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Zusammenfassung

Deutschland hat sich mit der Anerkennung der UN-Behindertenrechtskonvention (Art. 24)
dazu verpflichtet, ein inklusives Bildungssystem zu garantieren, mit dem Ziel, dass kiinftig je-
des Kind und jeder Jugendliche gleichberechtigt Zugang zu inklusivem, hochwertigem und
unentgeltlichem Unterricht an Grundschulen und weiterfithrenden Schulen erhalten soll. Der
Inklusionsbegriff nimmt in diesem Kontext eine Schliisselposition ein. Derzeit gibt es noch kei-
ne konkreten Umsetzungsvorschlige zur Installierung inklusiver Prozesse seitens der Vereinten
Nationen, entsprechend breit ist die aktuelle Diskussion um die Umsetzung inklusiver Strukeu-
ren gefichert. Es fehlen Grundlagen und Erfahrungen, was sowohl in der Wissenschaft als auch
in der Politik Debatten tiber Perspektiven und Umsetzungsmoglichkeiten ausgelost hat.

In Deutschland stehen insbesondere Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem
Forderbedarf im Mittelpunke inklusiver Prozesse. Insgesamt gibt es die Unterscheidung in acht
verschiedene Férderbedarfe, wobei die Umsetzung inklusiver Beschulung unterschiedlich kom-
plex ist und entsprechend gut oder schlecht funktioniert. Es hat sich gezeigt, dass die inklu-
sive Beschulung der Schiilerinnen und Schiiler mit dem Firderbedarf emotionale und soziale
Entwicklung am anspruchsvollsten sein wird (Dyson, 2010; Ellinger & Stein, 2012; Goetze,
1990; Stein & Miiller, 2015), da diese Schiilerinnen und Schiiler die meisten Ressourcen binden
(Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 1997a, 1998b, Goetze, 1990).

Die Datenlage beziiglich der Effekte einer inklusiven Beschulung fiir den sonderpidagogischen
Forderbedarf gesamt ist umfassend, jedoch wenig strukturiert. Bei den Studien handelt es sich
vielfach um begleitende Projektevaluationen, was zur Folge hat, dass es keinen gemeinsamen
Forschungsstandard gibt, selten einheitliche Konstrukte Verwendung finden und eine Rep-
lizierung der Ergebnisse schwierig ist. Nur selten bieten diese Arbeiten eine Subgruppenauf-
schliisselung nach der Art des jeweiligen Forderbedarfes, so dass die Gruppe der Schiilerinnen
und Schiiler mit dem Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung vielfach nicht eindeutig
abgrenzbar ist. Erste Ansitze, die speziell auf diese Subgruppe fokussieren, bieten heterogene
Erkenntnisse dariiber, ob die Umsetzung grundsitzlich gelingen kann (Goetze, 1990; Ellinger
& Stein, 2012; Lindsay, 2007). Aktuell wird in diesem Zusammenhang auch vermehrt die Funk-
tion geeigneter Rahmen- und Gelingensbedingungen diskutiert.

Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist es zunichst die Literatur, mit Hilfe eines systematischen
Reviews darauf zu untersuchen, ob und unter welchen Bedingungen die inklusive Beschulung
von Schiilerinnen und Schiilern mit dem Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung ge-
lingen kann. In einem zweiten Schritt wird tiberpriift, ob die Erkenntnisse der bisherigen For-
schung mit praktischen Expertenerfahrungen iibereinstimmen. Als theoretische Grundlage
und Méglichkeit zur Integration der Teilergebnisse dient das Modell zur Erfassung der Qualitit
inklusiver Bildung nach Walter-Klose (2012). Entsprechend stellen die Ergebnisse der vorlie-
genden Arbeit ein Konglomerat aus aktuellen Erkenntnissen der Forschung und praktischem
Expertenwissen dar.

Zusammengefasst lassen die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit den Schluss zu, dass die inklusi-
ve Beschulung der Schiilerinnen und Schiiler mit dem Forderbedarf emotionale und soziale Ent-
wicklung grundsitzlich gelingen kann. Dafiir sprechen die tendenziell positiven Ausprigungen
der Bildungsergebnisse Leistung, personliche Entwicklung und Rebabilitation. Dariiber hinaus
scheint es positive Interaktionen zwischen den genannten Bildungsergebnissen und der sozialen
Integration zu geben.
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Auflerdem hat sich gezeigt, dass die inklusive Beschulung durch das Vorhandensein geeigneter

Rahmenbedingungen leichter gelingen kann. Als wesentliche Rahmenbedingungen lassen sich

(a) cin ausreichendes Maf an Privention, um forderbediirftige Kinder frithzeitig zu identifi-

zieren und zu fordern, (b) die Dezentralisierung sonderpidagogischer Unterstiitzung und Res-

sourcen, (c) der Ausbau von Lern- und Entwicklungsverlaufsdiagnostik und (d) der Einbezug
spezieller Gelingensbedingungen identifizieren.

Des Weiteren hat sich gezeigt, dass Ansitze wie die maximale Lerngruppenheterogenitit, das

Modelllernen der Mitschiiler sowie das Ress ourcen-Etikettierungs-Dilemma nicht in dem Um-

fang entscheidend fiir den Erfolg der inklusiven Beschulung der Kinder mit dem Forderbedarf
emotionale und soziale Entwicklung zu sein scheinen, wie es zunichst zu vermuten gewesen wire.

Ferner gibt es erste Hinweise darauf, dass auch die Einstellung der Lehrkraft Einfluss auf die

Umsetzung inklusiver Prozesse zu haben scheint. Diese Ergebnisse stimmen im Wesentlichen

mit den Arbeiten von Ellinger und Stein (2012), Lindsay (2007), Preuss-Lausitz und Textor

(2006), Miiller (2008) und Gasteiger-Klicpera und Klicpera (2001) iiberein.

Abschlielend bleibt festzuhalten, dass die vorliegende Arbeit, neben der von Ellinger und Stein

(2012), als ein erster Ansatz gewertet werden sollte, um die Systematisicrung des Forschungs-

feldes, speziell mit dem Fokus auf den Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung weiter

zu prizisieren. Dringend erforderlich sind weiterfithrende systematische und reproduzierbare

Forschungsansitze, um das Gelingen inklusiver Beschulung von Kindern mit dem Férderbedarf
emotionale und soziale Entwicklung zu gewihrleisten.



Abstract

By accepting the UN Convention on the Rights of Persons with Disabilities (Art. 24) Germany
committed itself to the establishment of an inclusive education system. This includes offering
each child and adolescent equal access to inclusive, high quality and free education. Missing
foundations for and experiences in inclusive education lead to discussions concerning different
perspectives and realization possibilities in politics and science.

Inclusive processes focus on students with special educational needs. It has been proven that the
teaching of students with special needs on the social and emotional level is most challenging as
those students absorb most resources.

The records concerning the effects inclusive education can have on children with any kind of
special need are extensive but lack structure. The studies are mostly large-scale, accompanying
project evaluations with heterogeneous target groups. This entails that there is no common or
shared standard of research.

New approaches which especially deal with children with special needs mirror different opin-
ions concerning the practicability of inclusive education.

The first aim of this thesis is to examine the literature to find out if and under which conditions
inclusive education of students with special needs is possible. This is done with the help of a
systematic review. Next, these scientific findings will be related to practical expert experiences in
terms of correlation. A model for measuring the quality of inclusive education serves as theoreti-
cal foundation and to integrate partial results.

To sum up, the results of the thesis indicate the practicability of inclusive education of students
with special needs. This estimation is supported by tendentially positive results of the educa-
tional outcomes school achievement, personal development and rehabilitation. Furthermore, it
seems that these educational outcomes positively interact with social integration.

Moreover, it became obvious that suitable framework conditions facilitate the practicability
of inclusive education (a) a sufficient degree of prevention, (b) the decentralization of special
educational support and resources, (c) the extension of diagnosis of the course of development
and the learning route and (d) the inclusion of promising requirements could be identified as
significant framework conditions.

In addition to this, it seems that approaches like the maximal heterogeneity of the learner group,
the model learning of the class mates and the labeling-approach are not as decisive for the suc-
cess of inclusive education as assumed (in the past). Besides, there are first hints that the attitude
of the teacher might also have impact on the realization of inclusive processes.

The results of this thesis basically accord with those of the work of Ellinger and Stein (2012),
Lindsay (2007), Preuss-Lausitz and Textor (2006), Miiller (2008) and Gasteiger-Klicpera and
Klicpera (2001).
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1 Einleitung

2009 hat sich die Bundesrepublik Deutschland mit der Ratifizierung der UN-Behinderten-
rechtskonvention dazu verpflichtet, die gesellschaftliche Partizipation aller Menschen als
wesentliches Leitbild anzuerkennen. In diesem Zuge ist ein barrierefreies Bildungssystem zu
garantieren, um mehr Bildungsgerechtigkeit zu gewihrleisten (Riedel, 2010). Die wichtigste
Grundlage fiir die umfassende Neugestaltung des Bildungssystems ist in Artikel 24 der UN-
Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen zu suchen. Konkret fordert die
UN-Konvention auf Basis rechtlicher Bestimmungen, dass Kinder mit besonderem Férderbe-
darf nicht linger aus Regeleinrichtungen separiert werden diirfen (vgl. dazu auch Convention on
the rights of the child, 1990).

