untersuchungen gilt es (auch vor dem Hintergrund der geringen Effektstirken
der zum Grofteil insignifikanten Koeffizienten), diese und weitere Merkmale des Un-
terrichtsgeschehens einer Klasse zu beriicksichtigen und Verdnderungen in der Wahr-
nehmung der Schiiler*innen ohne SPF in Abhingigkeit von Merkmalen des soziokul-
turellen Bezugsrahmens im Unterricht und auch intrapersonalen Bedingungsvariablen
bspw. hinsichtlich steigenden Alters der Schiiler*innen (McGrath & van Bergen, 2015)
offenzulegen.

Nichtsdestotrotz konnte in der vorliegenden Studie gezeigt werden, dass das inklu-
sive Setting nicht zu einer negativeren Wahrnehmung der Beziehung zu Lehrkréften aus
Perspektive von Schiiler*innen ohne SPF fiihrt. Stattdessen sollten daraus die positiven
Erkenntnisse gezogen werden, dass Inklusion unter den richtigen strukturellen Bedin-
gungen an Schulen zu einer Bereicherung fiihren kann. Ein inklusiver soziokultureller

Bezugsrahmen an allgemeinen Schulen sollte durchaus weiter ausgebaut werden, so-
dass Lehrkrifte weiter darin bestdrkt werden, in inklusiven Klassen zu unterrichten
und individuelle Merkmale der Schiiler*innen (mit und ohne SPF) sowie die Inklusion
von Schiiler*innen mit SPF gleichzeitig zu beriicksichtigen.

3 Zusammenhédnge zwischen intrapersonalen Bedingungsvariablen wie Geschlecht, Berufs-
erfahrung etc. der Lehrkrifte und der Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehung aus Sicht von
Schiiler*innen ohne SPF wurden analytisch gepriift. Da sich keine bedeutsamen Zusammen-
hénge ergeben haben, wurde aus inhaltlichen Griinden auf die Darstellung dieser verzichtet.
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Abstract: Relationships develop between students and teachers in the classroom. How
students perceive this depends, among other things, on the characteristics of students
such as their performance, but also on the characteristics of the learning environment
such as the composition of the class. Since the ratification of the UN Convention on the
Rights of Persons with Disabilities, inclusive teaching has also been an essential feature
of the learning environment, because students with a wide range of physical, mental and
cognitive conditions and support needs should be able to learn together in the same en-
vironment. This means that teachers have to form relationships with their students with
special educational needs (SEN) and also their classmates without SEN. While it is al-
ready known that students with SEN perceive the relationship with their teachers as less
good than their peers without SEN, it is not yet clear whether this difference is due to
the inclusive learning environment and how students without SEN in inclusive classes
perceive the learning environment when compared to students in non-inclusive classes.
We predict that students without SEN in inclusive classes will describe the relationship
as less positive than their peers in non-inclusive classes. This research question will be
answered with data from the INSIDE project, considering the characteristics of the stu-
dents themselves (e.g., achievement) as well as the learning environment (e.g., inclusive
class composition). Multilevel analyses show that students without SEN in the sixth grade
do not assess the relationship with teachers differently than their peers in non-inclusive
classes, depending on how many students with SEN are present in the classes. However,
there are significant correlations between the relationship with teachers and the students’
grades and social skills.

Keywords: Inclusion, Teacher-Student-Relationship, Class Composition, Special Educa-
tional Needs, Secondary Schools
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