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Zusammenfassung

Im Beitrag wird der aktuelle Forschungsstand zu Effekten unterschiedlicher Beschulungsformen ver-
haltensauffalliger Schilerinnen und Schiiler systematisch zusammengetragen und es werden zentrale
Ergebnisse diskutiert. Zugrunde gelegt wird eine inhaltliche Differenzierung der Fordereffekte, deren
erhebliche Relevanz zugleich anhand der Befunde deutlich wird. Erhebliche Forschungsdesidera-
te einerseits und widerspriichlich interpretierte Befunde andererseits legen den Schluss nahe, dass
vor einer verantwortungsvollen Abschaffung spezifischer Forderorte zugunsten einer inklusiven Be-
schulung in Reinform dringend weitere sorgfiltige empirische Untersuchungen anstehen. Die Auf-
rechterhaltung eines Angebotsspektrums scheint zugunsten der betroffenen Kinder und Jugendlichen
dringend empfehlenswert.

Schliisselworter: Inklusion; Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung; Verhaltensauf-
falligkeiten

Effects of inclusive education: Current state of research for students with so-
cial-emotional problems

Abstract

This article systematically gathers the current state of research on effects of different schooling sys-
tems for students with emotional and behavioral disorders, and discusses essential findings. Effects
on fostering are differentiated according to contents; the outcome in research shows how obviously
these are relevant. Large gaps in research on the one hand and contradictory results on the other
hand strongly suggest that before specific special education schools should be responsibly abolished
in favor of mainstream schooling more thorough empirical research is to be done. Holding up a spe-
cific range of institutional offers seems to be strongly recommended for the benefit of the children
and adolescents involved.
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Einleitung

Seit der Ratifizierung der UN-Behinderten-
rechtskonvention durch Deutschland 2009
(vgl. Bundesgesetzblatt, 2008; Deutscher
Bundestag, 2009) ist die Diskussion um
integrative (und nun inklusive) Beschu-
lung neu aufgeflammt und entwickelt sich
in eine bisher unbekannte Dimension. Im
Rahmen dieser Diskussion werden ver-
breitet normative und sachliche Aspekte
konfundiert. Dabei besteht in der Dis-
kussion Trennungsbedarf zwischen dem
grundlegenden Ziel einer Inklusion aller
Menschen in die Gesellschaft und einer
niichternen Bestandsaufnahme der Mog-
lichkeiten und Effekte inklusiver Beschu-
lung von Kindern und Jugendlichen mit
sonderpadagogischem Forderbedarf. Die
niichterne Bestandsaufnahme steht bisher
eher noch aus. Zwischenzeitlich mehren
sich Stimmen, die zur Vorsicht mahnen und
auf mogliche Schwierigkeiten und Grenzen
inklusiver Beschulung hinweisen (vgl. Ahr-
beck, 2011; Speck, 2010).

Besonders anspruchsvoll wird diese Dis-
kussion vor dem Hintergrund der Tatsache,
dass es sehr unterschiedliche Férderbedar-
fe gibt. Einige Forscherinnen und Forscher
beziehen in Diskussionen fachspezifische
Erkenntnisse zu einzelnen Forderbedar-
fen ohne weitere Erldauterungen kurz und
bindig auf ,die Kinder mit Forderbedarf”
und erwecken so den Eindruck, dass es nur
marginale Unterschiede gdbe. Die Situati-
on von Schiilerinnen und Schiilern mit For-
derbedarf im Bereich Geistige Entwicklung
stellt sich jedoch véllig anders dar als die-
jenige von Schiilerinnen und Schiilern mit
Korper- oder Sinnesbehinderungen oder
auch mit Lernbeeintrachtigungen. Wieder-
um vollig anders diirfte die Lage fiir den
Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung sein. So zeigt auch ein Blick in
die Fachdiskussion, dass Moglichkeiten und
Grenzen inklusiver Beschulung fiir unter-
schiedliche Forderschwerpunkte teilweise
sehr differenziert dargestellt werden — und

zugleich der Kontext Verhaltensauffallig-

keiten eine der schwierigsten Thematiken

sein dirfte (vgl. etwa Dyson, 2010; Goet-
ze, 1990, 2008; Klemm & Preuss-Lausitz,

2008; NLTS, 2006; Speck, 2010, 2011).

Fiir eine differenzierte wissenschaftliche

Diskussion ist die niichterne Analyse der
Effekte inklusiver bzw. integrativer Beschu-
lung in allgemeinen Schulen im Vergleich
zu Effekten exklusiver Beschulung in beson-
deren Settings von groller Bedeutung. Dies
ist bisher allenfalls ansatzweise geschehen;
die hoch polarisierte Diskussion ist starker
von ideologischen Standpunkten denn von
sachlicher Betrachtung empirischer Befun-
de gepragt. Ziele dieses Beitrages sind da-
her folgende:

—  Angesichts der Komplexitét der Frage-
stellung soll in diesem Beitrag eine ge-
zielte Betrachtung eines spezifischen
Forderschwerpunkts erfolgen, der zu-
dem im Brennpunkt der zukiinftigen
Diskussion stehen diirfte: der Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung.

—  Fur diesen Forderschwerpunkt soll ein
Forschungsiiberblick zu den Effekten
inklusiver versus exklusiver Beschu-
lung erfolgen.

- Zu diesem Zweck werden unter-
schiedliche Aspekte des spezifischen
Forderbedarfs im Kontext Verhaltens-
storungen ausdifferenziert.

Eine grundlegende Bestimmung des For-

derschwerpunkts findet sich in den allge-

meinen sonderpddagogischen sowie in den
fur diesen Forderschwerpunkt entwickel-

ten KMK-Empfehlungen (vgl. KMK, 1994,

2000). Unter Berlicksichtigung der in den

KMK-Empfehlungen genannten Aspekte,

jedoch auch der entwicklungspsychologi-

schen Betrachtung von emotionalen und
sozialen Kompetenzen und ihrer zentralen

Korrelate, werden als spezifische ,Brenn-

punkte” der Beschulung insbesondere fol-

gende Teilaspekte benannt:

a) Sozialverhalten,
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b) Emotionalitat,
Selbstkonzept,
kognitive und schulische Leistungen,

Leistungsmotivation.

c
d
e

—_ = =

Kognitive Leistungen stellen kein Primar-
problem dieses Forderschwerpunkts dar,
sind aber im Hinblick auf Bildungsprozesse
und Verbindungen zwischen den Forderbe-
reichen emotional-soziale Entwicklung und
Lernen sehr bedeutsam. Alle genannten As-
pekte miissen auch im Hinblick auf die je-
weilige individuelle Entwicklung betrachtet
werden.

Dariiber hinaus sind gerade fiir den For-
derschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung weitere Aspekte zu bedenken,
welche UGber die Person der Schiilerinnen
und Schiiler mit Férderbedarf hinausgehen.
Es sind dies die Frage
f) der sozialen Akzeptanz und sozialen
Integration dieser Schiiler in die Klassen-
gemeinschaft,

g) der Wirkung der Integration solcher
Schiiler in Klassen allgemeiner Schulen
auf das Gruppen- bzw. Klassenklima —
sowie

h) der Wirkung dieser Schiilerinnen und
Schiiler auf das Verhalten ihrer Mitschiile-
rinnen und Mitschiiler.

Im Gesamtbild reprdsentieren diese acht
Aspekte zentrale Kriterien einer gelingen-
den Beschulung, sei sie inklusiv bzw. inte-
grativ oder auch exkludierend. Diese As-
pekte missen getrennt betrachtet werden,
da kein Kriterium als wichtiger oder in
héherem MalSe relevant bewertet werden
kann. Die acht Aspekte sollten alle glei-
chermaflen im Fokus der Forderung be-
troffener Schiilerinnen und Schiiler stehen.
Damit wird zugleich die Aufgabenstellung
komplexer, denn es ist vorstellbar, dass in-
klusive Beschulung positive Effekte fir eine
dieser Dimensionen erbringt — zugleich je-
doch keine oder gar problematische Effekte
in anderen. Von Bedeutung ware dann das
Gesamtbild.

Methodisches Vorgehen

Zum Stand der empirischen Forschung wur-
den verschiedene Analysen durchgefihrt.
Im Vordergrund stehen dabei Recherchen
in Datenbanken (ERIC, FIS Bildung, Psyn-
dex) sowie Recherchen verarbeiteter Litera-
tur in verfligbaren Beitragen. Nachfolgend
wird in Kapitel 3 zundchst tabellarisch ein

Uberblick zu den Ergebnissen der verfiig-

baren empirischen Studien zur schulischen

Integration von Schiilerinnen und Schiilern

mit Verhaltensauffalligkeiten gegeben.

Die besonders bedeutsamen Befunde
werden in drei Tabellen zusammengefasst:
— Tabelle 1 beinhaltet Metaanalysen

und Uberblicksartikel zur Integrati-
on verhaltensauffélliger Schiilerinnen
und Schiiler.

—  Tabelle 2 fasst empirische Befunde zu-
sammen, die folgende Kriterien erfiil-
len:

e sie berichten Uber Ergebnisse eines
eigenen empirischen Projektes in
tiblichem Forschungsdesign,

e den Ergebnissen liegt der Vergleich
integrativer/inklusiver versus ex-
klusiver Beschulung zugrunde,

e Gegenstand der Untersuchung
sind Kinder und Jugendliche mit
Forderbedarf in ihrer emotional-
sozialen Entwicklung.

—  Tabelle 3 gibt einen weiteren Uber-
blick zu Ergebnissen von Untersu-
chungen, die nicht speziell auf diesen
Forderschwerpunkt fokussierten, aber
relevante Ergebnisse zu einzelnen
Aspekte zeitigen oder methodische
Schwichen aufweisen (wie etwa eine
fehlende Vergleichsgruppe, zu geringe
Anzahl spezifisch verhaltensauffilliger
Schiilerinnen und Schiiler oder eine
undifferenzierte Gruppe verschiede-
ner ,Menschen mit Behinderungen”).

Der Uberblick soll einer Orientierung hin-

sichtlich der Ergebnisse in den acht be-

nannten Dimensionen dienen. Im zweiten



88

Stephan Ellinger und Roland Stein

Teil des Kapitels 3 werden die acht Dimen-
sionen einzeln diskutiert.

Bei der Suche nach belastbaren empiri-
schen Befunden zeigt sich, dass die Fach-
diskussion in erheblichem Male von kon-
zeptionellen Beitrdgen dominiert wird.