Die deutsche Regierung setzt sich mit der Unterzeichnung der Konvention das bildungspoliti-
sche Ziel, ein Bildungssystem zu schaffen, in dem alle Kinder und Jugendlichen, mit und ohne
Behinderungen, ihren Bediirfnissen entsprechend und bestméglich gefordert werden (Walter-
Klose, 2012). Ein wesentliches Ziel dieser Férderung ist, dass jedes Kind und jeder Jugendli-
che gleichberechtigt Zugang zu inklusivem, hochwertigem und unentgeltlichem Unterricht an
Grundschulen und weiterfithrenden Schulen erhalten soll. Mit einher geht auch das Recht auf
wirksame und individuell angepasste Unterstiitzungsangebote in einem Umfeld, das die best-
mégliche schulische und soziale Entwicklung erméglicht (United Nations, 2008, Art. 24).

Der Inklusionsbegriff nimmt bei der Umsetzung der Ratifizierung eine Schliisselposition ein.
Vielfach wird Inklusion als Leitstrategie zur Umsetzung des Konzeptes ,Heterogenitit als Nor-
malitit” beschrieben (UNESCO, 2010). Die deutsche UNESCO Kommission definiert Inklu-
sion wie folgt:

Inklusion wird also als ein Prozess verstanden, bei dem auf die verschiedenen Bediirfnisse von allen
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen eingegangen wird. Erreicht wird dies durch verstirkte Par-
tizipation an Lernprozessen, Kultur und Gemeinwesen, sowie durch Reduzierung und Abschaffung
von Exklusion in der Bildung. Dazu gehoren Verinderungen in den Inhalten, Ansitzen, Strukturen
und Strategien. Diese Verinderungen miissen von einer gemeinsamen Vision getragen werden, die alle
Kinder innerhalb der angemessenen Altersspanne einbezicht, und von der Uberzeugung, dass es in der
Verantwortung des reguliren Systems liegt, alle Kinder zu unterrichten (UNESCO, 2010).

Das Zitat der Deutschen UNESCO Kommission verdeutlicht einmal mehr, dass mit der Um-
setzung von Inklusion die langfristige Entwicklung einer inklusiven Gesellschaftsform in Auf-
trag gegeben wird. Stein und Miiller (2015) geben in diesem Zusammenhang zu bedenken, dass
es sich dabei um einen tiberaus komplexen Prozess handelt:

Dabei gilt es, die Konvention nicht auf einzelne ihrer Artikel zu beschrinken, sondern in ihrem Ge-
samtbild zu schen. [...] Wihrend sich Bestrebungen um Integration darauf ausrichten, Menschen in
bestehende Systeme cinzupassen, besteht das Ziel nach Mafigabe der UN-Konvention nun darin, die
Systeme so weiterzuentwickeln, dass sie allen Menschen gerecht werden [...] (Stein & Miiller, 2015).

Die Ausfithrungen von Stein und Miiller weisen darauf hin, dass integrative Bemithungen die
gesellschaftlichen Prozesse um Teilhabe grundsitzlich noch aus einem anderen Blickwinkel be-
trachtet haben als die inklusiven Ansitze. Die inklusive Perspektive schligt vor, dass Menschen
nicht linger in ,bestehende Systeme eingepasst werden sollen®, sondern dass stattdessen ein gesell-
schaftliches System zu etablieren ist, welches in der Lage ist, allen Menschen gerecht zu werden.
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Damit soll allen Menschen die Méglichkeit eroffnet werden, an gesellschaftlichen Prozessen zu
partizipieren, beginnend mit dem gleichberechtigten Zugang zu inklusiven Schulformen.
Auflerdem zeigen die Ausfithrungen von Stein und Miiller (2015) einmal mehr, dass es sich bei
der Umsetzung inklusiver Strukturen um ein grof angelegtes gesamtgesellschaftliches Ziel han-
deln muss, das nur aus langfristig gestalteten Entwicklungsprozessen erwachsen kann. Die Um-
setzung inklusiver Strukturen wird nicht zuletzt dadurch erschwert, dass es bisher keine kon-
kreten Umsetzungsvorschlige seitens der Vereinten Nationen gibt (Hennemann, Hillenbrand,
Franke, Hens, Groschke & Piitz, 2012). Dies wiederum beinhaltet Chancen, aber auch Risiken.
Die aktuelle Diskussion um die Umsetzung inklusiver Strukturen ist breit gefichert. Diese Aus-
gangslage ist vermutlich darauf zuriickzufithren, dass schlichtweg die Erfahrung in der Umset-
zung inklusiver Prozesse fehlt. Aktuell ergeben sich sowohl in der Wissenschaft, aber auch in
der Politik grundsitzliche Debatten iiber Perspektiven und Umsetzungsmaéglichkeiten. Drei
Diskussionsansitze werden im Folgenden in aller Kiirze skizziert.

Auf der politischen Ebene entwickelt sich die Inklusionsdebatte aktuell zu einem der relevan-
testen bildungspolitischen Themen (Ellinger & Stein, 2012). Gleichzeitig zeigt der aktuelle
wissenschaftliche Forschungsdiskurs eine emotional besetzte Diskussion um integrative bzw.
inklusive Beschulung. Vielfach kommt es im Rahmen dieser Diskussion zur Uberschneidung
normativer und sachlicher Argumente (Goetze, 1990). Ellinger und Stein (2012) fithren dies
auf die unzureichende und ungeordnete empirische Befundlage zuriick. Auch Goetze (1990)
kommt im Wesentlichen zu diesen Erkenntnissen:

Verdffentlichungen zum Thema bewegen sich inhaltlich entsprechend im Spannungsbogen von erzie-
hungsphilosophischer Legitimation iiber die Darstellung von Modellprojekten bis zu Einzelfallberich-
ten, die an ausgewihlten Schulorten gesammelt worden sind (s. dazu und zum folgenden Bach 1989).
Trotz einiger Versuche, Integration bei Verhaltensgestorten erfahrungswissenschaftlich orientiert abzu-
sichern, bewegen sich doch viele Einsichten zur Integrationsproblematik auf ¢her hypothetisch-speku-
lativem Niveau (Goetze, 1990).

Auch Lindsay (2007) erkennt eine Konfundierung der wesentlichen Argumente und schligt
vor, eine strikte Trennung vorzunehmen zwischen dem ethischen Ziel, eine inklusive Gesell-
schaft zu schaffen, das als solches mit der Ratifizierung der UN-Konvention anerkannt wurde
und der Umsetzung bzw. den Effekten einer inklusiven Beschulung bei Kindern und Jugendli-
chen mit einem sonderpidagogischen Forderbedarf. Auf diese Weise kann die emotionale Be-
setzung dieser Thematik vermutlich besser von den sachlichen Argumenten iiber Effekte abge-
grenzt werden (Lindsay, 2007).

Eine weitere Debatte beschiftigt sich mit dem Thema Bildungsqualitit. Immer stirker wird Bil-
dungsqualitit als wesentliches Element in der Erreichung des Zieles, alle Menschen ibren Bediirf-
nissen und Fihigkeiten entsprechend optimal zu fordern, gesehen. Die Diskussion um mehr Bil-
dungsqualitit generiert eine Vielzahl an folgenden Fragen. Konkret wire zunichst zu kliren, wie
qualitativ hochwertige Bildung zu definieren ist und wie diese konkret umgesetzt werden kann.
Der internationale Trend zeigt, dass die Debatten um inklusive Beschulung und die Frage nach
Bildungsqualitit immer stirker miteinander verzahnt werden (Lindsay, 2007). Das wird deut-
lich in Konzepten wie dem Index fiir Inklusion (Boban & Hinz, 2009), die bei der praktischen
Etablierung von Inklusion helfen sollen. Viele Elemente des Indexes sind inhaltlich und struk-
turell zuriickzufithren auf Best-Practise-Ansitze guter Schul- und Unterrichtsqualitit. Auch
neuere Forschungsarbeiten, die sich beispielsweise auf Gelingensbedingungen fiir inklusive Be-
schulung fokussieren, beinhalten Faktoren guter Schul- und Unterrichesqualitit.
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Zum Diritten ergibt sich eine emotional gefiihrte Diskussion darum, ob die Abschaffung der
Forderschule und damit eine Umstrukturierung der Sonderpidagogik angebracht sein kénnte
(Goetze, 1990). Es resultiert daher die Frage, ob im Rahmen der Umsetzung inklusiver Struk-
turen eine Neubestimmung der Sonderpadagogik sinnvoll und notwendig erscheint. Bielefeldt
(2010) gibt folgendes zu bedenken:

Der Anspruch der inklusiven Bildung [...] ist nicht etwa gleichbedeutend mit der pauschalen Abschaf-
fung des Forderschulwesens, und es wire nachgerade absurd, den Begriff Inklusion zum Vorwand fiir
den Abbau sonderpidagogischer Fachkompetenz zu nchmen. Eine Billiglosung inklusiver Bildung
kann und darf es nicht geben (Bielefeldt, 2010).

