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0 Zentrale Ergebnisse

Die vorliegende Dokumentation stellt die Evaluation der Erprobung des Konzepts der Integra-
tiven Forderzentren im ersten Jahrgang ausschlieflich tUber die ersten beiden Jahre von 2007
bis 2009 dar. Die Evaluation gleich des ersten Jahrgangs der Erprobung des IF-Modells war
von Anfang an mit dem Risiko behaftet, dass die Ergebnisse von den Turbulenzen des Neu-
beginns beeinflusst sein werden. Dies war in unterschiedlichen Zusammenhangen festzustel-
len und beeinflusst die Interpretationsmdoglichkeiten der Ergebnisse.

Es muss am Anfang des Berichts in aller Deutlichkeit folgender Sachverhalt festgestellt wer-
den: Evaluiert wird ein Modell der Férderung von Kindern mit sonderpédagogischem Forder-
bedarf, die von einem Integrativen Foérderzentrum aus in ihren Grundschulen durch Sonder-
padagoginnen und Sonderpédagogen in ihrer Entwicklung unterstiitzt werden. Dieses Modell
hat Pramissen und kennt bestimmte Abldufe der Diagnose und Férderung. Es geht bei der
Evaluation darum, die Folgen der konstituierenden Modellparameter zu untersuchen. Wenn
Kritik getbt wird und Veranderungsvorschlage gemacht werden, ist das Modell des Integrati-
ven Forderzentrums gemeint, unter dem die Pddagoginnen und Padagogen der Forderzentren
und der Grundschulen tatig sind. Wir verwehren uns dagegen, einzelne Sétze des Berichts aus
dem jeweiligen Kontext herauszunehmen und sie als Kritik an der Tatigkeit der Sonderpéada-
goginnen und Sonderpédagogen zu werten. Wir haben die Kolleginnen und Kollegen der For-
derzentren wie auch der Grundschulen als hoch engagiert und professionell erlebt. Gleich-
wohl arbeiten sie unter Modellbedingungen, allzumal in der Startphase, die selbstverstandlich
ihre Arbeitsergebnisse beeinflussen mussen.

Integrative Forderzentren wurden zu Beginn des Schuljahrs 2007/08 in zwei Modellregionen
eingerichtet, in denen bereits vor der Einschulung Kinder identifiziert wurden, die einen son-
derpadagogischen Forderbedarf in den Bereichen ,Sprache* und/oder ,,Lernen” aufwiesen.
Dieser Bedarf wurde in einem Begutachtungsprozess ermittelt, in dem der Entwicklungsstand
von Kindern, die von Grundschulen gemeldet worden waren, erhoben wurde. Mit diesem Ver-
fahren verknipft ist die Bedingung, dass der sonderpadagogische Forderbedarf nur fir einen
Teil der Kinder — ndmlich flr die gemeldeten — Gberprift wurde bzw. Gberprift werden konn-
te. Konzeptionell war fir diese Kinder entweder eine Forderung in den Grundschulen dieser
Schulbezirke unter Begleitung der Lehrkrafte des Forderzentrums oder eine schulische, inter-
ne Forderung in einem der beiden Forderzentren vorgesehen. Fir das Projekt konstituierend
war das Wissen darum, dass Kinder mit sonderpadagogischen Forderbedarfen durch ihre be-
reits risikoreiche vorschulische Entwicklung ein hohes Risiko tragen, schon im ersten Schul-
jahr Stérungen oder Schwierigkeiten beim Erwerb schulischer Kompetenzen zu entwickeln.
Um dieser Entwicklung entgegenzuwirken, sollten im Konzept der Integrativen Forderzentren
risikobehaftete Kinder diagnosegestitzt friihzeitig erkannt werden, damit sie eine bedarfsge-
rechte Forderung erhalten kdnnen — vorzugsweise in einer Grundschulklasse.

Die konstituierenden Elemente des Konzeptes der Integrativen Forderzentren sind damit die
folgenden:

(1) Die frihzeitige Diagnose eventueller Forderbedarfe durch Sonderpddagoginnen und
Sonderpadagogen.

(2) Die diagnosegestiitzte Bereitstellung sonderpadagogischer Ressourcen in der Grund-
schule.

(3) Der Einsatz von Forderplanen und einer damit verbundenen prozessbegleitenden Dia-
gnostik zur Optimierung der Férderung.



(4) Die Sicherstellung von zwei Varianten der Forderung, einer internen Forderung im For-
derzentrum und einer integrativen Férderung in der Grundschule.