Wenn im Rahmen solcher Beitrdge kei-
ne eigenen empirischen Forschungspro-
jekte ausgewertet werden, finden sie sich
lediglich in den Diskussionen zu den acht
Dimensionen, nicht aber im empirischen
Forschungsiiberblick (Tabelle 1, 2 und 3)
wieder. Dies betrifft in erster Linie die grund-
satzliche Diskussion inklusiver Beschulung,
in deren Rahmen der hier zu betrachtende
Forderschwerpunkt zumeist nur implizit
beriicksichtigt wurde (vgl. etwa Heimlich,
2011). Andere konzeptionelle Beitrdge set-
zen sich direkter und spezifischer mit der
Beschulung im Forderschwerpunkt emoti-

onale und soziale Entwicklung auseinan-
der (vgl. Becker, 2001), finden sich aber
wegen ihrer hermeneutischen Ausrichtung
ebenfalls nicht in der Auswertung empiri-
scher Beitrdge wieder. Einige empirische
Forschungsarbeiten fokussieren zwar das
Auftreten von Verhaltensauffdlligkeiten im
schulischen Kontext sowie die Beschulung
im Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung, allerdings steht hier
nicht der Vergleich inklusiver und exklusi-
ver Beschulung im Vordergrund. Auch sie
finden sich nicht in der Uberblicksauswer-
tung (vgl. etwa Berg et al., 1998).

Als besonderes Problem stellt sich der
Umgang mit der nicht geringen Zahl von
Forschungsbeitrdgen dar, die unterschiedli-
che Formen von Beeintrdchtigungen bzw.
,Forderbedarfe” zum Gegenstand haben
und hier nicht weiter differenzieren. Ins-

Tabelle 1: Uberblicksartikel und Metaanalysen.

Arbeit Kommentar - -
2 - o 2 < 5
g g E | w &S |82 | % 83
o S =~ = £ ® © g 8 v
S = Z |2 2z |[%» | & =l
N g = 2 I N 3 E] ko
S & g |3 SE | 8= S D&
Bleidick (1999) Fokus , Trias” / / + 0 / - + /
Gasteiger-Klicpera & | Soziale Stellung / -) = |/ -) - -) -)
Klicpera (1997a) Gleichaltriger, nicht
spezifisch Forderbedarf
untersucht
Goetze (1990; 2008) | Forschungsiiberblick Stand 0 / - / - / -
1990; spezifisch zum
Forderschwerpunkt
Lindsay (2007) Metaanalyse von tber 1.300 | (+) / 0 + / _ / /
Studien; keine Spezifizierung
von Foérderschwerpunkten
Miiller Forschungsstand zum / / / / / L _ _
(2008) Einfluss verhaltensauffalliger
Schiler auf die Mitschiiler
(Freundschaftsforschung,
keine Unterrichtsprozesse)

Anmerkungen: ' v.a. fiir aggressive und impulsive Kinder; hinsichtlich introvertierter Problematiken unklar; indirekte
negative Wirkungen problematischer sozialer Stellung auf Leistungsmotivation, Emotionalitdt, Selbstkonzept und
Gruppenklima vermutet; * lediglich Vergleiche ,Verhaltensgestorte” versus Regelschiiler gefunden;

* behinderungsgemischte Stichproben.

Legende: / keine Aussage zu diesem Aspekt, bzw. nicht untersucht; ++ = deutlich positive Effekte inklusiver
Beschulung; + = leicht bis maRig positive Effekte inklusiver Beschulung; (+) = leicht bis maRig positive Effekte inklusiver
Beschulung, aber nicht durchgangig; 0 = keine erkennbaren Vorteile inklusiver oder exklusiver Beschulung; (-) = leicht
bis maRig negative Effekte inklusiver Beschulung, aber nicht durchgéangig; — = leicht bis mafig negative Effekte
inklusiver Beschulung; — — = deutlich negative Effekte inklusiver Beschulung.
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besondere bei der hdufig untersuchten so
genannten ,Trias” der Forderschwerpunk-
te Lernen, Sprache und emotional-soziale
Entwicklung wird immer wieder gesetzt,
dass sich diese drei Forderschwerpunkte
zusammenfassen lieBen — ein Gedanke,
der sich auch in der Konstituierung von
Forderzentren zu diesen nicht primar orga-
nisch bedingten (und deshalb ,milderen”?)
Beeintrachtigungen findet. Dies ist im
Hinblick auf den hier betrachteten Fokus
Forderschwerpunkt emotional-soziale Ent-
wicklung problematisch, da nicht zuletzt
auch durch verbreitete massive psychische
Stérungen erhebliches Problempotential
unberticksichtigt bliebe. Ein solches Pro-
blempotential ist, trotz aller Komorbidi-
taten, deutlich von Lern- und Sprachpro-
blemen zu unterscheiden. Eine gesonderte
Betrachtung ist daher wichtig. Soweit in
Veroffentlichungen der hier fokussierte
Forderschwerpunkt Berticksichtigung  fin-
det, aber mit anderen konfundiert wird, ist
dies in den Analysen beriicksichtigt und
entsprechend vermerkt.

In die vergleichenden Uberblickstabellen
im ersten Schritt und die darauffolgende
Diskussion zu den einzelnen Dimensionen
im zweiten Schritt flieBen neben den em-
pirischen Originalstudien auch Uberblicks-
arbeiten zum Forschungsstand (Bleidick,
1999; Goetze, 1990, 2008; Miiller, 2008)
und die Metaanalysen von Dumke (1991),
Elbaum (2002) und Lindsay (2007) ein.
Diese sind aufgrund der in sie eingehenden
Fiille von analysierten empirischen Studien
von besonderer Bedeutung.

Grundsétzlich stellt sich die Forschungs-
lage als sehr schwierig dar. Zum einen hat
sich die deutsche Integrationsforschung
offensichtlich, um mit Goetze (2008) zu
sprechen, ,einer soliden, methodischen
Standards genligenden, gut kontrollierten
Forschung gegeniiber abstinent verhal-
ten” (ebd., 32). Zum anderen weist Huber
(2008, 4) zurecht darauf hin, dass deut-
sche Forscher im Gegensatz zur internati-
onal Ublichen Sichtweise (vgl. Bless, 1995;
Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 2001; Ha-
eberlin et al., 1999) den Fokus eher auf

Tabelle 2: Uberblick zu Befunden zum Férderschwerpunkt emotionale

und soziale Entwicklung.

Arbeit ~
5] = £ © ]
= ot = < = =
[ - [ = o= Y
= N , £ == = =
= e = E 5¢ =< £ 2 @9
< = @ 2 =22 &b > 33
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& g | & 3 S E S8 |G S 8
Mand (2008) / / / / / / / /
Preuss-Lausitz/ | Doppelte | (-) / -) Doppelte | () ) /
Textor (2005) Besetzung Besetzung
+ +
Preuss-Lausitz/ |/ / / / / __ _ _
Textor (1998)
Textor (=) / () 0 Doppelte |/ (+) 0
(2008a) Besetzung
+
Westling Allodi | / / 0 |/ / (+) / /
(2000)

Anmerkungen: / keine Aussage zu diesem Aspekt, bzw. nicht untersucht; ++ = deutlich positive
Effekte inklusiver Beschulung; + = leicht bis maRig positive Effekte inklusiver Beschulung;

(+) = leicht bis maRig positive Effekte inklusiver Beschulung, aber nicht durchgéngig; 0 = keine
erkennbaren Vorteile inklusiver oder exklusiver Beschulung; () = leicht bis maBig negative Effekte
inklusiver Beschulung, aber nicht durchgangig; — = leicht bis maRig negative Effekte inklusiver
Beschulung; — — = deutlich negative Effekte inklusiver Beschulung.
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Einzelfallanalysen setzen und damit haufig
sehr positive Effekte insbesondere hinsicht-
lich der sozialen Integration zu berichten
wissen. Auch solche — aus methodischer

Hinsicht fur den hier betrachteten Kontext

problematischen —

Einzelfallstudien wur-

den im Weiteren nicht berticksichtigt.

Tabelle 3: Weitere empirische Befunde mit Relevanz fiir den Férderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung

Arbeit Kommentar ~
£ s |= g s 5
® s [ - o= w— 3
T % |5 . |2E|5E | (3%
= S = £ £ =T g )
S = % 3 2z S | |23
N = = 2 2% | N & E] =k
& |& |& |® |88 |25 |& |iE§
Cawley et al. Lediglich eine Versuchsgruppe in der | / / + _ / _ + /
(2002) Regelschule
Dumke (1991) Fiinf Integrationsklassen. Von 24 + + / / / + + +
,behinderten” Schiilerinnen und
Schiilern waren 7K, 7 L, 5 GB, 3
Hb, lediglich 2 verhaltensauffillig
Elbaum (2002)' Metaanalyse von 36 / / 0 |/ / / / /
Veroffentlichungen mit 38 Studien.
Untersuchte Gruppe:
Lernbeeintrdchtigte
Fischer et al. 300 Ganztagsschulen in 14 / + / (+) / / + /
(2011) Bundeslandern langsschnittlich
untersucht, keine Vergleichsgruppen,
nicht explizit bezogen auf
Forderbedarf
Gasteiger-Klicpera | Keine Definition des Forderbedarfs | / 0 / / / _ _ _
& Klicpera (1997b) | und keine Kontrollgruppe in der
Forderschule
Gasteiger-Klicpera | Kein Vergleich mit exklusiven + / / / / + / /
& Klicpera (1998b) | Settings
Gasteiger-Klicpera | Fokus der Untersuchung: / / / _ / _ / /
& Klicpera (2001) | Leistungsschwache Schiiler
(ausschliellich Lehrerbeurteilung).
Reine Integrationsklassen-
untersuchung ohne Vergleich.
Hinz etal. (1998) | Schmale Datenbasis von Schiilern an | / / — / / / 0 /
Sonderschulen; Kriterium ftr
Beurteilung als ,verhaltensauffallig”
nur Lehrerurteil; Gruppen nur sehr
bedingt vergleichbar.
Huber (2006; Reine Integrationsklassen- / / / o |Cy |__ / /
2009) untersuchung in Regelschulen. Fokus
der Untersuchung ist soziale
Akzeptanz/ Integration. Negative
Effekte schwacher Leistungen und
Leistungsmotivation auf die soziale
Integration.
Huber & Wilbert Studie in inklusivem Setting =) / / =) |/ (—) / /
(2012) untersucht an 463 Schiilerinnen und
Schiilern der 3. und 4. Klasse,
inwiefern soziale Ausgrenzung als
Folge erhohten Forderbedarfs und
geringer Schulleistung stattfindet.