Zusammenfassend lasst sich festhalten: Die Inklusionsdebatte — als gesamtgesellschaftliche Ent-
wicklung — nimmt Bezug auf weite Teile der Gesellschaft. Betroffen sind unterschiedliche Pro-
fessionen, verschiedene Lebensbereiche und viele Zielgruppen. Erste Umsetzungsbemiihungen
inklusiver Prozesse finden derzeit vor allem auf der schulischen Ebene statt. Auf der Suche nach
der besten Umsetzung kommt es aktuell noch hiufiger zur Uberschneidung normativer und
sachlicher Argumente, was darauf zuriickzufiithren sein diirfte, dass die empirische Befundlage
cher ungeordnet und schwach ist. In engem Zusammenhang mit der Umsetzung inklusiver Pro-
zesse steht die Entwicklung und Etablierung von mehr Bildungsqualitit. Dartiber hinaus wird
aktuell die Frage nach Funktion und Verbleib der Sonderpidagogik diskutiert.

Im Fokus inklusiver Bemithungen stehen in Deutschland die Schiilerinnen und Schiilern mit
sonderpidagogischem Férderbedarf. Das laut UN Konvention zu verfolgende Ziel ist die In-
tegration bzw. Inklusion in den Regelunterricht. Hierbei gilt es zu bedenken, dass es insgesamt
acht verschiedene Forderbedarfe gibt, die teilweise extrem unterschiedlichen Ausprigungen
unterliegen. Eine Differenzierung zwischen den einzelnen Forderbedarfen findet, sowohl in
der Wissenschaft als auch in der Praxis, trotz der extremen Unterschiede in den Ausprigungen
nicht immer statt. Auch Ellinger und Stein (2012) verweisen auf die Gefahr zu glauben, es gibe
nur marginale Unterschiede.

Die genauere Betrachtung der einzelnen Férderbedarfe zeigt, dass die Umsetzung inklusiver
Beschulung unterschiedlich komplex ist und entsprechend gut oder weniger gut funktioniert.
Beispielhaft zeigt sich, dass die Inklusion von Schiilerinnen und Schiilern mit dem Forderbedarf
geistige Entwicklung anders zu gestalten ist als die von Schiilern mit dem Forderbedarf Korper-
oder Sinnesbeeintrichtigungen. Wiederum anders ist die Inklusion von Schiilerinnen und Schii-
lern mit dem Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung umzusetzen. Der Blick in die ak-
tuelle Fachdiskussion bestitigt dies (Ellinger & Stein, 2012; Goetze, 1990, von Stechow, 2013).
Die Moglichkeiten und Grenzen der inklusiven Beschulung einzelner Forderbedarfe werden
auch hier sehr unterschiedlich dargestellt. Wihrend die inklusive Beschulung der Schiilerin-
nen und Schiiler mit dem Forderbedarf Korper- oder Sinnesbeeintrichtigungen im Wesentlichen
gelingt (Walter-Klose, 2012; Speck, 2011), zeigt sich auch, dass die inklusive Beschulung der
Schiilerinnen und Schiiler mit dem Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung eines der
schwierigsten Themen sein diirfte (Dyson, 2010; Ellinger & Stein, 2012; Goetze, 1990; Stein &
Miiller, 2015), unter anderem auch deshalb, da diese Kinder eine schr heterogene Sympromatik
aufweisen (von Stechow, 2013).

Die eingehendere Beschiftigung mit der inklusiven Beschulung von Kindern mit dem Forderbe-
darf emotionale und soziale Entwicklung zicht die Frage nach sich, welche Kinder genau in diese
Gruppe einzuschliefen sind. Handelt es sich hierbei um alle Kinder, die zum Gegenstandsbe-
reich der Padagogik bei Verhaltensstérungen gezihle werden kénnen? Die Gruppe dieser Kin-
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der ist gekennzeichnet durch ein grofes Spektrum an unterschiedlichsten Problemstellungen.
Beispielhaft zu nennen sind die folgenden Ausprigungen: Angsdichkeit und Angste, aggressi-
ves, gewalttitiges und hyperaktives Verhalten, Depressivitit, selbstverletzendes Verhalten, Ab-
hingigkeit, Schulunlust, Essstdrungen und andere Auffilligkeiten des Verhaltens und Erlebens.
Dieser erste Blick ist ausreichend, um zu erkennen, dass es selbst innerhalb des Forderbedarfes
emotionale und soziale Entwicklung extrem heterogene Ausprigungen zu geben scheint.

Die vorliegende Arbeit fokussiert grundsitzlich auf die Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler
mit dem Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung. Im Speziellen wird ein Schwerpunkt
auf die Kinder mit aggressiven und hyperaktiven Verhaltensschwierigkeiten gelegt. Uberblicks-
arbeiten zeigen, dass es sich bei dieser Gruppe um Kinder handelt, die die meisten Ressourcen
binden und somit die gréfite Herausforderungen im Rahmen einer inklusiven Beschulung dar-
stellen (Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 1997a, 1998b, Goetze, 1990). Gasteiger-Klicpera und
Klicpera (1998b) konnten in ihrer Zusammenschau von Ergebnissen zeigen, dass beispielsweise
aggressives Verhalten sich hiufig in Verbindung mit schwicheren sozialen Kompetenzen setzen
lasst und in der Folge hiufig einen geringeren sozialen Status in der Klassengemeinschaft nach
sich zieht. Als Folge daraus kommt es hiufiger zu Belastungsproblemen im direkten Umfeld der
Kinder. Ellinger und Stein (2012) verweisen auf die Notwendigkeit, dass entsprechende Fach-
kompetenzen und angemessene Personalressourcen verfiigbar sein miissen, um ein gelingendes
integratives Setting zu gewihrleisten.

Die Datenlage beziiglich moglicher Effekte einer inklusiven Beschulung fiir den sonderpidago-
gischen Forderbedarf gesamt ist umfassend, jedoch wenig strukeuriert. Es handelt sich vielfach
um begleitende Projektevaluationen. Diese Forschungsform bringt mit sich, dass es keinen ein-
heitlichen Forschungsstandard gibt, da jedes Projeke fiir sich selbst steht. Auch eine Verwen-
dung einheitlicher Konstrukte und eine Replizierung der Ergebnisse finden im Rahmen dieser
Forschungsform nur selten Umsetzung. Dennoch gibt es eine Vielzahl an Studien, im Rahmen
derer die grofangelegten Schulmodellversuche der 1980er und 1990er Jahre als wesentliche
Forschungsarbeiten fiir den deutschsprachigen Raum gesehen werden sollten. Beispielhaft ist
hierfiir der Hamburger Schulversuch zu nennen, der von 1991 bis 1998 insgesamt 36 allgemei-
ne Schulen in Form ciner umfassenden Lingsschnittuntersuchung begleitete (Bleidick, 1999).
Diese im vorangehenden Absatz beschriebenen Modellversuche fokussieren in erster Linie auf
die soziale Integration der Schiilerinnen und Schiiler mit Forderbedarf gesamt. Innerhalb der
Ergebnisse wird nur selten eine Subgruppenaufschliisselung nach der Art des jeweiligen For-
derbedarfes dargestellt. Die wesentlichen Konstrukte, die im Fokus dieser Forschungsansitze
stehen, bezichen sich mehrheitlich auf die Frage nach der sozialen Integration der Schiilerin-
nen und Schiiler mit Forderbedarf. Die soziale Integration wurde tiberwiegend mit Hilfe des
sozialen Status nach Moreno (1967) bestimmt. Partiell waren auch das Selbstkonzept und das
Leistungsverhalten von Interesse (Bleidick, 1999).

Die Ergebnisse der Begleitevaluationen zeigen, dass die soziale Integration von Schiilerinnen
und Schiilern mit sonderpidagogischem Forderbedarf grundsitzlich méglich ist und gelingen
kann (Cowlan, Deppe-Wolfingr, Kreie, Kron & Reiser, 1994; Dumke & Schifer, 1993; Hu-
ber, 2008; Wocken, 1987). Auerdem konnte gezeigt werden, dass die soziale Integration von
Kindern mit Behinderungen nicht zwangslaufig zu der anderen Schiilerinnen und Schiiler um-
setzbar ist. Myklebust (2006) konnte cin positiveres LeistungsselbstkonzLastenept und hohe-
res Selbstwertgefiihl bei Integrationsschiilerinnen und -schiilern nachweisen. Textor (2008a)
konnte zeigen, dass im inklusiven Unterricht im Vergleich zu Parallelklassen ein héheres Maf§
an Individualisierung herrschte. Preuss-Lausitz und Textor (2006) fanden heraus, dass sich bei
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der inklusiven Beschulung ein héheres Maf§ an Wohlbefinden und ein giinstigeres Klassenklima
einstellt.

Es gibt jedoch auch Studien und Uberblicksarbeiten zur Integration bzw. Inklusion von Schii-
lerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischen Forderbedarf, die kritischere Stimmen bein-
halten. Auffillig ist, dass es sich hierbei mehrfach um Arbeiten handelt, die die integrative bzw.
inklusive Beschulung der Schiilerinnen und Schiiler mit dem Forderbedarf emotionale und sozi-
ale Entwicklung untersucht haben oder zumindest eine Subgruppe dieser Kinder eingeschlossen
haben. Mehrfach wird auf Basis dieser Erkenntnisse auf mégliche Schwierigkeiten und Grenzen
der inklusiven Beschulung dieser speziellen Subgruppe hingewiesen (Ellinger & Stein, 2012;
Goetze, 1990; Speck, 2010, 2011).