Zum Konzept der Integrativen Forderzentren gehort es, dass alle forderbedirftigen Kinder, ob
sie integrativ oder intern gefordert werden, Schilerinnen bzw. Schuler der Grundschule ihres
Schulbezirks bleiben. Zugleich sind die Sonderpadagoginnen und Sonderpéadagogen, die in
den Grundschulen arbeiten, Lehrkrafte des Forderzentrums.

Die Implementation der Integrativen Forderzentren stand in der Modellregion Eimsbuttel-
Nord unter der Verantwortung der Schulleitung der Forderschule Bindfeldweg (Herr
Bornfleth), in der Modellregion Nord-Ost unter der Verantwortung der Leitung der Anne-
Frank-Schule (Frau Allers). Der vorliegende Bericht dokumentiert fiir den Einschulungsjahr-
gang 2007 die erfolgreiche Arbeit der FGrderzentren, der dort tatigen Lehrkréfte und der be-
teiligten Lehrerinnen und Lehrer der Grundschulen. Thnen allen sei Dank fiir die hervorragen-
de padagogische Arbeit unter den nicht einfachen Umstanden der Modellentwicklung und der
Implementation des Geplanten.

Die vorliegende Evaluation beschaftigt sich mit der Entwicklung von insgesamt 65 Kindern,
bei denen vor der Einschulung oder im Laufe des ersten Schuljahrs auf der Grundlage einer
sonderpadagogischen Begutachtung ein sonderpadagogischer Forderbedarf festgestellt wurde.
Diesem sonderpéadagogischen Forderbedarf wurde entweder durch eine Forderung innerhalb
der Grundschulklassen der beiden Regionen (integrative Forderung) oder in den beiden inter-
nen Gruppen der Forderzentren (interne FOrderung) entsprochen. In der integrativen Forde-
rung arbeiteten Sonderpadagoginnen und Lehrkrafte der Grundschulen zusammen, um den
sonderpéadagogisch forderbedirftigen Kindern einen erfolgreichen Start in die Grundschulzeit
zu ermdglichen. In vielen Fallen ist es den Kindern mit sonderpédagogischem Foérderbedarf
gelungen, sich gut in ihren Klassenverband zu integrieren und Lernfortschritte zu machen, die
denen ihrer Klassenkameradinnen und Klassenkameraden entsprechen oder sie gar Ubertref-
fen. Das sind summarische Belege der geleisteten, erfolgreichen Arbeit in der ersten Umset-
zungsphase des Konzepts der Integrativen Forderzentren.

Mit diesem zusammenfassenden Bericht werden die Ergebnisse der Evaluation der Integrati-
ven Forderzentren der beiden Modellregionen von Sommer 2007 bis Sommer 2009 vorgelegt
und im Detail die Voraussetzungen, die Durchfihrung und der theoretische und praktische
Ertrag der Pilotierung des ersten Jahrgangs dargestellt. Mit diesem Bericht sollen Anhalts-
punkte gegeben werden, auf welchen Ebenen, mit welcher fachlichen Unterstiitzung und mit
welchem Ressourceneinsatz das Modell der Integrativen Forderzentren organisatorisch und
inhaltlich gelingt bzw. weiterentwickelt werden kann und muss. Es soll mit dem Bericht dazu
beigetragen werden, sowohl Probleme und offene Fragen in der Umsetzung aufzuzeigen als
auch grundlegende Fragen zu erkennen, die fur die Gestaltung des gesamten Prozesses der
Forderung in Integrativen Forderzentren bedacht werden massen.

Eine wesentliche Bedingung flr die Bewertung der Ergebnisse ist, dass der Evaluationsauf-
trag auf eine summative Evaluation ausgerichtet war. Riickmeldungen im Sinne formativer
Evaluationen wurden nur fur Testergebnisse gegeben. Diese wurden den Lehrkraften schrift-
lich mitgeteilt. Eine Auswertung oder Diskussion mit dem Evaluationsteam erfolgte in Uber-
einstimmung mit dem Evaluationsauftrag explizit nicht.