Anmerkungen: Legende: / keine Aussage zu diesem Aspekt, bzw. nicht untersucht; ++ = deutlich positive Effekte inklusiver
Beschulung; + = leicht bis méRBig positive Effekte inklusiver Beschulung; (+) = leicht bis maBig positive Effekte inklusiver
Beschulung, aber nicht durchgéngig; 0 = keine erkennbaren Vorteile inklusiver oder exklusiver Beschulung; (-) = leicht bis
maRig negative Effekte inklusiver Beschulung, aber nicht durchgingig; — = leicht bis maRig negative Effekte inklusiver
Beschulung; — — = deutlich negative Effekte inklusiver Beschulung.
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Ergebnisse zum Forschungsstand

Uberblick

Wie Tabelle 1 zeigt, finden sich nur we-
nige dezidierte Arbeiten zum Forschungs-
tberblick. Diese thematisieren jeweils nur
einige der hier beleuchteten Aspekte. Das
Bild ist keinesfalls einheitlich und erweist
sich als kritisch, was das Gelingen von In-
tegration anbelangt. Kaum anders steht es
im Hinblick auf die nach strengen Kriterien
in Tabelle 2 zusammengestellten origindren
Untersuchungen. In Tabelle 3 findet sich
dann allerdings eine grofRere Zahl weiterer
Untersuchungen, die mit bestimmten Ein-
schrankungen zu betrachten sind (siehe die
Kommentarspalte in Tabelle 3).

Sozialverhalten

Im Rahmen der umfassenden Metaanalyse
von Lindsay (2007), die allgemein auf spe-
cial educational needs bezogen ist, erweist
sich die Entwicklung des Sozialverhaltens
unter integrativen Bedingungen als eher
glinstig im Vergleich zu exklusiven Settings;
allerdings ist dieser Unterschied nicht tiber
alle relevanten Studien hinweg feststellbar.

Dumke (vgl. 1991) stellt in einer reinen
Integrationsklassenuntersuchung mit sehr
geringem Anteil Forderbedarf emotionale
und soziale Entwicklung fest, dass es in
diesen Integrationsklassen deutlich mehr
soziale Kontakte als in den vergleichend
herangezogenen Regelklassen gibt — unter
den Schiilern, aber auch zwischen Lehrern
und Schiilern. Er wertet dies als eine rele-
vante Voraussetzung flr integrative Erzie-
hung und als Potenzial fiir positive Einflis-
se im Sozialverhalten. Allerdings ergeben
sich neben einer Mehrzahl positiver auch
seltenere konflikthafte Kontakte.

Zum tatsdchlichen Verhalten lassen sich
nur wenige Untersuchungen finden; sie
stammen durchgédngig aus der internati-
onalen Literatur und werden bei Goetze

(vgl. 1990, 835f) zusammengestellt. Da-
bei ergeben sich starke Wechselwirkungen
zwischen spezifischen Schiilerverhaltens-
weisen Verhaltensauffalliger und den Leh-
rerreaktionen (Saudergas & Slate, 1986, zit.
n. Goetze, 1990, 835). Allerdings schnei-
den verhaltensauffdllige Schiiler bei Zig-
mond et al. (1988, zit. n. Goetze, 1990,
835) hinsichtlich unterrichtsangepasstem
Verhalten sogar besser ab als Schiiler mit
Lernbeeintrachtigung sowie eine Kontroll-
gruppe von Schiilern ohne Forderbedarf.
Vergleiche zwischen integriert und sepa-
riert beschulten Schiilerinnen und Schiilern
mit Verhaltensstorungen finden sich leider
nicht.

Im Rahmen einer retrospektiven Befra-
gung von 50 Beratungslehrern und 105
Klassenlehrern zur langerfristigen individu-
alisierten Betreuung von 200 Schiilerinnen
und Schiilern ergibt sich bei Gasteiger-
Klicpera & Klicpera (1998b) ein positiver
Einfluss besonderer Betreuung auf Pro-
blemverhalten aggressiver Schiiler in inte-
grierten Regelklassen. Allerdings liegt kein
Vergleich mit exklusiven Settings vor.
Preuss-Lausitz & Textor (2006; vgl. Textor,
2008a) untersuchten insgesamt ca. 390
Schiiler aus 12 Grundschulen, darunter ein
kleinerer Anteil Kinder mit Forderschwer-
punkt soziale und emotionale Entwick-
lung. Es handelte sich also nicht um eine
Vergleichsuntersuchung, sondern um eine
Binnenanalyse integrierter Forderung. Hier
ergab sich ein positiver Effekt von Dop-
pelbesetzung auf das Sozialverhalten, in-
dem die Schiiler in solchen Settings mehr
aufgabenbezogenes Arbeiten (Leistungs-
motivation) und weniger storendes Verhal-
ten zeigten (Preuss-Lausitz & Textor, 2006;
Textor, 2008a).

Cawley et al. (2002) fanden keine Ver-
haltensauffalligkeiten bei Integration einer
Mischgruppe von Kindern mit Férderbedarf
Lernen und emotional-soziale Entwicklung
in den reguldren Unterricht einer Klasse.
In den Formulierungen sind allerdings die
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intensiven Bemihungen der Autoren um
optimistische Darstellung der Forschungs-
ergebnisse kaum zu tibersehen.

Aussagen zur Entwicklung des Sozialver-
haltens in Ganztagsschulen (vgl. Fischer et
al., 2011) Uber einen Langsschnitt mehrerer
Jahre (ohne Vergleich mit anderen Schulfor-
men und nicht bezogen auf sonderpadago-
gischen Forderbedarf) zeigen eine Milde-
rung von Problemverhalten, eine Abnahme
von Unterrichtsstorungen, weniger Gewalt-
bereitschaft sowie mehr Ubernahme sozia-
ler Verantwortung tber die Untersuchungs-
jahre. Bei Untersuchung unterschiedlicher
Beschulungsformen von kanadischen Kin-
dern mit leichten bis mittelschweren Lern-
storungen (vgl. Tardif &Wiener, 2004) zeigte
sich, dass Kinder, die klasseninterne Unter-
stitzung erhielten, im Vergleich zu Kindern
mit Unterrichtung in einem gesonderten
Raum von ihren Lehrern als weniger ver-
haltensaufféllig beurteilt werden; zugleich
schneiden in gleicher Hinsicht Kinder, die
integrativ beschult wurden, besser ab als
solche mit separierter Unterrichtung. Da
die Kinder den Beschulungsformen nach
Intensitdt des Forderbedarfs zugeteilt wur-
den, konnte dieses Ergebnis allerdings ein
Artefakt darstellen.

Rafferty et al. (2003) untersuchen Sprach-
entwicklung und soziale Kompetenzen von
Vorschulkindern mit Behinderungen in
integrierten und segregierenden Settings.
Dabei werden Kinder mit schweren von
solchen mit nicht schweren Behinderun-
gen unterschieden; der Bezug zum hier
betrachteten Forderschwerpunkt ist also
allenfalls indirekt gegeben. Sozialkompe-
tenz wird (ber ein Ratingsystem erfasst,
das die Lehrer-Schiiler-Beziehung, Beliebt-
heit in der Klasse und schulische Leistungs-
fahigkeit abbildet. Im Pretest ergaben sich
deutliche Gruppenunterschiede: Kinder in
der integrativen Klasse hatten mehr ent-
wicklungsgemdBe Fahigkeiten, auch be-
zogen auf soziale Kompetenzen. Auf Ba-
sis dieser deutlichen Unterschiede in der

Gruppenkonstellation wurde festgestellt,
dass Kinder mit schweren Behinderungen
im Posttest deutlich groRere entwicklungs-
gemale Fahigkeiten zeigten als ihre Peers
in segregierenden Klassen. Kinder mit nicht
schweren Behinderungen erzielten in bei-
den Settings vergleichbare Ergebnisse der
Sozialkompetenz; Vorschiiler machten hier
also in integrativen Settings keine groferen
Fortschritte. Zugleich erwies sich der Riick-
gang im Problemverhalten unter Kindern in
segregierenden Klassen als geringfligig gro-
Rer als derjenige der Kinder in integrativen
Klassen.

Im Gesamtbild deutet sich hier ein leicht
positives Bild inklusiver Beschulung im
Hinblick auf die Entwicklung des Sozialver-
haltens an. Dies ist aber offenbar abhdngig
von besonderen unterstiitzenden Settings
und spezifischen Formen der dezidierten
Forderung.

Emotionalitdt

Die grofen Untersuchungen von Haeber-
lin et al. (1991) sowie Tent et al. (1991)
zeigten, dass sich Schiiler mit Foérderbedarf
Lernen in sonderschulischen Settings hau-
fig besser fiihlen: ,Sie erleben sich als we-
niger angstlich, fithlen sich wohler, haben
ein besseres Selbstwertgefiihl, schatzen ihr
Arbeitsverhalten und ihre Fahigkeiten ver-
gleichsweise giinstiger ein, insbesondere
im Vergleich zu integrierten Schiilern ohne
spezielle Forderung (Ahrbeck, 2011, 32).
Preuss-Lausitz & Textor (2006) berichten
im Rahmen ihrer Studie hingegen, dass
sich die integrativ beschulten Schiiler mit
emotional-sozialem Forderbedarf hinsicht-
lich des Wohlfiihlens in der Klasse in allen
sechs Schuljahren nicht signifikant von ih-
ren Mitschiilern unterschieden.

Eine 6sterreichische Studie von Gasteiger-
Klicpera & Klicpera (1998b) in Regelschu-
len zeigt recht deutlich, dass insbesondere
Schiiler mit internalisierenden Problema-
tiken, wenn diese denn erkannt werden,
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dennoch hdufig nicht in den Genuss be-
sonderer Forderung kommen, sondern die-
se zundchst vor allem fiir Schiiler mit exter-
nalisierenden Problematiken (Aggressivitat,
Hyperaktivitdt) eingeholt wird. In einem
Forschungsreview ergaben sich fiir die glei-
chen Autoren Hinweise auf mogliche Fol-
gen einer schlechten sozialen Integration
in Form von Befunden starkerer depressiver
Verstimmungen bei Stérungen des Sozial-
verhaltens, die als Folge mangelnder Inte-
gration gedeutet werden kénnten (Gastei-
ger-Klicpera & Klicpera, 1997a). In einer
eigenen Untersuchung zu Aggressivitdt in
Regelklassen (Gasteiger-Klicpera & Klicpe-
ra, 1997) kdnnen sie zeigen, dass sich ins-
besondere die Gruppe der ,Tater-Opfer”,
aber auch der ,Opfer” in Klassen beson-
ders wenig wohl fihlen. ,Tater” hingegen
fuhlen sich teilweise wohl, auch wenn der
firr sie erhobene Sozialstatus problematisch
ist. Dumke (1991) schliel$t in seiner reinen
Integrationsklassenuntersuchung mit Kin-
dern unterschiedlicher Forderbedarfe, dar-
unter ein nur sehr kleiner Anteil mit emo-
tional-sozialem Forderbedarf, indirekt aus
den Gefiihlsausdriicken der Verhaltensbe-
obachtungen darauf, dass sich die Schiiler
mit Forderbedarf in den Integrationsklassen
wohl fihlen.