Zusammenfassend lasst sich festhalten: Die Bezeichnung Forderbedarf bietet ein Sammelbe-
cken fiir extrem unterschiedliche Problematiken. Insgesamt unterscheidet man zwischen acht
Forderbedarfen. Einer dieser Forderbedarfe ist der Forderbedarfemotionale und soziale Entwick-
lung. Erste Einblicke lassen vermuten, dass es sich bei dieser Subgruppe um die am schwierigsten
integrierbare Gruppe handelt. Vermutlich bindet die Integration bzw. Inklusion dieser Kinder
auch die meisten Ressourcen im tiglichen Ablauf einer Schulklasse.

Bei genauerer Betrachtung fillt auf, dass es sich auch bei diesem Forderbedarf wieder um ein
Sammelbecken fiir hdchst unterschiedliche psychische und soziale Problematiken handelt. Ent-
sprechend entsteht die Vermutung, dass die Ergebnisse der einzelnen Untersuchungen nicht
ohne weiteres tibertragbar sein werden.

Viele Ergebnisse aus den grof angelegten Schulbegleitforschungen sind positiv. Die Griinde da-
fiir sind nicht abschliefend geklart. Eine mogliche Gefahr, die mit der Evaluation eines Modell-
projektes einhergehen kann, konnte darin bestehen, dass die Forschung falschpositiv bewertet
wird, da bei der Datenerhebung und Datenauswertung die Meinungen von Interessensgruppen
einfliefen. Dariiber hinaus kann die gesteigerte Aufmerksamkeit der Teilnehmer, also der Eltern
und Lehrer, dazu fithren, dass die Ergebnisse positiver ausfallen.

Die erste Betrachtung der inklusiven Beschulung der Kinder mit dem Forderbedarf emotionale
und soziale Entwicklung vermittelt den Eindruck einer eher ungiinstigeren Tendenz. Es ergibt
sich daraus die Frage, ob die ungiinstigere Tendenz generell den Kindern mit dem Forderbedarf
emotionale und soziale Entwicklung zugeordnet werden kann. AufSerdem erscheint es fiir den
weiteren Ablaufrelevant, die Schulbegleitforschungen auf ihre Subgruppen hin zu untersuchen.
Es lisst sich festhalten: viele der aktuell verfiigbaren Studien, die sich mit der inklusiven Beschu-
lung von Schiilerinnen und Schiilern mit dem sonderpidagogischen Forderbedarf gesamt befas-
sen, bieten keine exakte Darstellung der Ausprigung des Forderbedarfs. Entsprechend schwierig
gestaltet sich der Vergleich der Ergebnisse. Der Schluss, dass die gelungene Inklusion eines Kin-
des mit dem Forderbedarf geistige Entwicklung tibertragbar sei auf die Inklusion eines Kindes
mit stark hyperaktivem oder aggressivem Verhalten, scheint nicht zulissig. Akeuell gibt es ver-
einzelt Arbeiten, die gezielt den Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung untersuchen.
Die derzeit wichtigste und umfassendste Arbeit, die diesen Diskurs abdecke, stammt von El-
linger und Stein (2012). Sie bicten den differenziertesten Forschungsiiberblick zu den Effek-
ten der inklusiven Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern mit dem Forderschwerpunkt
soziale und emotionale Entwicklung. Diskutiert werden die Ergebnisse mit dem Fokus auf acht
Dimensionen, die Ellinger und Stein (2012) in Anlehnung an die Kultusminister-Konferenz
(KMK)—Empfehlungen entwickelt haben. Untersucht wurden die Aspekte Sozialverhalten,
Emotionalitit, Selbstkonzept, kognitive und schulische Leistungen, Leistungsmotivation, so-
ziale Akzeptanz und Integration der Schiiler in der Klassengemeinschaft, Klassenklima und der
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Einfluss auf andere Schiiler. Im Hinblick auf die acht Aspekte tritt ein heterogenes Bild zu Tage.
Ellinger und Stein (2012) konnten zeigen, dass unter bestimmten Umstinden leicht giinstigere
Befunde fir inklusive Settings im Hinblick auf Leistungsaspekte, Sozialverhalten und Selbst-
konzept auftreten. Dagegen stehen deutlich problematische Erkenntnisse im Hinblick auf sozi-
ale Integration und die Wirkung auf die Mitschiilerinnen und Mitschiiler ohne Férderbedarf.
Insgesamt legen Ellinger und Stein (2012) cinen gesteigerten Fokus auf die Leistungsfrderung.
In der Verbesserung schulischer Leistungen und der méglicherweise damit verbunden Steige-
rung der schulischen Leistungsmotivation sehen sie eine Chance zur sozialen Integration ver-
haltensauffilliger Schiilerinnen und Schiiler.

Auch Goetze (1990) beschiftige sich in seiner Uberblicksarbeit mit den Chancen und Risiken
der inklusiven Beschulung von Kindern mit dem Forderbedarf emotionale und soziale Entwick-
lung. Auf Basis 15 einbezogener Studien kommt Goetze zu dem Schluss, dass die Zielgruppe
verhaltensgestorter Schiiler die denkbar ungiinstigsten Voraussetzungen zur integrativen Un-
terrichtung mit Regelschiilern bietet. Sein Review zeigt, dass die Zielgruppe verhaltensgestor-
ter Schiilerinnen und Schiiler in der Integrationsklasse von sozialer Ablehnung betroffen sind.
Unter der Bedingung der Hyperaktivitit neigen sie sogar teilweise dazu, negativ modellierend
zu wirken, so Goetze. Abschlieflend kommt Goetze zu dem Schluss, dass die These, die Platzie-
rung von Kindern mit dem Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung in der Regelschule
konne positive Effekte auslésen und Verhaltensinderungen erleichtern, auf Basis des derzeitigen
Forschungsstandes nicht haltbar zu sein scheint.

Aus dem internationalen Raum bietet die Uberblicksarbeit von Lindsay (2007) einen sehr de-
taillierten Einblick. Es handelt sich hierbei um eine sehr umfassende Metaanalyse, die zunichst
allgemein auf special educational needs bezogen ist, jedoch die Subgruppe der Schiilerinnen und
Schiiler mit dem Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung explizit herausstellt. Lind-
say konnte zeigen, dass sich die Leistung im inklusiven Unterricht tendenziell etwas positiver
zu entwickeln scheint. Auf der Ebene des Individuums konnten die Studien allerdings keinen
Unterschied zwischen den Kindern mit Forderbedarf und den Regelschiilern feststellen. Das
Selbstkonzept der besonderen Kinder schneidet im Vergleich etwas schlechter ab. Einzelne Stu-
dien zeigen eine Tendenz zum negativen inklusiven Effekt. In Bezug auf die Aufmerksamkeit
konnte Lindsay (2007) zeigen, dass die inklusiven Beschulungsformen tendenziell etwas positi-
ver abzuschneiden scheinen. Die Entwicklung des Sozialverhaltens scheint sich unter integrati-
ven Bedingungen als eher giinstig im Vergleich zu exklusiven Settings zu erweisen. Allerdings ist
dieser Unterschied nicht iiber alle relevanten Studien hinweg feststellbar. Auch Lindsay (2007)
kommt zu dem Schluss, dass die Ergebnisse keinesfalls eindeutig sind:

The evidence from this review does not provide a clear endorsement for the positive effects of inclusion.
There is a lack of evidence from appropriate studies and, where evidence does exist, the balance was only
marginally positive (Lindsay, 2007).

Die vorangegangenen Ausfithrungen vermitteln bereits einen ersten Eindruck dariiber, wie he-
terogen die Ergebnisse zu den einzelnen Konstrukten von Studie zu Studie und sogar zwischen
den einzelnen Uberblicksarbeiten sind. Diese Heterogenitit lisst sich auf das extrem unter-
schiedliche Studiendesign, die Wahl unterschiedlicher Erhebungsmethoden und die verschie-
denen Ausfithrung zu den jeweiligen Konstrukten zuriickfithren. Lindsay (2007) sicht eine
wesentliche Aufgabe kiinftiger Forschung darin, Faktoren zu identifizieren, die den inklusiven
Umsetzungsprozess vereinfachen.
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Wie in jedem wissenschaftlichen Diskurs finden sich auch in dem um die inklusive Beschulung von
Schiilerinnen und Schiilern mit dem sonderpadagogischen Forderbedarf emotionale und soziale
Entwicklung Hypothesen und Ansitze, die eine wesentliche Grundlage in der Diskussion bilden
und teilweise kontrovers diskutiert werden. Da diese Hypothesen in der deutschen Integrationsdis-
kussion eine wichtige Rolle spielen, werden sie im Folgenden kurz skizziert.