0.1 Untersuchungsgegenstande, Methoden und Untersuchungsgruppen

Unter den Bedingungen der ersten Evaluation des Projektes wurde ein Design gewahlt, mit
dem es moglich ist, in mehreren Bereichen Verdnderungen zu beobachten. Das hat zur Folge,
dass eventuell darlber hinausgehende Fragestellungen einer zweiten Evaluationsphase vorbe-
halten bleiben mussen. Mit unterschiedlichen Methoden der Dokumentenanalyse, der Befra-
gung und der Testdiagnostik wurden drei Gruppen von Fragestellungen bearbeitet:

(a) Die Ausgangslage der Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf

Die Analyse der Gutachten derjenigen Kinder, denen zu Beginn oder im Laufe des ersten

Schuljahres ein sonderpéadagogischer Forderbedarf zugesprochen wurde, geschah unter

folgenden Fragestellungen:

—Bedeutung der Ergebnisse der Viereinhalbjahrigen-Untersuchung fur die vorschulische
Forderung und die Prognose zukiinftiger Entwicklungen

—Bedeutung der Ergebnisse des Gutachtenprozesses fiir den Zeitpunkt der Zuerkennung
eines sonderpadagogischen Forderbedarfs und

—fur die Aufnahme der Kinder in die interne Forderung (F6rderung in einem der Forder-
zentren) oder die Aufnahme in die integrative Forderung innerhalb eine Grundschulklas-
se

—Untersuchung der Bedeutung der im Laufe der Gutachtenerstellung erhobenen Daten fir
die Prognose der weiteren schulischen Entwicklung.

(b) Prozessverlauf
—Durch eine Analyse von Forderplanen wurde die Nutzung dieses Instruments der pro-
zessbegleitenden Dokumentation der Forderung und Entwicklung analysiert.
—Durch mindliche und schriftliche Befragungen aller beteiligten Lehrkréafte wurden die
Erfahrungen und Einschatzungen des Konzepts des Integrativen Forderzentrums seitens
der Akteure dokumentiert.

(c) Entwicklung der Kinder in den ersten beiden Schuljahren
Durch eigene testdiagnostische Erhebung wurde der Entwicklungsverlauf der Kinder mit
sonderpédagogischem Forderbedarf (im Folgenden: IF-Kinder) in der internen oder inte-
grativen Forderung im Vergleich mit den sonstigen Grundschulkindern (im Folgenden:
GS-Kindern) in folgenden Bereichen beschrieben:
—Zentrale Lernvoraussetzungen fiir den Schriftspracherwerb und den Erwerb mathemati-

scher Fahigkeiten zu Beginn der ersten Klasse fir die weitere Entwicklung.

—Schriftsprachliche Fertigkeiten in der ersten Klasse.
—Zentrale Schulleistungsbereiche in der zweiten Klasse.
—Sprachentwicklung im Beobachtungszeitraum.
—Die Entwicklung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen.

Die wesentlichen Untersuchungsgruppen waren folgende:

—Die Untersuchungsgruppe der Viereinhalbjahrigen-Untersuchung (VU). Fir 42 Kinder
(n=42) liegen vollstandige Daten vor.

—Die Untersuchungsgruppe der Gutachtenanalyse (GA). Es handelt sich um insgesamt 59
Kinder (n=59), von denen zum Schuljahresbeginn 2007 n=39 Kinder, zum Beginn des
zweiten Schulhalbjahres der ersten Klasse n=14 Kinder und zum Beginn des zweiten
Schuljahres n=6 Kinder einen sonderpédagogischen Forderbedarf zuerkannt bekamen.

—Weitere sechs Kinder erhielten zu Beginn des zweiten Schuljahrs einen sonderpadagogi-
schen Forderbedarf, ohne dass fur sie die Gutachten analysiert wurden. Fiir einige Aus-



wertungsfragen, die die Gutachten nicht betrafen, konnten daher Daten von 65 Kindern
analysiert werden. Diese 65 Kinder bilden die Gruppe, die insgesamt als IF-Kinder be-
zeichnet wird.

—Die gesamte Untersuchungsgruppe bestand aus 674 Kindern. Darin enthalten waren 65
IF-Kinder, von denen 16 intern und 49 integrativ geférdert wurden. Bei den Gbrigen 609
untersuchten Kindern in den Grundschulklassen (GS-Kinder) handelt es sich um die
Mitschiilerinnen und Mitschuler der IF-Kinder, die keinen sonderpadagogischen Forder-
bedarf haben.

—In manchen Analysen wird zwischen zwei ,,Zeitkohorten* unterschieden. Die Zeitkohor-
te GA2 umfasst die 53 Kinder der ersten beiden Aufnahmezeitpunkte (39+14 s. 0.), die
Zeitkohorte GA3 besteht aus 59 Kindern der drei genannten Aufnahmezeitpunkte
(39+14+6).