Im Rahmen einer Untersuchung zu den
Bezligen zwischen Schulleistungsschwa-
che und sozialem Status finden Gastei-
ger-Klicpera & Klicpera (vgl. 2001) einen
schwachen Zusammenhang zu emotiona-
ler Belastung. Als signifikant erweist sich
der Zusammenhang zu depressiver Ge-
stimmtheit. Die Untersuchung befasst sich
lediglich mit Regelklassen.

In der bereits erwdhnten, rein auf Inte-
gration fokussierenden Untersuchung von
Preuss-Lausitz & Textor (2006) ergibt sich,
dass nur wenige der befragten Schiilerin-
nen und Schiiler selten oder nie gern zur
Schule gehen. Im sechsten Schuljahr stieg
teilweise die Schuldistanz an. Andererseits
gaben die Schiiler mit FSP emotional-sozi-

ale Entwicklung bis einschlielich der 4.
Klasse ca. zur Hélfte an, sich dort oft oder
immer wohl zu fihlen; diese Werte ver-
schlechterten sich allerdings ab der 5. Klas-
se. In der ebenfalls bereits angesprochenen
Untersuchung unterschiedlicher Beschu-
lungsformen von kanadischen Kindern mit
leichten bis mittelschweren Lernstérungen
(vgl. Wiener & Tardif, 2004) berichteten
Kinder im integrativen Setting weniger von
Einsamkeit und Depression als Kinder der
Sonderschulklassen. Zu bedenken ist die
Zuteilung der Schiiler nach Intensitdt des
Forderbedarfs.

Im Gesamtbild stimmen die bisher vorlie-
genden Befunde eher kritisch im Hinblick
auf die Komponente des ,Sich-Wohlfiih-
lens” von Schiilern mit Verhaltensauffallig-
keiten in integrativen Settings. Allerdings ist
die Befundlage alles andere als einheitlich.
Dezidierte Befunde zur emotionalen Ent-
wicklung sind Mangelware. Gerade Schii-
ler mit internalisierenden Problematiken
scheinen bei der Forderung potenziell zu
kurz zu kommen, was sich auf ihre emotio-
nale Befindlichkeit auswirkt.

Selbstkonzept

Zur Entwicklung des Selbstkonzepts fand
Lindsay (2007) fir seine Metaanalyse (all-
gemein zu special educational needs) nur
zwei Studien, die jeweils keine Unterschie-
de zwischen integrativen und exklusiven
Settings ermittelten.

Im Rahmen einer Untersuchung von
Westling Allodi (2010) zur Entwicklung
des Selbstkonzepts wurden unter ande-
rem auch Schiiler an allgemeinen Schulen
mit solchen verglichen, die in speziellen
Schulprogrammen waren. Differenziert
wurde neben allgemeinem Selbstkonzept
in akademisches, soziales und personli-
ches Selbstkonzept. Hier ergaben sich fiir
Schiiler mit Unterstiitzung keine signifikan-
ten Unterschiede des allgemeinen Selbst-
konzepts in der Schule beim Vergleich
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unterschiedlicher Arten der speziellen Un-
terstiitzung und Beschulung (auch nicht:
Jregular” versus ,special units”). Fir das
akademische Selbstkonzept liefSen sich ei-
nige Unterschiede feststellen, wobei hier
die Selbstkonzeptwerte fiir die Gruppe in
»special units” recht hoch ausfielen. Zu be-
denken sind die relativ kleinen Zellenbe-
setzungen. — Fiir Schiiler an Regelschulen
mit Unterstlitzung scheinen freundschaft-
liche Beziehungen selbstkonzeptbezogen
wichtiger zu sein als fiir solche ohne Un-
terstiitzung. Bezogen auf das schulische
Selbstkonzept zeigte sich in dieser Unter-
suchung fiir Kinder mit Unterstiitzung, dass
sie Schwierigkeiten bei Schulaufgaben und
beim Lesen und Buchstabieren vermehrt
bewusst erlebten und zudem mehr Hilfe-
bedarf anmeldeten. Zudem dufSerten sie
die Ansicht, ihre schulische Situation nur
wenig beeinflussen zu kdnnen.

Zu diesem Aspekt missen aus der
deutschsprachigen Forschung ergidnzend
Befunde aus dem Kontext Lernbeeintrachti-
gungen herangezogen werden, was jedoch
im Sinne einer Ergdnzung angesichts der
engen Verschrankung von Verhaltens- und
Lernstdrungen gerechtfertigt erscheint —
und diese Befunde sind zumeist zwiespal-
tig: Sie zeigen eine eher negative Wirkung
der integrativen Beschulung auf das Selbst-
konzept und eine eher positive bei Sonder-
beschulung (vgl. Haeberlin u.a. 1991) — zu-
gleich aber auch das Bewusstsein bei den
Schiilern, dass hier ein Bezugsgruppenef-
fekt vorliegt und die Situation anders ware,
wiirde man sich mit nicht-beeintrachtigten
Schiilern messen miissen.

Im Hamburger Modellversuch an Grund-
schulen ergab sich allerdings — mit einer
speziellen Ausstattung (hier: eine halbe
Sonderpddagogen-Stelle je Klasse) — fiir die
,Trias” der Forderschwerpunkte ein positi-
ver Effekt integrierter Beschulung auf das
Fahigkeitskonzept (Bleidick, 1999, 130). Es
ist zu bedenken, dass fast durchgdngig die-

ses leistungsbezogene Selbstkonzept unter-
sucht wurde.

Goetze (1990) stellt internationale Studi-
en aus den 1980er Jahren zusammen. In ei-
ner Untersuchung von Coleman (1983, zit.
n. Goetze, 1990, 833f) ergab sich ein nied-
rigeres Selbstkonzept von Sonderschiilern
in Integrationsklassen; unter diesen waren
auch verhaltensauffillige Kinder. Ahnliche
Ergebnisse traten bei Gresham et al. (1988)
zutage, gleichfalls mit einer Stichprobe
leicht behinderter Kinder einschliellich
Verhaltensauffdlliger. ,Integrative Beschu-
lung zeitigte nicht die erhoffte Wirkung
hinsichtlich erhohter Selbstkonzepte bei
Sonderkindern” (Goetze, 1990, 834).

Textor (2008) verweist auf Befunde aus
den 1970er Jahren dahingehend, dass das
Begabungsselbstkonzept von Forderschi-
lern (Lb) glinstiger sei und sie weniger Pri-
fungsangst hatten als dhnlich intelligente
Grund- und Hauptschiiler. Unter Bezug auf
Tent et al. (1991) wird argumentiert, dieses
positivere Selbstkonzept sei auf das giins-
tigere Notenniveau zurlickzufiihren. Die
Schiler seien sich, mit Schumann (2007),
durchaus bewusst, dass ihre Schulleistun-
gen im allgemeinen gesellschaftlichen
Kontext nicht anerkannt wiirden. Diese
Annahmen konnten moglicherweise auf
den Forderschwerpunkt emotional-soziale
Entwicklung tibertragen werden. Allerdings
ist hier von einem anderen Leistungsniveau
auszugehen.

Auch im Hinblick auf Selbstkonzept kann
auf den bereits erwdhnten Forschungsre-
view von Gasteiger-Klicpera & Klicpera
(1997a) verwiesen werden, die Hinweise
auf mogliche negative Folgen einer schlech-
ten sozialen Integration auf das Selbstkon-
zept fanden — ein Effekt, der sich, wie die
Befunde zu sozialer Integration von Schi-
lern mit Forderbedarf zeigen, gerade fiir
diese als weitere Folge ergeben konnte.

Elbaum (2002) fihrte zur Frage des
Selbstkonzepts (und seiner unterschiedli-
chen Dimensionen) von Schilern mit For-
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derbedarf Lernen (,learning disabilities”)
eine differenzierte Metaanalyse anhand
von 36 Verdffentlichungen zwischen 1975
und 1999 durch. Er fand keine signifikan-
ten Unterschiede fiir diese Schiiler tber
vier verglichene Settings: “regular class” vs.
Jresource room”, “regular class” vs. “self-
contained class”, “resource room” vs. “self-
contained class” sowie “regular class” vs.
“special school”. Allerdings ergaben sich
Hinweise auf ein niedrigeres Selbstkonzept
von Schiilern in ,self-contained classrooms
in regular schools” im Vergleich zu denje-
nigen in ,special schools”. Zu bedenken
ist, dass der letztgenannte Befund auf einer
einzigen Studie basierte. Es ergaben sich
Hinweise darauf, dass ein wesentlicher
differenzierender Faktor fiir diesen Unter-
schied in der Versorgung mit angemesse-
nen sonderpddagogischen Unterstiitzungen
und Diensten bestand.

In der Untersuchung unterschiedlicher
Beschulungsformen ~ von  kanadischen
Kindern mit leichten bis mittelschweren
Lernstdrungen von Wiener & Tardif (2004)
schitzten Kinder, die klassenintern gefor-
dert wurden, ihre schulischen Fahigkeiten
im mathematischen Bereich hoher ein als
Kinder, die in einem gesonderten Raum un-
terstiitzt wurden. Erneut ist fiir diese Studie
auf die Vorabzuteilung der Kinder auf die
Forderformen nach Maflgabe der Intensitat
des Forderbedarfs hinzuweisen.