Im Folgenden werden drei wesentliche Hypothesen umrissen. Es handelt sich hierbei um (1) das
Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma (Coleman, 1983; Goetze, 1990; Huber & Wilbert, 2012),
(2) die Debatte einer moglichen Umfeld-Wirkung (Ellinger & Stein, 2012; Gasteiger-Klicpera
& Klicpera, 2001) und (3) den Heterogenititsgrad (Hinz, 1995; Huber, 2008; Katzenbach,
Rauer, Schuck & Wudtke, 1999).

Das Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma beschreibt im Wesentlichen die Frage, welche Wir-
kung von einer Etikettierung auf einen Betroffenen und seine soziale Umwelt ausgehen kann. Es
wird vermutet, dass die Etikettierung im engen Zusammenhang mit der Entwicklung eines gu-
ten Selbstkonzeptes steht (Goetze, 1990). Weiter besteht die Vermutung, dass separierende Un-
terrichtsformen aufgrund einer negativen Etikettierung der Schiilerinnen und Schiiler schlech-
tere Selbstkonzepte hervorrufen, wihrend inklusive Beschulungsformen im Verdacht stehen,
gegenteilige Effekte zu erzielen (Huber & Wilbert, 2012). Die Ausbildung des Selbstkonzeptes
scheint wiederum Auswirkungen auf die soziale Integration im Klassenverband zu haben (Ellin-
ger & Stein, 2012). Dariiber hinaus werden Zusammenhinge zwischen dem Selbstkonzept, der
sozialen Integration und dem Leistungsverhalten bzw. der Leistungsmotivation der Schiilerin-
nen und Schiiler vermutet (Ellinger & Stein, 2012; Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 2001). Eine
empirische Uberpriifung dieser Wirkgefiige steht bisher noch aus.

Den zweiten wesentlichen Aspekt in der Debatte um inklusive Beschulung bildet die Frage nach
einer moglichen Wirkung der Kinder mit dem Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung
auf die restlichen Schiilerinnen und Schiiler in der Klasse. In diesem Kontext ergibt sich die
Frage, ob es grundsitzlich Verhaltensunterschiede zwischen Regelschiilerinnen und -schiilern
und Kindern mit dem Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung gibt. Studien wie die
von Slate und Saudergas (1986) geben Hinweise darauf, dass die Verhaltensunterschiede nicht
so ausgepragt sind, wie man zunichst annehmen wiirde. Eine weitere,hiufig diskutierte Frage in
diesem Zusammenhang ist, ob von einer Modellwirkung der Kinder mit dem Forderbedarf emo-
tionale und soziale Entwicklung auf die Regelschiilerinnen und -schiiler auszugehen ist. Verein-
zelt steht die Vermutung im Raum, dass Kinder mit Verhaltensauffilligkeiten einen negativen
Finfluss auf ihr soziales Umfeld ausiiben und das Verhalten von Eltern, Lehrern und Mitschii-
lern modifizieren (Goetze, 1990).

Als dritter wesentlicher Ansatz ist der Heterogenititsgrad zu nennen. Huber (2008) beschreibt
die Maximierung von Heterogenitit als eine theoretische Strategie, die dem Schiiler durch eine
Uberwindung des Anpassungsdrucks soziale Integration erméglicht. Einzelne Forscher vertre-
ten die Auffassung, dass eine moglichst grofle Heterogenitit innerhalb einer Klasse die Inte-
gration einzelner Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen Bediirfnissen erleichtert (Hinz,
1995). Eine mogliche Erklirung besteht darin, dass maximale Heterogenitit innerhalb einer
Klasse dazu fiihrt, dass anders sein als normal anerkannt wird. Grundlage dieses Ansatzes ist
Festingers Theorie (1954) des sozialen Vergleichs. Nach dieser Theorie verfolgen alle Menschen
grundsitzlich das Motiv, ihre eigenen Fihigkeiten und Meinungen zu vergleichen. Daraus ent-
wickelt sich ein Verlangen nach Normkonformitit. Menschen, die anders sind, fithlen sich nicht
gruppenzugehérig (Huber, 2008).
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Die Kernaussage der Hypothese ,maximale Heterogenitit gegen Ausgrenzung” besteht nun
darin, dass ein Maximum an Verschiedenheit ein verbindendes (normstiftendes) Element sein
konnte (Gleichheit an Verschiedenheit) (Huber, 2008). Die dahinter liegende Idee lisst sich in
etwa so beschreiben: wenn jeder verschieden ist, dann wird sich der Anpassungsdruck auf alle
Schiiler gleichmifig verteilen (Hinz, 1995).

Akruell gibt es keine systematische empirische Forschung zur Wirkung der Lerngruppenhete-
rogenitit auf die Entstchung sozialer Integrationsprozesse. Eine iltere Studie von Borg (1966)
lieferte erste Hinweise darauf, dass die Gruppenheterogenitit einen Einfluss auf den Zusam-
menhang zwischen Schulleistung und sozialem Status hat. So waren in leistungsheterogenen
Klassen vor allem schulleistungsstarke Schiiler in giinstigen sozialen Positionen zu finden. In
cher leistungshomogenen Klassen war der Einfluss der Schulleistung auf die soziale Integration
schr gering. Kulik und Kulik (1982) konnten diese Befunde bestitigen. Neuere Untersuchun-
gen zur Lerngruppenheterogenitit weisen ebenfalls darauthin, dass die positive Wirkung der
Heterogenitit weniger durchschlagend sein konnte als hypothetisch angenommen wurde. So
unterschied sich die soziale Integration von Schiilern mit sonderpidagogischem Forderbedarf
in stark heterogenen Klassen nicht signifikant von der sozialen Integration in vergleichsweise
homogenen Lerngruppenzusammensetzungen (Huber, 2009a).

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass bisher wenig Einigkeit dariiber herrscht, wie Heterogeni-
tit zu definieren ist. Huber & Wilbert (2012) erfassen Heterogenitit beispiclsweise iiber den
Intelligenzquotienten, Miiller, Hofmann und Studer (2012) iiber cin ganzes Set an Persénlich-
keitsvariablen.

Restimierend lisst sich festhalten: Der aktuelle Forschungsdiskurs zur inklusiven Beschulung
von Schiilerinnen und Schiilern mit dem sonderpadagogischen Forderbedarf emotionale und so-
ziale Entwicklung ist derzeit noch wenig systematisch. Es handelt sich um ein Feld, das sich bis-
her auf eine breite Basis positiver Befunde aus groff angelegten Modellversuchen stiitzt, mit dem
Nachteil, dass diese in der Regel nicht zwischen den einzelnen Férderbedarfen differenzieren.
Die Funktionen einzelner Variablen, wie zum Beispiel das Selbstkonzept, das Leistungsverhal-
ten und die soziale Integration sind nicht eingehender untersucht und Zusammenhinge nicht

nachgewiesen. Die Griinde dafiir sind vielfiltig und nicht abschlieend geklirt.

Zu den Zielen der Arbeit

Entsprechend dieser Ausgangslage ist es das erste Ziel der vorliegenden Arbeit, zu untersuchen,
ob die inklusive Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern mit dem Forderbedarf emotionale
und soziale Entwicklung grundsitzlich gelingen kann. Dazu scheint es zunichst angebracht, die
bestehende Literatur zu systematisieren. Die Ergebnisse der Forschung zum sonderpidagogi-
schen Firderbedarf gesamt werden auf ihre Ubertragbarkeit hin iiberpriift. Auf diese Weise wird
ein Uberblick iiber die bestechenden empirischen Ergebnisse geschaffen.

Daran anschliefend wird in einer zweiten Frage untersucht, worden wie die inklusive Beschu-
lung von Schiilerinnen und Schiilern mit dem Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung
gelingen kann. Um eine Systematisierung des Forschungsgegenstandes im Hinblick auf diese
Frage zu erreichen, werden die wesentlichen Charakteristika der einzelnen Studien in ein Mo-
dell integriert. Der Studienfokus liegt hierbei auf der Entwicklung in Deutschland. Das Modell
zur Erfassung der Qualitit inklusiver Bildung wird im Vorfeld auf seine Eignung hin tiberpriift
(Kapitel 2.4). Grundsitzlich unterscheidet das Modell in (a) Bildungsergebnisse und (b) Merk-
male geeigneter Rahmenbedingungen. Die Bildungsergebnisse lassen sich als sogenannte Out-



Einleitung

put- oder Outcome-Variablen' (Ditton, 2000) klassifizieren. Sie sollen bei der Beantwortung
der Frage, 06 die inklusive Beschulung dieser Kinder gelingen kann, als wesentliche Grundlage
dienen. Die Merkmale geeigneter Rahmenbedingungen hingegen lassen sich eher als Prozess-
Variablen? (Ditton, 2000) cinordnen. Sie sollen in dieser Arbeit zur Beantwortung der Frage,
wie die inklusive Beschulung dieser Kinder gelingen kann, herangezogen werden.

Hiufig kommt es zwischen Forschung und Praxis zu Diskrepanzen. Deshalb ist es eine weitere
wesentliche Fragestellung, zu untersuchen, ob Forschung und Praxis in den wesentlichen Fra-
gen iibereinstimmen. Dazu werden die Ergebnisse des systematischen Reviews mit praktischen
Expertenerfahrungen verglichen. Die Erkenntnisse des systematischen Reviews werden als
Grundlage verwendet, um die Entwicklung eines Expertenfragebogens umzusetzen. Ziel dieser
Vorgehensweise ist es, Ansitze und konkrete Strategien zu finden, die dann sowohl fiir die Wis-
senschaft als auch fir die Praxis von Bedeutung sein kénnen.

Zum Aufbau der Arbeit

Die Arbeit teilt sich in zwei wesentliche Schwerpunkte: die Literaturarbeit im Rahmen eines
systematischen Reviews und eine eigene Datenerhebung in Form einer Expertenbefragung. Da
es sich um ein relativ junges Feld handelt, erscheint es zunichst notig, der Forderung von Lind-
say (2007) nachzukommen, den Stand der Forschung aufzuarbeiten. In einem zweiten Schritt

wird dann anhand einer eigenen Datenerhebung gepriift, ob sich der Stand der Forschung abbil-
den lisst. Abbildung 1 gibt einen Uberblick.

Literaturarbeit Eigene Forschung
(Systematischer Review) (Expertenbefragung)

Ziel: moglichst detaillierter Uberblick Ziel: Entwicklung eines eigenen

zum Stand der Forschung Verstéandnisses von inklusiver Bildung

Quelle: eigene Darstellung
Abb. 1: Struktur der Arbeit

Im Folgenden werden die Inhalte der einzelnen Kapitel noch einmal in aller Kiirze dargestellt.
Kapitel 2 gibt einen Uberblick iiber die wichtigsten theoretischen Hintergriinde. In diesem Ka-
pitel wird der Rahmen relativ weit gefasst. Die Teilabschnitte dieses Kapitels dienen dem Ziel,
das Modell zur Erfassung der Qualitit inklusiver Bildung auf seine Tauglichkeit hin zu tiberpri-
fen und damit wichtige Indikatoren fiir die Auswertung der Studien zu identifizieren.

Kapitel 3 beschreibt die wissenschaftliche Basis eines systematischen Reviews. In Kapitel 4
wird dann auf die Methodik der systematischen Literaturanalyse eingegangen. Um den An-
forderungen an die Qualititskriterien nach Booth (2006) zu entsprechen, wurden die ein-
zelnen Phasen der Literaturauswahl detailliert beschrieben. Dadurch soll die intersubjektive
Nachvollziehbarkeit gewéhrleistet werden, was wiederum die Qualitit des wissenschaftlichen
Arbeitens verbessert.

1 fiir detailliertere Informationen zum Modell siche Kapitel 2.4.4
2 fiir detailliertere Informationen zum Modell siche Kapitel 2.4.4
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Kapitel 5 stellt die Ergebnisse des systematischen Reviews zusammen. Dabei werden die Indi-
katoren aus Kapitel 2 herangezogen und in direkte Verbindung zu den einzelnen Forschungs-
fragen gesetzt. Dariiber hinaus findet anhand der Indikatoren ein Vergleich der Studien statt.
In Kapitel 6 werden die gewonnenen Erkenntnisse interpretiert und hinsichtlich ihrer Relevanz
fiir die weitere Verwendung in Teil 2, der Expertenbefragung, diskutiert.

In den Kapiteln 7 bis 9 werden die einzelnen Phasen der eigenen Datenerhebung beschrieben.
Diese Datenerhebung baut auf den Erkenntnissen des systematischen Reviews auf und versucht
gezielt einzelne Liicken der bestehenden Literatur zu schlieSen.

Kapitel 7 beschreibt den gewihlten Forschungsrahmen. In Kapitel 8 werden die einzelnen
Schritte der Datenerhebung und -auswertung beschrieben. Kapitel 9 fasst die Ergebnisse der
Expertenbefragung zusammen. Auf Basis der Erkenntnisse aus dem Review wurde ein Exper-
tenfragebogen entwickelt. Dieser wurde 35 Forderschullehrerinnen und -lehrern vorgelegt. Die
Datenerhebung mit Hilfe des Expertenfragebogens verfolgt zwei wesentliche Ziele. Zum einen
sollte untersucht werden, ob sich die Ergebnisse der Reviews mit den Erfahrungen in der Praxis
decken, zum anderen weist die Literatur an einigen Stellen Liicken auf. Mit Hilfe der Befragung
wurde gezielt versucht, diese Liicken zu schliefen. Ein Fokus lag besonders auf méglichen Best-
Practise-Ansitzen. In Kapitel 10 erfolgt eine kapiteliibergreifende Diskussion. Hierbei wurden
die zentralen Forschungsbefunde beider Ansitze gegentibergestellt und kritisch diskutiert. Ka-
pitel 11 schliefft mit einem Ausblick.



Teil I Literaturarbeit

Zu Beginn der Literaturanalyse stand die grundlegende Frage, welche Untersuchungsmethode
sich fiir die Systematisierung der empirischen Ergebnisse eignet: (1) der systematische Review
oder (2) die Metaanalyse. Es schlief3t sich die Frage an, worin sich die beiden Methoden tiber-
haupt unterscheiden.

Nach Bortz und Déring (2006) lassen sich die beiden Ansitze folgendermafien unterscheiden:

Ein Review fasst den aktuellen Forschungsstand in einem Gebiet zusammen, indem es die einschligige
Literatur strukturiert vorstellt und mit kritischen Kommentaren versicht. Dabei kénnen theoretische,
empirische und methodische Stirken und Schwichen der referierten Konzeptualisierungen des fragli-
chen Themas diskutiert werden [...]. Eine Metaanalyse fasst den akeuellen Forschungsstand zu einer Fra-
gestellung zusammen, indem sie die empirischen Einzelergebnisse inhaltlich homogener Primirstudien
statistisch aggregiert. Dabei kann tiberpriift werden, ob ein fraglicher Effeke in der Population vorliegt
und wie grofl er ist (ebd.).

Letztendlich dienen beide Verfahren der Synthese von grofien Datenmengen, dabei fassen sie
jedoch die Informationen auf unterschiedlichen Ebenen zusammen. Wihrend die Metaanalyse
es ermoglicht, insbesondere Ergebnisse quantitativer Untersuchungen zu spezifischen Frage-
stellungen statistisch zusammenzufassen, handelt es sich bei einem Review um ein Verfahren,
bei dem die Daten zunichst strukturiert und dann verdichtet werden. Die Metaanalyse findet
iiberwiegend dann Eingang, wenn viele Studien zu ciner These vorliegen (ebd.). Diese geforder-
te Studienfiille steht fiir die vorliegende Forschungsthematik nicht zur Verfigung. Bortz und
Déring (2006) empfehlen in einem solchen Fall, zunichst einen Review durchzufiihren.

Da ein ausfithrlicher Review fiir die inklusive Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern mit
dem Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung mit einem erweiterten Fokus auf geeigne-
te Rahmen- und Gelingensbedingungen bislang nicht vorliegt, wird in dieser Arbeit von einer
Metaanalyse Abstand genommen und der Review zur Synthese der Studien bevorzugt.






2 Theoretischer Hintergrund des Forschungsgegenstandes

Der folgende Abschnitt beschiftigt sich mit den wesentlichen theoretischen Elementen, die
dieser Arbeit zu Grunde liegen. Die einzelnen Komponenten koénnen dem Titel der Arbeit
entnommen werden: Chancen und Risiken (Abschnitt 3 und 4) in der inklusiven Beschulung
(Abschnitt 1 und 3) von Schiilerinnen und Schiilern mit dem Forderbedarf emotionale und sozi-
ale Entwicklung (Abschnitt 2). Im Folgenden wird zunichst der Stand der aktuellen Inklusions-
debatte eingehender dargestellt. Neben der wissenschaftlichen Verortung werden theoretische
Erklirungsansitze sowie eine umfassende Begriffsdefinition vorgestellt. Im zweiten Abschnitt
wird auf die Schiilerinnen und Schiiler mit dem Forderbedarf emotionale und soziale Entwick-
lung Bezug genommen. Neben einer Definition der Begrifflichkeit, der Darstellung der Epide-
miologie und einer Klassifizierung findet die Herstellung zum Normbezug sowie die Abgren-
zung zum Forderbedarf Lernen statt.

Im dritten Abschnitt werden die wesentlichen Schwerpunkte des inklusiven Unterrichts darge-
stellt. Unter anderem wird Bezug genommen auf die gesetzlichen Regelungen, die Funktionen
unterschiedlicher Organisationsformen und den aktuellen Stand der inklusiven Beschulung in
Deutschland.

Im vierten Abschnitt wird auf die Bedeutung von Bildungsqualitit eingegangen. Walter-Klo-
se (2012) hat einen Modell-Prototypen entwickelt, der in diesem Abschnitt darauf iiberpriift
wird, ob er inklusive Bildungsqualitit und die spezielle Thematik des Forderbedarfs emotionale
und soziale Entwicklung zu integrieren vermag.® Im urspriinglichen Modell von Walter-Klose
liegt der Fokus auf Schiilerinnen und Schiilern mit dem Forderbedarf korperliche und morori-
sche Entwicklung. Auf Basis der theoretischen Grundlagen, die in den Abschnitten eins bis drei
geschaffen wurden, soll im vierten Abschnitt tiberpriift werden, ob sich das Modell von Walter-
Klose erweitern lisst, so dass es auch fiir die Integration von Daten aus dem Forderbedarf emo-
tionale und soziale Entwicklung anwendbar wird. Auf diese Weise soll ein méglichst adiquater
Rahmen fiir die Integration der relevanten Studien geschaffen werden.