Auch hier erweist sich die Befundlage
also bisher als uneinheitlich. Teilweise tre-
ten keine Vorteile integrativer versus sepa-
rierender Fordersettings zutage; teilweise
ist das Selbstkonzept in separativen Set-
tings besser, was hdufig auf einen Bezugs-
gruppeneffekt zurtickgefiihrt wird. Dies
gilt allerdings insbesondere fiir das Fahig-
keitsselbstkonzept, das zumeist untersucht
wurde. Es scheint eine Verschrankung mit
sozialer Akzeptanz dahingehend zu beste-
hen, dass geringe Akzeptanz in der Gruppe
Selbstkonzeptprobleme nach sich zieht.

Kognitive und schulische Leistung

Im integrativen Setting des nordrhein-west-
falischen Schulversuchs Verbundschule,
einer  kreuzkategorialen” Schulform aus
Schiilern mit Foérderschwerpunkt Lernen,
Sprache und emotional-soziale Entwick-
lung, gaben sich Schiilerinnen und Schiiler
mit Erziehungsschwierigkeiten — vermut-
lich aus Griinden der Unterforderung — mit
geringeren Leistungen zufrieden, als sie
in der Schule fiir Erziehungshilfe hatten
erbringen konnen (vgl. Willmann, 2007).
Dies ist zumindest ein kritischer Befund im
Hinblick auf die Wirkungen heterogener
Lerngruppen, der auch Zweifel am Sinn
einer noch groleren Heterogenitdt (bei
Ausweitung Uber Schiiler mit Forderbedarf
hinaus) ndhrt (vgl. Ahrbeck, 2011, 34). Der
stark inklusiv ausgerichtete Hamburger
Schulversuch (Hinz et al., 1998) erbrach-
te durchaus zwiespaltige Ergebnisse, die
von der Gruppe beteiligter Forscher selbst
kontrovers diskutiert wurden, wie Ahrbeck
(2011, 36ff) herausarbeitet. Bei einem Drit-
tel der 100 als forderbediirftig benannten
Schiilerinnen und Schiiler im Schulversuch
wurden Verhaltensprobleme beschrieben.
Die Schulleistungen in den integrativen
Regelklassen lagen in der Regel niedriger
als in den Kontrollgruppen (Katzenbach,
1998, 524). Die Leistungsschwachen pro-
fitierten gerade nicht von heterogenen
Lerngruppen, obwohl sich die bessere Per-
sonalausstattung in den IR-1-Klassen be-
merkbar machte. In integrativen Settings
wird ein deutliches Auseinanderklaffen
der Leistungsschere beschrieben, wobei
sich bei lernproblematischen Schiilern im
Unterschied zu den verhaltensproblemati-
schen offensichtlich eine positive Korrelati-
on zwischen der Leistungsentwicklung der
Gesamtgruppe und ihrer eigenen Leistungs-
entwicklung abbilden [ldsst (Katzenbach,
1998, 525). Offensichtlich sind diesbeziig-
lich Klasseneffekte starker als Systemeffek-
te. Goetze (1991, 7) weist auf eine Meta-
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Analyse von Carlberg & Kavale (1980) hin,
die fir ,behaviorally disturbed” Schiiler
eine recht deutliche Effektgréfle zugunsten
der Sonderbeschulung ergab. ,Offensicht-
lich sind fir die erfolgreiche gemeinsame
Unterrichtung von Regelschiilern und Ver-
haltensgestorten Bedingungen malgeblich,
die in den vorhandenen Schulsettings kaum
gewadhrleistet werden koénnen. Sonderbe-
schulung scheint deshalb die vergleichs-
weise hohere Effizienz hervorzubringen”
(Goetze, 1991, 7).

Lindsay (2007) stellt dar, dass ein Nach-
weis von positiven Effekten inklusiver Be-
schulung auf akademische Leistungen noch
aussteht, vielmehr mehrfach Studien auf
negative Effekte hinweisen (Lindsay, 2007).
Cawley et al. (2002) hingegen betonen
curriculare Lernfortschritte der Schiilerin-
nen und Schiiler mit sozial-emotionalem
Forderbedarf im naturwissenschaftlichen
Bereich. Die herangezogenen Befunde
werden allerdings ohne Vergleichsgruppe
in einer Fordereinrichtung beschrieben.
Gasteiger-Klicpera & Klicpera (2001) ana-
lysieren in ihrer Studie zum Zusammen-
hang zwischen Schulleistungen und dem
Sozialverhalten Lehrereinschdtzungen. Sie
kommen zu dem Ergebnis, dass aus Sicht
der Lehrer schwichere Leistungen mit so-
zial  problematischen Verhaltensweisen
korrelieren (Gasteiger-Klicpera & Klicpera,
2001, 12).

Huber & Wilbert (2012) weisen darauf
hin, dass auch im Rahmen ihrer jiingsten
Untersuchung zum Zusammenhang zwi-
schen Forderbedarf / Schulleistungsschwa-
che und sozialer Ausgrenzung in 20 dritten
und vierten Klassen, die an einem Pilotpro-
jekt ,Kompetenzzentrum sonderpddagogi-
sche Forderung” teilnahmen, das Verhdltnis
von Ursache und Wirkung ungeklart bleibt.
Unklar bleibt also, ob erhohter Forderbe-
darf und schlechte Schulleistungen zu so-
zialer Ausgrenzung fiihren oder schlechte
Schulleistungen und erhéhter Férderbedarf

eine Folge sozialer Ausgrenzung sind (Hu-
ber & Wilbert, 2012).

Insgesamt bleibt hinsichtlich der Leis-
tungsentwicklung in integrativen Settings
festzuhalten, dass offensichtlich ein be-
schreibbarer Unterschied zwischen lern-
problematischen Schiilern und verhal-
tensproblematischen  Schiilern  besteht.
Wahrend die Lernschwachen durchaus
vom Leistungsniveau einer Regelklasse pro-
fitieren und ihre Leistungsentwicklung par-
allel zur Entwicklung in der Gesamtgruppe
zunehmen kann, scheinen verschiedene
Faktoren diese Entwicklung in der Gruppe
verhaltensauffilliger Schiiler zu unterbin-
den. Eine Leistungssteigerung dieser Schii-
lergruppe in integrativen Settings konnte
nicht nachgewiesen werden.

Leistungsmotivation

Auch beziiglich der Leistungsmotivation
ist auf den oben angesprochenen Befund
des  NRW-Schulversuchs  hinzuweisen
(vgl. Willmann, 2007), denn hier treten
gerade flr Schiilerinnen und Schiiler mit
emotional-sozialem Forderbedarf in hete-
rogenen Settings Leistungsschwdchen zu-
tage, die vermutlich auf eine verminderte
Leistungsmotivation im Vergleich mit an-
deren — schwécheren — Schiilergruppen
zurlickzuftihren sind. In einer reinen Inte-
grationsklassenuntersuchung mit 1.674 be-
teiligten Schiilerinnen und Schiilern ohne
Kontrollgruppe ergaben die von Gastei-
ger-Klicpera & Klicpera (2001) erhobenen
Lehrereinschdtzungen insbesondere einen
Zusammenhang zwischen sozial problema-
tischen Verhaltensweisen und schwéche-
ren Schulleistungen. Leistungsschwache
Schiiler erlebten dann wiederum verstarkt
soziale Isolation und zeigten sozial proble-
matisches Verhalten — eine wechselseitige
Korrelation. Haufig werden Schulleistun-
gen ausschliellich tiber Schulnoten ermit-
telt und dargestellt. Huber & Wilbert (2012)
regen in diesem Zusammenhang an, tber
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die Frage der Notengebung neu nachzu-
denken. Schulnoten zeigen wirkungsvoller
als attestierter Forderbedarf, wer in einem
Klassensystem erfolgreich ist und wer nicht.
Es misse deshalb die Frage erlaubt sein, ob
Schulnoten grundsatzlich mit den Leitzie-
len der Inklusion vereinbar sind.
Preuss-Lausitz & Textor (2006) be-
schreiben einen ungtinstigen Verlauf der
Leistungsmotivation bei Kindern mit For-
derbedarf im Bereich emotionale und sozi-
ale Entwicklung, sobald in der Lerngruppe
nach drei oder mehr Aspekten differenziert
wird (2006, 5). Ebenso arbeitet diese Schii-
lergruppe in doppelt besetzten Unterrichts-
stunden nur dann aufgabenbezogener als
in einfach besetzten Stunden mit, wenn
beide Lehrkrdfte im Unterricht bleiben
(ebd). Hinsichtlich der Leistungsmotivation
von Schiilerinnen und Schiilern mit Verhal-
tensauffalligkeiten in integrativen Settings
zeigt sich ein komplexes Problemfeld. Vor-
geschlagen wird, dass die Lehrkréfte gerade
fir als schwierig eingeschatzte Schiilerin-
nen und Schiiler eine moglichst vielféltige
Form der Differenzierung anbieten und
Mitbestimmungsmdglichkeiten einrdumen.
Ernlichternd wirken die Ergebnisse u.a.
amerikanischer Untersuchungen, die Goet-
ze (1991a, 1991b) in seiner Literaturanaly-
se zusammenstellt: Regelschullehrer sind
a) diesen Schilerinnen und Schiilern ge-
genlber negativ eingestellt und b) wenig
motiviert, diese durch Umstellung ihrer
Unterrichtsmethoden und -konzepte zu
fordern. Zugleich weisen Preuss-Lausitz &
Textor darauf hin, dass kooperationsoffe-
ne Arbeitsformen zu Unruhe fiihren und
auffallig aggressive, unkonzentrierte und
impulsive Kinder durch die Ablehnung ih-
rer Mitschiiler demotiviert werden (Preuss-
Lausitz & Textor, 2006, 5).
Zusammenfassend muss festgehalten
werden, dass insbesondere die Leistungs-
motivation verhaltensauffilliger Schiler in
integrativen Settings eine negative Entwick-
lung aufweist bzw. sensibel auf subopti-

male Rahmenbedingungen reagiert. Diese
Bedingungen koénnen sich sowohl auf das
Leistungsverhalten der Mitschiiler als auch
auf die Unterrichtsorganisation und das in-
dividuelle Differenzierungsengagement der
Lehrkraft beziehen.

Soziale Akzeptanz und soziale Integra-
tion

Die meisten empirischen Befunde hinsicht-
lich Verhaltensauffalligkeiten finden sich zu
diesem Aspekt; ihr klarer Trend zeigt eine
komplexe Problemlage auf, indem Schii-
lerinnen und Schiiler mit Verhaltensauffal-
ligkeiten einen schlechten Integrationssta-
tus in Regelklassen haben und auch von
Regelschullehrern erhebliche Ablehnung
erfahren. Dyson (2010) hebt diese Gruppe
von Schiilerinnen und Schiilern hervor, in-
dem er darauf hinweist, dass insbesondere
die Lehrpersonen den Umgang mit verhal-
tensauffalligen Schiilern als besondere Her-
ausforderung ansehen. Sie seien grundsatz-
lich ,hard to meet” (Dyson, 2010, 6). Am
starksten betroffen sind jene Schiilerinnen
und Schiiler mit externalisierendem Pro-
blemverhalten. Dies hdangt wohl insbeson-
dere mit zwei Faktoren zusammen: Zum
einen gefdhrden sie Ruhe und Ordnung im
Unterricht (vgl. Gasteiger-Klicpera & Klic-
pera, 1997b; Huber, 2006; Miiller, 2008;
Ray, 1985; Sabornie, 1987; Sabornie &
Kauffman, 1985, 2009; Textor, 2008), zum
anderen bringen sie weniger soziale Skills
mit (Kauffmann, 1989; Sabornie, 1983; zit.
n. Goetze, 1990, 836).

Miller (2008) tragt internationale Befun-
de zusammen (Little & Garber, 1995; McEl-
wain et al., 2002; Waas & Graczyk, 1999;
Wood u.a. 2002), die auf einen niedri-
geren Sozialstatus  verhaltensauffalliger
Kinder und Jugendlicher hinweisen. Wo-
ckens Hamburger Untersuchung zur sozi-
alen Distanz unter 1055 Schiilerinnen und
Schiilern (Wocken, 1993) ergab den deut-
lich hochsten Ablehnungsstatus fir ,ver-
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haltensgestorte” Schiiler — vergleicht man
sie mit Geistig-, Korper- und Lernbehinder-
ten sowie ,Auslandern”. Schilerinnen und
Schiiler mit Verhaltensauffalligkeiten geho-
ren in Regelschulen zu den Aufenseitern
und sind die am meisten abgelehnte und
isolierte Gruppe von allen. lhr Risiko, ab-
gelehnt zu werden ist 3- bis 5,5-mal hoher
als das ihrer Mitschiiler (Gasteiger-Klicpe-
ra & Klicpera, 1997b).

Im Hamburger Grundschulversuch wur-
de die soziale Integration leistungsschwa-
cher und auffalliger Kinder anhand ihres so-
ziometrischen Status’ als zwar nicht immer
glinstig, aber insgesamt zufriedenstellend
beurteilt (vgl. Bleidick, 1999, 130f). Die
soziale Integration der férderbediirftigen
Schiilerinnen und Schiiler blieb tber die
Zeit auf unterdurchschnittlichem Niveau
stabil. Schiilerinnen und Schiiler mit Ver-
haltensproblemen werden weniger gewdhlt
und haufiger abgelehnt (Katzenbach, 1998,
516). Im Blick auf solche Untersuchungen
weist Huber (2008) darauf hin, dass in der
internationalen  Forschung iblicherwei-
se der Erfolg sozialer Integration tiber die
Verrechnung von Wahl- und Ablehnungs-
status zu soziometrischen Statuspositionen
bewertet wird; deutsche Wissenschaftler
analysieren in ihren Auswertungen da-
gegen lediglich (wenn sie Gberhaupt gro-
Rere Stichproben haben), wie haufig sich
Kinder mit Verhaltensauffdlligkeiten in Ar-
beitsgruppen mit Regelschulkindern vermi-
schen, also dort geduldet sind.

In einem Berliner Integrationsprojekt im
FSP emotionale und soziale Entwicklung
in Grundschulen wurde deutlich, dass sich
die Schiilerinnen und Schiiler mit Forder-
bedarf Gber die Schuljahre immer wohl-
er fuhlten, die informelle Position dieser
Schiiler aber oft unglinstig blieb. Sie hatten
einen ungiinstigen Sympathiestatus, wobei
etwa ein Drittel dieser Kinder auch langer-
fristig eine Aufenseiterposition beibehielt
(vgl. Preuss-Lausitz & Textor, 2006; Tex-
tor, 2008a). Textor (vgl. 2008b, 102) weist

selbst darauf hin, ,dass die Kinder mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und sozia-
le Entwicklung meist einen relativ ungtins-
tigen Sympathiestatus haben, dieser liegt
im Durchschnitt deutlich unter den Klas-
sendurchschnitten”. Dennoch wird in den
Veroffentlichungen zu diesem Projekt der
pauschale Schluss gezogen, gemeinsamer
Unterricht sei flr diese Schiler ,im Nor-
malfall der bessere Weg” (Textor, 2008a,
109, 2008b, 109). Der Berliner Weg des
Verzichts auf entsprechende Forderschulen
wird als ,gangbar” (ebd., 112) bezeichnet.
Es muss in diesem Zusammenhang zumin-
dest die Frage erlaubt sein, was aus dem
Drittel der sicheren und langerfristigen Au-
Renseiter wird.

Madan-Swain & Zentall (1989) stellen
Befunde im Hinblick auf die Beliebtheit
speziell hyperaktiver Kinder zusammen.
Hier tritt eine gewisse Zwiespaltigkeit zuta-
ge, indem diese Schiiler die anderen durch
ihr dominierendes Verhalten zum einen
faszinierten, zum anderen aber auch sehr
unbeliebt waren. Preuss-Lausitz & Textor
(2006, 5f) zufolge gilt fir die soziale Inte-
gration verhaltensauffilliger Schiilerinnen
und Schiler insbesondere, dass schlechte
Rahmenbedingungen (Klassengrofe, tiber-
forderte Lehrkrifte, raumliche Ausstattung
etc.) voll durchschlagen, wéahrend opti-
male Rahmenbedingungen und zusatzli-
che personale Hilfen soziale Integration
unterstiitzen. Huber (2006) warnt vor dem
Hintergrund seiner empirischen Untersu-
chung mit 650 Viertkladsslern, darunter 110
mit sonderpddagogischem Forderbedarf,
grundsatzlich vor einer flachendeckenden
Einflihrung des Gemeinsamen Unterrichts
ohne zusitzliche Evaluation der alltdglichen
Schulpraxis. Die Tendenz zur hohen sozia-
len Ablehnung wird zusétzlich durch nied-
rige Leistung der betreffenden Schiilerinnen
und Schiiler mit Verhaltensauffalligkeiten
verstarkt. Umgekehrt kénnte sich allerdings
auch in der gezielten Leistungsférderung
eine moglicherweise wirksame Strategie fiir
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gelingende Integration abzeichnen. Grund-
satzlich haben die Lehrpersonen einen
deutlichen Einfluss auf die soziale Integra-
tion der Schiilerinnen und Schiiler mit Ver-
haltensauffélligkeiten (Huber, 2006, 297).
Allerdings unterstreicht die Untersuchung
von Huber & Wilbert (2012) an 20 Klassen
im Rahmen eines Inklusionsprojektes, dass
auch unter scheinbar inklusionsfreund-
lichen Rahmenbedingungen besonderer
Forderbedarf und Schulleistungsschwéche
zu sozialer Ausgrenzung fithren konnen.
So wurden Dritt- und Viertklassler, die aus
Sicht der Lehrkréfte hoheren Forderbedarf
hatten, signifikant hdufiger ausgegrenzt als
Schiilerinnen und Schiiler ohne oder mit
geringem Forderbedarf.

Dyson (2010) stellt in seiner Metaanalyse
zudem die Schulkultur als wichtiges Instru-
ment der Integration in den Mittelpunkt.
Allerdings stimmen in diesem Zusammen-
hang die Ergebnisse nachdenklich, die
im Uberblick zur amerikanischen Main-
streamforschung von Goetze (1991a) be-
schrieben werden. Seine Studie beschéftigt
sich mit speziellen Untersuchungen zu Un-
terrichtskonzepten im Blick auf gelingende
Integration verhaltensauffdlliger Schiilerin-
nen und Schiiler. Insgesamt wird deutlich,
dass Regelschullehrer grundsétzlich wenig
Bereitschaft zeigen, unterrichtliche Veran-
derungen vorzunehmen (Minson, 1986;
Ysseldyke et al., 1987), dass ihre Einstel-
lung gegeniiber verhaltensauffalligen Schii-
lern besonders negativ war (McCloskey &
Quay, 1987; Simpson, 1989) und beson-
ders schwierige Schiiler besonders deutlich
abgelehnt wurden (Coleman & Gilliam,
1983). Erniichterndes Ergebnis der ver-
schiedenen Untersuchungen in den USA ist
die Erkenntnis, dass die Regelschullehrer
dort im Blick auf Kinder mit Verhaltensauf-
falligkeiten selten gute Integrationslehrer
sind (Goetze, 1991b).

Die Befunde zur soziale Akzeptanz und
sozialen Integration in integrativen Settings
verweisen auf verschiedene Probleme. Zum

einen scheinen die Lehrkrafte verbreitet
Uberfordert zu sein, wenn sie neben ihren
reguldren Aufgaben der Unterrichtsorga-
nisation verhaltensauffdllige Schiilerinnen
und Schiiler angemessen fordern sollen,
ohne dabei die tibrigen Gruppenmitglieder
zu vernachlassigen. Es gelingt den betrof-
fenen Fachkraften nur schwerlich, indivi-
duelle Forderung mit einer wirkungsvollen
sozialen Integration der Verhaltensauffalli-
gen in die Lerngruppe zu verbinden. Hinzu
kommt eine ungute Spirale aus mangel-
hafter Schulleistung und wiederum resul-
tierender sozialer Ausgrenzung durch die
Mitschiiler. Allerdings zeigt sich hier, dass
eine wirkungsvolle Leistungsforderung ver-
haltensauffalliger Schiilerinnen und Schii-
ler einen positiven Impuls fiir deren erfolg-
reiche Integration darstellen kénnte.