2.1 Inklusion und inklusive Beschulung

Die normalen gesellschaftlichen Funktionssysteme (vgl. z.B. Schule ...) erzeugen systematisch, als nicht
intendierte Nebenfolgen herausfallende Personen und Probleme, mit denen sie nichts anzufangen wis-
sen (Scher, 2001).

Mit der Ratifizierung der UN-Konvention im Jahr 2009 hat die Bundesregierung Deutschlands
sich gegen diesen Segregationstrend entschieden und sich damit fiir eine Umsetzung von In-
klusion verpflichtet. Jedes Kind in der Bundesrepublik Deutschland hat seitdem das juristisch
einklagbare Recht auf freien Zugang zu inklusivem Unterricht (Riedel, 2010). Die Ratifizierung
der Konvention beinhaltet das tibergeordnete Ziel, ein gemeinsames Bildungssystem zu schaf-
fen, in dem Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne Beeintrichtigungen, ihren Bediirfnissen
entsprechend, bestmoglich geférdert werden (Wlascheck, 2010). Die damit einhergehende He-
terogenitit in Schulklassen wird als Chance geschen, durch die Schiilerinnen und Schiiler die
Méglichkeit erhalten, von- und miteinander zu lernen (Scher, 2001).

3 Das Modell wurde von Walter-Klose (2012) im Rahmen seiner Dissertation entwickel.
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Nachfolgend werden die internationale gesetzliche Grundlage, die wissenschaftliche Verortung
der Inklusionsdebatte, die Unterschiede zwischen Integration und Inklusion, eine Begriffsdefi-
nition von Inklusion, zugrunde liegende theoretische Modelle sowie erste empirische Ergebnis-
se aus der Inklusionsforschung vorgestellt.

2.1.1 Die internationale gesetzliche Grundlage

JJeder Mensch bat das Recht auf Bildung"“ (Allgemeine Erklirung der Menschenrechte, 1948). In
der Allgemeinen Erklirung der Menschenrechte (AEMR) der Vereinten Nationen von 1948 wurde
das allgemeine Recht auf Bildung erstmals in einem internationalen Menschenrechtsdokument
verankert. Dabei stellt die AEMR klar, dass das Recht auf Bildung als allgemeines Menschenrecht
jedem Menschen gleichermaflen, das heifit frei von Diskriminierung, zu gewahrleisten ist.

Im Sinne eines empowerment rights hat es eine wichtige Bedeutung fiir die Befihigung von
Menschen, sich fir die eigenen Rechte einzusetzen und sich im solidarischen Einsatz fur die
Menschenrechte anderer zu engagieren (Motakef, 2006). Neben der Allgemeinen Erklirung der
Menschenrechte wurde das Recht auf Bildung in einem breiten Spektrum internationaler und re-
gionaler Menschenrechtsinstrumente verankert. Dazu gehért unter anderem der Internationale
Pakt siber wirtschafiliche, soziale und kulturelle Rechte (ICESCR), die Konvention iiber die Rechte
des Kindes und die Europdische Sozialcharta.

In den vergangenen zwei Jahrzehnten gab es immer wieder internationale Entwicklungen, die
das Recht auf Bildung stirker fokussierten. Dazu zahlt die Weltbildungskonferenz in Jomtien/
Thailand (1990) und das Weltbildungsforum in Dakar (2000). Aufgrund der hohen Zahl an
Menschen, die immer noch keinen Zugang zu Bildung haben, wurde auf der Weltbildungskon-
ferenz entschieden, Initiative zu ergreifen, um allen Menschen Zugang zu einer Grundbildung
zu ermoglichen. Dieser Ansatz wird als Forderung unter dem Grundsatz (Grund-) Bildung fiir
alle (Education for All, kurz: EFA) verortet (Lindmeier, 2010).

2001 wurde die UNESCO-Initiative unter dem Titel ,,Das Recht auf Bildung fiir Menschen
mit Bebhinderung: Fiir Inklusion” gegriindet. Die Aufmerksamkeit dieser Initiative richtet sich
in erster Linie nach den Belangen und Bediirfnissen der Menschen mit Behinderungen. In
diesem Kontext verdftentlichte die UNESCO-Initiative im Jahr 2005 eine Zusammenfassung
mit dem Titel ,,Guidelines for Inclusion: Ensuring Access to Education for All". Diese ist Teil des
UNESCO-Programms ,, Bildung fiir alle”. Sie soll die einzelnen Linder dabei unterstiitzen, ihre
Bildungspliane mit dem Konzept der Inklusion zu vereinbaren.

Auch die UN (2006) hat auf die Segregation im Bildungssystem reagiert. Sie fordert mit der
UN-Bchindertenkonvention (Art. 24) cin ,inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen. Dabei
verlangt die UN-Konvention auf Basis rechtlicher Bestimmungen, dass Kinder mit besonde-
rem Forderbedarf nicht linger aus Regeleinrichtungen separiert werden diirfen, da dies eine
Menschenrechtsverletzung darstellt (vgl. hierzu auch Convention on the rights of the child). Die
Konvention verlangt weiter, dass zur Realisierung dieser Ziele im allgemeinen Bildungssystem
die notwendige Unterstiitzung bereitgestellt werden muss:

Persons with disabilities receive the support required, within the general education system, to facilitate
their effective education (UN-Behindertenrechtskonvention, Art. 24).

Die Ratifizierung der UN-Konvention durch alle Mitgliedsstaaten muss als grofier, rechtlicher,
wenn auch bisher vielfach theoretischer Schritt zu mehr Gleichberechtigung geschen werden
(Hinz, 2005). In diesem Diskurs nimmt der Begriff Inklusion den zentralen Schliisselbegrift
ein. Inklusion beschreibt somit ein gesellschaftliches Miteinander, in dem Menschen in ihrer
individuellen Vielfalt selbstbestimmt und gleichberechtigt leben (Wocken, 2011, 2013).
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Eine weitere wichtige Grundlage bictet das Salamanca Statement. Es handelt sich um eine Er-
klirung, die in der Umsetzung von Inklusion das wichtigste Ziel der internationalen Bildungs-
politik sicht. Das Salamanca Statement bietet damit einen Rahmen fiir die Umsetzung und ist
das Hauptergebnis der UNESCO- Konferenz®.

Im Salamanca Statement wurden grundlegende politische Anderungen formuliert.

Das Leitprinzip, das diesem Rahmen zugrunde liegt, besagt, dass Schulen alle Kinder, unabhingig von
ihren physischen, intellektuellen, sozialen, emotionalen, sprachlichen oder anderen Fihigkeiten aufneh-
men sollen. Das soll behinderte und begabte Kinder einschliefen, Kinder von entlegenen oder noma-
dischen Vélkern, von sprachlichen, kulturellen oder ethnischen Minorititen sowie Kinder von anders
benachteiligten Randgruppen oder -gebieten (UNESCO, 1994, Salamanca Erklirung).

2.1.2 Wissenschaftliche Verortung der Inklusionsdebatte

Das Ziel des folgenden Abschnittes ist es darzustellen, in wie weit Inklusion interdisziplinar dis-
kutiert wird. Historisch gesehen ist die Inklusions-/Integrationsdebatte® ein Schwerpunkethe-
ma der Sonderpidagogik, da es urspriinglich in erster Linie um die Inklusion bzw. Integration
von Kindern mit Behinderungen ging.

Ein Blick in die unterschiedlichen Forschungsdisziplinen zeigt jedoch, dass sich mit der Inklusi-
onsthematik auch andere Disziplinen beschiftigen. Abbildung 2 gibt einen Uberblick iiber die
Forschungsdisziplinen, die sich bisher mit Inklusion beschiftigt haben. Die Gréfie des Kreises be-
schreibt in etwa den Umfang, in dem sich die Disziplin mit der Thematik auseinandergesetzt hat.

Sonderpadagogik

Padagogik ' Soziologie

Quelle: eigene Darstellung
Abb. 2: Forschungsdisziplinen mit der Thematik Inklusion

Nachfolgend werden die einzelnen Disziplinen sowie die wesentlichen Themenschwerpunkee
in Bezug auf die Inklusion vorgestellt.

Der Terminus der Inklusion in der Soziologie
Briisemeister (2004) beschreibt, dass der Terminus der Inklusion in der Soziologie von Marshall
(1992) und Parsons (1964) bereits nach dem zweiten Weltkrieg, aber auch in den 1960er und

4 Die Konferenz wurde von der spanischen Regierung in Zusammenarbeit mit der UNESCO organisiert und fand
vom 7.-10.Juni 1994 in Salamanca, Spanien statt. Uber 300 Teilnehmer und Teilnehmerinnen darunter Vertreter von
Behérden, Politiker, Vertreter der Vereinten Nationen, internationalen Regierungsorganisationen, sowie Spenderor-
ganisationen, die insgesamt 92 Regierungen und 25 internationale Organisationen reprisentierten — trafen sich, um
das ausgesprochene Ziel ,,Bildung fiir Alle* zu unterstiitzen.

wn

Eine Ausdifferenzierung der Unterschiedle zwischen den beiden Begriffen folgt in Kapitel 2.1.1.3.
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1970er Jahren diskutiert wurde, wobei Briisemeister anmerke, dass mit dem Begriff keine konti-
nuierlichen Theorie- und Forschungsaktivititen verbunden seien. Zuriickzufiithren sei diese Ent-
wicklung, laut Briisemeister (2004) unter anderem auf den beobachteten Niedergang von Parson’s
Strukeurfunktionalismus in den 1980er Jahren. Weiter erklart er, dass der Inklusionsbegriff bei
Luhmann (1975, 1981, 1983, 1986, 1987, 1992) ,seit den 1970er Jabren, freilich auch hier mit
Konjunkturen, denen aber in den 1990er Jahren wieder stirkere Beschiftigungen |[...] folgen” (Briise-
meister, 2004).

Weiter stellt Briisemeister fest, dass das Thema Inklusion auch in jiingster Zeit von Akteur-
theoretikern erschlossen wird. Damit deutet sich fiir die Soziologie an,

dass der Begriff der Inklusion [...] in bestimmten Theorien, insbesondere in kombinierten Differenzie-
rungs- und Akteurtheorien einen Platz hat, wenn es darum geht, das Verhilenis von Individuum und
moderner Gesellschaft zu beobachten (Briisemeister, 2004).

Ansitze zur Inklusion in der allgemeinen Pidagogik

Briisemeister (2004) erklirt, dass es auch in der allgemeinen Pidagogik differenzierungstheore-
tische Ansitze zur Untersuchung des Bildungssystems auf der konzeptionellen Basis der Inklu-
sion gebe.

Beobachtet wird dabei weniger dem Begriff, als der Sache nach, wie die schulische Inklusion im Zuge der
Entwicklung des Nationalstaates ausgebaut wird, wobei mit differenzierungstheoretischen Anleihen auch
interne Wachstumsprozesse des Bildungssystems in den Blick geraten (vgl. Archer 1984; Adick 1992; Ocl-
kers 1995; Herrlitz u.a. 1998; Titze 1999; Lundgreen 2003), ebenso wie grundlegende Funktionen von
Schule (Diederich/Tenorth 1997; Baumgart/Lange 1999) (zitiert nach: Briisemeister, 2004).

Bis auf wenige Ausnahmen (Schriewer, Orivel & Swing, 2000) findet, laut Briisemeister (2004)
der Begriff der Inklusion wenig Anwendung in der allgemeinen Padagogik. Vielmehr scheint es
um das Konzept der Inklusion in der Padagogik zu gehen.

Randdisziplin der allgemeinen Pidagogik: Pidagogik der Vielfalt bzw. Integrationspidagogik
Die Pidagogik der Vielfalt als Randdisziplin der allgemeinen Piadagogik befasst sich bereits seit
einigen Jahren mit einer erweiterten Sichtweise im Umgang mit Heterogenitit. Dieses Konzept
wird erstmalig im Aktionsrahmen zur Salamanca-Erklirung politisch aufgegriffen.

Das Inklusionskonzept der Salamanca-Erklirung sowie die Pidagogik der Vielfalt vertreten eine
systemische Sichtweise, die auf Heterogenitit in Schulklassen setzt, so dass neben den behinder-
ten Kindern auch andere Kinder mit besonderen pidagogischen Bediirfnissen in den Fokus tre-
ten (Hinz, 2002). Auch wenn die beiden Ansitze nicht vollkommen deckungsgleich scheinen,
sind dennoch wichtige Anstof8e der Padagogik der Vielfalt in der heutigen inklusiven Padagogik
vertreten (Sander, 2008).

Ein zentrales Element dieser Sichtweise ist das Prinzip der egalitiren Differenz (Prengel, 1999a,
1999b). Die egalitire Differenz beschreibt, dass soziale Rangordnungen und Hierarchien in
Gruppen nicht durch behinderungsbedingte Unterschiede zwischen den Gruppenmitgliedern
legitimiert werden. Ausdruck dieser Hierarchie sei vor allem eine schulische Ungleichbehand-
lung von Schiilern mit besonderen Bediirfnissen. Hieraus leitet die Pidagogik die Notwen-
digkeit einer schulischen Gleichbehandlung im Sinne des inklusiven Unterrichts ab (Huber,
2008). In diesem Sinne geht das Inklusionskonzept ganz klar iiber die Inklusion von Kindern
mit Behinderungen hinaus. Der Rahmen der allgemeinen Pidagogik wird tiberschritten und

auch die Integrationspidagogik findet Anwendung. Aufgrund des hohen Anspruches, der mit
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der Salamanca-Erklirung einhergeht, scheint die inklusive Schule eine Basis fiir alle Kinder mit
besonderen Bediirfnissen zu bieten, also auch fiir Kinder mit Migrationshintergrund oder Kin-
der aus sozial schwierigen Verhiltnissen.

Inklusion in der Sonderpadagogik

In jingerer Zeit gesellt sich in der deutschsprachigen Sonderpidagogik der Begriff der ,,Inklusion® zu
jenem der Integration (Liesen, 2004).

Liesen (2004) erklirt, dass erste Beitrige, die sich explizit auf diese, fiir den deutschen Sprach-
raum necue Begrifflichkeit bezogen, um 2000 erschienen (vgl. Biewer, 2000; Boban, 2000;
Hausotter, 2000; Hinz 2000a, 2000b), woraufhin sich der Terminus in der sonderpidagogi-
schen Fachéffentlichkeit zu verbreiten begann (Bintinger & Wilhelm, 2001; Begemann, 2002;
Feuser, 2002; Hinz, 2002; Boban & Hinz, 2009; Hatlen & Rath, 2003; Reiser, 2003; Sander,
2003a; Weinhandl, 2003). 2004 ist das erste Themenheft der Fachzeitschrift Sonderpidagogi-
sche Forderung erschienen (darin u.a. Hinz, 2003; Reiser, 1997, 2003; Sander, 2003b; Lindmei-
er, 2003). Aulerdem erfolgte 2004 die erste umfangreiche Auseinandersetzung mit dem Inklu-
sionskonzept in deutscher Sprache in Buchform (Schnell & Sander, 2004).

Zusammenfassend lasst sich festhalten: Die vorangegangenen Ausfihrungen haben gezeigt,
dass Inklusion in den vergangenen Jahren durchaus interdisziplinir diskutiert wurde. Die vorlie-
gende Arbeit beriicksichtigt die unterschiedlichen Forschungstraditionen, um so ein moglichst
breites Bild der Inklusionsdebatte zeichnen zu kénnen.

2.1.3 Die Unterschiede zwischen Integration und Inklusion

Es gibt eine Vielzahl von Autoren, die sich mit der richtigen Verwendung der Begrifflichkeiten
Inklusion bzw. Integration auseinandergesetzt haben. Auch die dahinterliegenden Konzepte
sind sehr unterschiedlich in ihren Facetten. Nachfolgend wird ein Uberblick iiber den Sprach-
gebrauch sowie tiber die Entwicklung des Inklusionsbegriffes gegeben.

Wocken (2010) beschreibt sein Verstindnis zur Inklusionsdebatte wie folgt:

Der wissenschaftliche Diskurs um Integration und Inklusion prisentiert sich bunt und kontrovers; er
gleicht einer babylonischen Sprachverwirrung. Es gibt kaum eine Verhéltnisbestimmung der beiden Be-
griffe, die nicht auf dem Markt gehandelt wiirde (Wocken, 2010).

Die These Wockens kann bestitigt werden. Es gibt eine Vielzahl an Begriffsvarianten. Ein erster
Uberblick zeigt, dass eine Vielzahl an Optionen auch zur Anwendung kommt.

Beispielsweise wird Integration/Inklusion in einigen Texten in einem Atemzug, verschen mit
Schrigstrich, verwendet. In anderen Texten wird Inklusion mit k (wie hier), mit c oder klein (,,in-
clusion®) geschrieben, um dadurch die englischsprachige Herkunft zu verdeutlichen. Teilweise
werden die beiden Begriffe synonym verwendet. Es gibt auch Stimmen, die ganz ausdriicklich
bei ,,Integration” bleiben wollen und den Terminus ,,Inklusion” ablehnen (vgl. Wocken, 2010).

Die Frage, ob es sich letztendlich nur um einen Wechsel der Begrifflichkeiten oder um einen
ganzen Konzeptwechsel handelt, bleibt zu diesem Zeitpunkt ungeklirt. Liesen (2004) nahm
diese Debatte bereits 2004 sehr ahnlich wahr und beschrieb seinen Eindruck damals wie folgt:

Ob und inwiefern ,,Inklusion® ein anderes Konzept darstellt als Integration ist beileibe keine rhetorische
Frage. Gerade daran entziindet sich die Debatte. Einige Vertreterinnen und Vertreter der Sonderpi-
dagogik erblicken in ,Inklusion® ein neuartiges Konzept, wo andere bestenfalls einen Austausch von
Wortern erkennen konnen (Liesen, 2004: 4).
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