Gruppenklima

Ahrbeck (2011, 35) weist darauf hin, dass
sich gerade die Aufnahme verhaltensauf-
falliger Schiilerinnen und Schiiler negativ
auf das Klassenklima auswirken kann. Der
Hamburger Modellversuch zeigt allerdings,
dass sich mit einer speziellen Ausstattung
(hier einer halben Sonderpddagogenstelle
je Klasse) bei der Integration von Schiilern
der ,Trias” der Forderschwerpunkte positi-
ve Effekte fiir das Gruppenklima der Klassen
ergeben. Ein spezieller Blick auf Schiilerin-
nen und Schiiler mit Verhaltensproblemen
zeigt jedoch, dass diese Schiilerschaft in
den beiden Skalen ,Schul- und Lernklima”
sowie ,Sozialklima” im Vergleich zur rest-
lichen Untersuchungspopulation signifi-
kant unterdurchschnittliche Werte aufweist
(Katzenbach, 1998, 516). Die betreffenden
Schiilerinnen und Schiiler erhalten viermal
mehr Lehreraufmerksamkeit als Regelschii-
ler und versuchen dreimal so hdufig, die
Aufmerksamkeit des Lehrers zu erlangen
(Huber, 2006). Diese Dominanz erzeugt in
der Gruppe Spannungen.
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Preuss-Lausitz (1998) wiederholt Wo-
ckens Hamburger Untersuchung zur Frage,
inwiefern soziale Ndhe unter Schilerinnen
und Schiilernin verschiedenen Schulformen
gegeniiber bestimmten Behindertengrup-
pen gegeben ist (Wocken, 1993). Er kommt
zu dem Ergebnis, dass ,der Anspruch der
gemeinsamen Erziehung, zur sozialen Ko-
hasion in der Gesellschaft durch Kommuni-
kation zwischen Behinderten und Nichtbe-
hinderten beizutragen, in den vorhandenen
Daten seine Bekraftigung findet” (Preuss-
Lausitz, 1998, 39). Dass sich diese ,Zunah-
me von Akzeptanz von ,Andersartigkeit’”
allerdings nur feststellen l&sst, ,soweit sich
diese nicht auf aggressives Verhalten be-
zieht” (ebd., 39), erfahrt man nur in einem
Nebensatz und macht deutlich, dass die
hier verhandelte Gruppe der Schiilerinnen
und Schiiler mit Verhaltensauffilligkeiten
am ehesten abgelehnt wird. Diese harm-
lose Formulierung ldsst bereits erkennen,
was andere Studien eindeutig ergeben: Je
heterogener die Gruppe, desto stirker die
Ausgrenzung der Schiilerinnen und Schiiler
mit Verhaltensauffdlligkeiten (Huber, 2006;
Kauffman & Hallahan, 2005). Gasteiger-
Klicpera & Klicpera (1997a) beschreiben in
diesem Zusammenhang die Gefahr proble-
matischer Cliquenbildung, die eine Folge
schlechter sozialer Integration der Schii-
lerinnen und Schiiler mit Férderbedarf im
sozial-emotionalen Bereich in die Gruppe
der Mitschiiler ist (Gasteiger-Klicpera &
Klicpera 1997a, 241). Haufig auftretende
Aggressivitdt beeinflusst das Gruppenkli-
ma negativ und verringert Prosozialitdt und
Einsatz fir die Gruppe (Gasteiger-Klicpe-
ra & Klicpera 1997b, 144).

Betrachtet man die Befunde zum Grup-
penklima in integrativen Settings muss
festgehalten werden, dass Schiilerinnen
und Schiiler mit Verhaltensauffilligkeiten
zu den sozialen Verlierern innerhalb hete-
rogener Gruppen gehdren. Je heterogener
sich die Lerngruppe zusammensetzt, desto
eindeutiger scheint die Ausgrenzung und

Diskriminierung der Verhaltensschwierigen
auszufallen.

Einfliisse auf andere Schiilerinnen und
Schiiler

Madan-Swain & Zentall (1990) konnten
sowohl anhand der verfligbaren Arbeiten
als auch in einer eigenen experimentellen
Untersuchung zeigen, dass fiir einen Teil
der hyperaktiven Schiiler negative Einfliis-
se auf ihre Mitschiler feststellbar sind: Sie
kontrollieren das soziale Feld und scheinen
die anderen zu faszinieren, so dass deren
Aufmerksamkeit abgezogen wird und de-
ren Verhaltensmoglichkeiten eingeschrankt
werden. Entweder dominierten sie die an-
deren Kinder stirker oder sie reagierten
impulsiv. Solche negativen Einfliisse gelten
vor allem fiir solche hyperaktiven Schiiler,
die zugleich abgelehnt werden.

Cawley et al. (2002) berichten iiber Be-
funde von Sharpe, York & Knight (1994)
dahingehend, dass die Anwesenheit von
Schilern mit (unterschiedlichem) Forderbe-
darf keinen negativen Effekt auf die Schul-
leistungen von Schiilern ohne Forderbedarf
habe. Ahnlich berichtete eine Arbeitsgrup-
pe um Scruggs & Mastropieri (1994) in den
1990er Jahren keine negativen Einfllsse auf
das Verhalten der Schiiler ohne Forderbe-
darf.

Dumke (vgl. 1991) fand bei einer rei-
nen Integrationsklassenuntersuchung mit
Kindern unterschiedlicher Forderbedarfe,
darunter wenige Kinder mit Forderbedarf
in ihrer emotionalen und sozialen Entwick-
lung, indirekte Hinweise auf ein verstirktes
Hilfeverhalten der Kinder ohne Forderbe-
darf gegeniiber denjenigen Kindern mit
Forderbedarf.

In der bereits erwdhnten rein auf Inte-
gration fokussierenden Untersuchung von
Preuss-Lausitz & Textor (2006) konnte
wenig peer support beobachtet werden.
Allerdings reagierten gestorte Mitschiiler
in der Halfte der Situationen prosozial; in
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30% der Fille beteiligten sie sich an der
Stérung.

In jlingerer Zeit hat sich Mdller (2008)
mit der Frage beschdftigt, ob verhaltens-
auffdllige Schiiler die Entwicklung anderer
Schiiler negativ beeinflussen kénnen. Die
Perspektive wird dabei auf externalisieren-
de Problematiken eingeschrankt. Hierzu
hat Miiller die Befunde der Freundschafts-
forschung analysiert. Zum einen gilt die
Freundschaft mit einem sozial kompetenten
und vertrauenswiirdigen Kind oder Jugend-
lichen als protektiver Faktor, zum anderen
vermag die Freundschaft mit verhaltensauf-
falligen Jugendlichen einen Risikofaktor fiir
die Entwicklung des Sozialverhaltens dar-
zustellen (ebd., 71). Miller fihrt Befunde
aus psychiatrischen Gruppentrainings an,
die darauf hinweisen, dass sich solche ne-
gativen Effekte evtl. spezifisch fiir schon
selbst leicht aggressive Jungen zeigen. Dies
macht einen stark korrelativen, interaktiven
Faktor der wechselseitigen Beeinflussung
deutlich. Klar lasst sich jedoch zeigen,
dass sich die Freundschaft mit dissozialen
Peers im Jugendalter als deutlicher Risiko-
faktor erweist. Auf der anderen Seite zeigt
dieser Forschungsreview, dass sich gerade
prosozial orientierte Schiiler in ihrem So-
zialverhalten selten an verhaltensauffalli-
gen Mitschiilern ausrichten. Miiller arbeitet
einen deutlichen Alterseffekt dahingehend
heraus, dass sich Jugendliche sozial eher
beeinflussen lassen — mit einem Hohe-
punkt um das Alter von 15 Jahren. Dies
ist allerdings auch abhidngig von bereits
bestehender Aggressivitdt und Delinquenz
sowie vom Elterneinfluss. Der von Miiller
(2008) geleistete Uberblick macht zugleich
betrachtlichen Forschungsbedarf deutlich.

Die verbreitete These, Heterogenitdt sei
grundsétzlich wiinschenswert, kann aus
Perspektive der Schiiler ohne Forderbedarf
angesichts der bisherigen Befunde zu den
Einflissen von verhaltensauffilligen Schii-
lern nicht einfach aufrechterhalten werden.
Zwar scheinen Mischgruppen von Schiilern

mit Forderbedarf eher unproblematisch
oder sogar bereichernd; gerade im Hinblick
auf hyperaktive oder dissoziale Schiiler ist
hier jedoch Vorsicht angebracht. Allerdings
scheinen die Wirkungen abhdngig von der
Beeinflussbharkeit der peers.

Diskussion

Die Diskussion um Moglichkeiten und
Grenzen der Inklusion verlduft zunehmend
in starker Polarisierung. Dabei werden die
Bedeutung von belastbaren empirischen
Befunden und der lautere Umgang mit For-
schungsergebnissen unterschiedlich enga-
giert vertreten. Im Vordergrund der Diskus-
sion stehen derzeit Analysen des Systems
sonderpddagogischer Forderung, die po-
tenziell erheblichen und raschen Einfluss
auf schulbehérdliche Entscheidungen ha-
ben konnten. Diese sollen vor einer Zu-
sammenfassung der Situation anhand der
hier erfolgten Analysen betrachtet werden:

Die Bertelsmann-Studie von Klemm
(2009) kommt mit einer einzigen Seite
zum Forschungsstand aus (10). Danach re-
kurriert sie argumentativ auf die UN-BRK.
Behauptet wird, es gebe mittlerweile in-
ternational wie national zahlreiche Studi-
en. Die Darstellung des Forschungsstandes
erfolgt allerdings insbesondere selbstrefe-
rentiell (Bezug auf das ,Bremen-Gutach-
ten von Klemm & Preuss-Lausitz, 2008).
Dariiber hinaus werden lediglich Wocken
(2007), der Forschungsiiberblick bei Hae-
berlin u.a. (1990), Myklebust (2006), Riedo
(2000) sowie Feyerer (1998) angesprochen.
Im Vordergrund steht damit Forschung zur
Gruppe Lernbeeintrdchtigter. Obwohl ver-
schiedene Aspekte angesprochen werden,
besteht hier zudem eine Forschungsdomi-
nanz zur Frage der Leistungsfortschritte.
Hieraus werden dann aber Implikationen
fur das gesamte System der Forder- bzw.
Sonderschulen bezogen.

Auch im  Bremen-Gutachten  von
Klemm & Preuss-Lausitz (2008) wird be-
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hauptet, es gebe sehr viele internationale
und nationale qualitative wie quantitative
Forschungsergebnisse (9). Rekurriert wird
erklartermafen insbesondere auf Befunde
zu Lernbeeintrdchtigten. Nicht geklart wird,
dass ein Bezug auf eine Reihe von Ergebnis-
sen aus der Integrationsforschung erfolgt,
die in vielen Féllen nicht auf Vergleichs-
studien mit separierenden bzw. exklusiven
Settings basiert. Insofern wird aus Ergebnis-
sen der integrierten Forderung auf die Wir-
kung von exklusiven Settings geschlossen,
ohne darauf hinzuweisen. Fiir einen Uber-
blick wird insbesondere auf dltere Arbeiten
verwiesen (ebd., 10). Die zusammengetra-
genen Befunde orientieren sich nur an drei
Aspekten: Leistungsentwicklung, soziale
Entwicklung sowie ,guter integrativer Un-
terricht und organisatorische Planung”. Zur
Leistungsentwicklung werden verschiede-
ne Studien herangezogen. Viele beziehen
sich auf die Gruppe Lernbeeintrachtigter,
wenige auf die Gruppe mit Forderschwer-
punkt emotionale und soziale Entwicklung.
Im gesamten Bericht fehlt beispielswei-
se die bedeutsame Studientibersicht von
Goetze (1990). Gefordert wird auf dieser
Basis jedoch pauschal die ,Ablésung von
Sonderschulen und -klassen” (ebd., 14).
Nur die wenigen berichteten kritischen Be-
funde (etwa Haeberlin u.a. 1990 zur sozi-
alen Integration) werden selektiv genauer
differenziert, um sie zu widerlegen oder
stark zu relativieren. Dies geschieht mit in-
tegrationsfreundlichen Befunden nicht. Im
Kapitel zu sozialer Entwicklung wird diese
nur bedingt thematisiert, im Vordergrund
stehen eher Aspekte und Prozesse sozialer
Akzeptanz und Integration. Die Ausfiihrun-
gen gehen damit am Thema vorbei; soziale
Entwicklung wird fast nicht erortert. Im drit-
ten Kapitel wird dann, entgegen der Aussa-
gen zum Forschungsstand zuvor, plétzlich
ausgesagt: ,Unterrichtsforschung, die ver-
gleichend die Arbeit in Férderschulen und
Integrationsklassen untersucht, liegt nicht
vor” (Klemm & Preuss-Lausitz 2008, 16).

Dies wdre aber die fundierte Grundlage,
um Gberhaupt Aussagen machen zu kén-
nen. Erstens ist diese These als solche nicht
haltbar, zweitens untergrabt sie den Aussa-
gegehalt der beiden Kapitel zu Leistung und
,sozialer Entwicklung” zuvor — und drittens
wird sie nun an dieser Stelle strategisch
genutzt, um die Bedeutung der vorliegen-
den Befunde zum Vergleich ,integrativer”
mit ,nichtintegrativen Klassen” aufzuwer-
ten. Diese sagen jedoch nichts tiber den
Vergleich mit separierenden Settings aus.
Die gesamte Argumentationslinie ist wenig
konsistent. Auch in einem gesonderten Ka-
pitel zur Situation im Forderschwerpunkt
emotional-soziale Entwicklung wird tiber
die Befundlage rasch hinweggegangen
und nur die deutschsprachige Literatur be-
riicksichtigt. Da es dort keine Befunde zu
Erziehungshilfeschulen gebe, wird auf ,Er-
folge einzelner integrativer Ansétze” (ebd.,
52) verwiesen und dann ausfihrlich auf
Forschungsbefunde des eigenen Berliner
Projekts eines der beiden Autoren rekur-
riert. Es wird keinerlei Bemihung erkenn-
bar, die Funktion von speziellen Schulen
zu reflektieren; auch in der Folge geht es
lediglich um ,Alternativen zur Schule fir
Erziehungshilfe” (ebd., 55).

In seinen Ausfiihrungen zur ,Wissen-
schaft der Verhaltensstérung” beklagt
Preuss-Lausitz  (2004), dass es diese bis-
lang nicht geschafft habe, die Wirksamkeit
dieser Sondereinrichtungen im Hinblick
auf Verhaltensdanderung und Lerneffizienz
nach empirisch Gberpriifbaren Standards
darzulegen und mit integrativer Beschulung
und Forderarbeit bei gleichem Mittelein-
satz zu vergleichen. Dennoch werde de-
ren Existenz verteidigt. Eine ganz dhnliche
vergleichende Argumentation findet sich
bei Textor (2008, 19), wenn sie schreibt,
dass gemeinsamer Unterricht ,im Normal-
fall der bessere Weg” sei. Wenn dies keine
reine Polemik sein sollte, misste umge-
kehrt der Vorteil integrativer Beschulung in
ernsthaften Vergleichsstudien belegt sein.



Effekte inklusiver Beschulung

103

Andernfalls ist diese Argumentationswei-
se nicht zuldssig, sondern missten beide
Beschulungsvarianten (und das Spektrum
dazwischen!) im Sinne seridser wissen-
schaftlicher Argumentation neutral neben-
einander stehen bleiben.

Auf der anderen Seite stehen allerdings
neben diesen Studien recht differenzierte,
nicht von bestimmten Zielsetzungen ge-
pragte Analysen: So schlussfolgert Bleidick
(1999, 134) aus den umfangreichen Befun-
den des Hamburger Schulversuchs, dass
Heterogenitdt nicht per se wiinschenswert
ist: ,Heterogenitat ist dann leistungsabtrag-
lich, wenn die Streuung zu grof ist; Ho-
mogenitdt ist dann kontraproduktiv, wenn
der Leistungsdurchschnitt der Gruppe zu
niedrig ist”. Als Fazit sieht er, dass Hete-
rogenitdt und Homogenitdt keine fiir sich
hinreichenden Bedingungen darstellen, die
sich ohne weiteres positiv oder negativ aus-
wirken wiirden.

Goetze (1990, 839) fasst seinen For-
schungsiiberblick zur Beschulung von
Kindern und Jugendlichen mit Verhaltens-
auffdlligkeiten wie folgt zusammen: ,Die
Zielgruppe verhaltensgestorter Schiiler bie-
tet aufgrund ihres Erscheinungsbildes die
denkbar unglinstigsten Voraussetzungen
zur integrativen Unterrichtung mit nicht
gestorten Regelschilern. Sie sind in der
Integrationsklasse von sozialer Ablehnung
betroffen, sehen sich selbst sozial- und leis-
tungsbezogen in ungtinstigem Licht und
neigen unter der Bedingung der Hyperak-
tivitdt dazu, negativ modellierend zu wir-
ken. Damit scheint die Annahme, dalt ihre
Plazierung im Regelschulmilieu positive Ef-
fekte bei ihnen auslésen und Verhaltensdn-
derungen erleichtern kénnte, nicht haltbar
zu sein”.

Ergdnzend sei mit Ahrbeck (2011, 39f)
darauf hingewiesen, dass es Faktoren gibt,
die haufig wesentlich stiarkere Bedeutung
zu haben scheinen als integrative oder se-
parierende Beschulung: die Bezugsgrup-
pe und die jeweilige Lehrperson. Bleidick

weiter: ,Die wichtigste Erkenntnis lautet
jedoch: Klasseneffekte sind allemal groRer
als Systemeffekte. Das gilt sowohl fiir die
Leistungsentwicklung als besonders auch
fur die soziale Position der benachteilig-
ten Kinder in integrativen Regelklassen.
Es gibt in allen drei Versuchsgruppen gute
und schlechte Klassen. Der Schulerfolg und
die emotional-soziale Befindlichkeit eines
Kindes hdngen nicht in erster Linie von der
Zugehorigkeit zu einem System — Integrati-
ve Regelklasse versus tibliche Grundschul-
klasse — ab. Die jeweilige Bezugsgruppe
des Lernorts entscheidet” (Bleidick 1999,
131).

Fazit

Als Fazit kann folgendes festgehalten wer-
den: Die Diskussion um Integration bzw.
Inklusion verhaltensauffdlliger Schiilerin-
nen und Schiiler in die Regelschule findet
derzeit auf der Basis einer ausgesprochen
diinnen empirischen Befundlage statt. Nur
wenige Untersuchungen entsprechen den
methodischen Mindestanforderungen (Un-
tersuchungsgruppe plus Vergleichsgruppe,
ausreichende Grundgesamtheit, klare Fra-
gestellung etc.). Einzelne Untersuchungen
fokussieren verschiedene Dimensionen des
Forderschwerpunkts emotionale und sozia-
le Entwicklung und kommen dabei zu sehr
heterogenen und zum Teil sehr selektiv in-
terpretierten Ergebnissen. Die schwierige
Befundlage hédngt u.a. mit dem sehr hete-
rogenen Personenkreis zusammen (z.T. all-
tagliche Auffélligkeiten und z.T. pathologi-
sche Symptome).

Die Befundlage wird allerdings noch dif-
ferenzierter, wenn man nach verschiede-
nen Aspekten und Effekten der jeweiligen
Forderung fragt. So tritt im Hinblick auf
die hier herausgearbeiteten acht Aspekte
ein sehr heterogenes Bild nicht nur zwi-
schen den empirischen Befunden, sondern
auch zwischen den Aspekten selbst zuta-
ge. Oft scheint die Entscheidung wichtig,
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was denn das Ziel wdre — und es besteht
die Gefahr, Vorteile im Hinblick auf einen
Aspekt mit Nachteilen hinsichtlich eines
anderen ,einzukaufen”. Im Gesamtbild er-
geben sich unter bestimmten Umstdnden
leicht glinstigere Befunde fiir inklusive Set-
tings im Hinblick auf Leistungsaspekte, So-
zialverhalten und Selbstkonzept. Dagegen
stehen deutlich problematische Erkenntnis-
se im Hinblick auf soziale Integration und
die Wirkung auf die Mitschilerinnen und
Mitschiiler ohne Forderbedarf.

Folgt man den positiven Prognosen fiir
die Inklusion der Schiilerinnen und Schiiler
mit Verhaltensstdrungen, tritt die Leistungs-
forderung in den Fokus des Interesses. Of-
fensichtlich liegt in der Verbesserung schu-
lischer Leistungen — und damit verbunden
schulischer Leistungsmotivation — eine
Chance fiir die soziale Integration verhal-
tensauffélliger Schiilerinnen und Schiiler.
Allerdings zeichnet sich hier wiederum
eine negative Spirale ab: Leistungsforde-
rung setzt intensive individuelle Forderung
voraus, die einerseits mit erhohter Lehrer-
aufmerksamkeit verbunden ist (und damit
auch eine gewisse Sonderbehandlung dar-
stellt) und andererseits zur weiteren Leis-
tungsdifferenzierung der Lerngruppe fiihrt.
Intensive Einzelférderung fiihrt nicht zur
Homogenisierung einer Lerngruppe, son-
dern zur Differenzierung der Leistungsni-
veaus.

Vor einer verantwortungsvollen Abschaf-
fung spezifischer Forderorte fiir Kinder mit
Forderbedarf in ihrer emotionalen und so-
zialen Entwicklung stehen dringend sorg-
faltige empirische Untersuchungen an.
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