—In manchen Auswertungsschritten wird zwischen ,,Forderortkohorten® unterschieden.
Diese Unterscheidung bezieht sich auf die Frage, zu welchem Zeitpunkt welche Kinder
an welchem Forderort (integrativ oder intern) unterrichtet werden. Kinder mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf werden beim Start der Forderung und am Ende des Beobach-
tungszeitraumes (innerhalb der Zeitkohorten) danach unterteilt, ob sie intern oder inte-
grativ gefordert wurden. So werden in der Forderortkohorte GA2 beim Start 42 Kinder
in der integrativen und 11 Kinder in der internen FOrderung gezéhlt.

Grundsatzlich kdnnen Auswertungen bezogen auf Teilgruppen und einzelne Schulerinnen und
Schuler vorgenommen werden. Mit Blick auf die Gesamtzahl der IF-Kinder wurde die Strate-
gie der Gruppenauswertung gewahlt. Daraus folgt flr die Untersuchungsplanung, dass einige
differenzierende Vergleiche — wie zum Beispiel Unterschiede zwischen den Kindern in Ab-
héngigkeit von ihrem Forderbedarf — nicht vorgenommen werden konnten.

Es kamen verschiedene, dem Datenmaterial angemessene statistische Auswertungstechniken
zur Anwendung. Das Bestreben statistischer Auswertung besteht im Allgemeinen darin, Er-
gebnisse danach zu prifen, ob sie durch den Zufall zustande gekommen sein kénnen. Immer
wenn von statistischer Signifikanz bzw. signifikanten Ergebnissen gesprochen wird, ist die
Zufallswahrscheinlichkeit geringer als 5%. Wenn das der Fall ist, wird der Zufall ausge-
schlossen und ein interpretierbarer Sachverhalt angenommen. Sehr haufig wird von Zusam-
menhangen zwischen zwei oder mehreren Variablen gesprochen und mit einfachen Korrelati-
onen (r) oder multiplen Korrelationen (R) ausgedriickt. Diese Werte schwanken zwischen 0
und 1. Mit dem Wert 1 wird ein maximaler Zusammenhang der Variablen beschrieben. Bei
solchen Angaben wird zumeist noch das Eta? angegeben. Das ist ein proportionaler Ausdruck,
der als eine Prozentangabe gelesen werden kann. Ein Eta2 von 0,40 sagt aus, das 40 % der
beobachteten Varianz durch die Variablen erklart werden konnen. Je hoéher dieser Wert ist,
umso bedeutungsvoller ist der Zusammenhang.

0.2 Die Ausgangslage der Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf
0.2.1Die Viereinhalbjahrigen-Untersuchung (VU)

Die Viereinhalbjahrigen-Untersuchung (VU) bezog sich auf 42 Kinder mit festgestelltem
sonderpadagogischem Forderbedarf, fur die in den sonderpédagogischen Gutachten weitge-
hend vollstdndige Daten auffindbar waren. Das heil3t, es standen fiir 71,2 % der spateren Kin-
der mit sonderpédagogischem Foérderbedarf der Zeitkohorte GA3 (n=59) verwertbare Infor-
mationen der VU zur Verfligung. Von diesen 42 Kindern wurden in der VU 34 Kinder (81 %)
als forderbediirftig beschrieben. Auf das in den Gutachten dokumentierte Gesamtsystem der
Prévention durch die VU ist festzustellen, dass nur 34 von 59 der Kinder (das sind 57,6 %)
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mit spaterem sonderpadagogischem Forderbedarf im Gutachten friihzeitig in der VU erkannt
wurden bzw. durch die Art der Diagnostik erkannt werden konnten. Von den 34 Kindern, die
in der VU als forderbedurftig erkannt wurden, erhielten 28 Kinder (82,4 %) eine Forderung.
Zugleich wurden weitere sechs in der VU als nicht forderbedurftig bezeichnete Kinder in der
Vorschulzeit gefordert.

Im Ganzen muss die Sensitivitdt des Gesamtsystems der Diagnose und Férderung im Vor-
schulalter gegeniiber Risikokindern mit 57,6 % als gering und die Forderquote zumindest als
verbesserungsfahig bezeichnet werden. Offenbar ist das Ergebnis der VU nur ein Baustein,
der fir die Einleitung von FérdermalRnahmen in der Vorschulzeit von Bedeutung ist. Hier ist
zu fragen, wie die Transparenz hinsichtlich der getroffenen Entscheidungen zu erhthen ist.

Auf der Basis der vorhandenen Materialien konnte eine Reihe von Mangeln der VU identifi-
ziert werden. So wurde die VU offensichtlich nicht bei allen Kindern durchgefiihrt, zumindest
ist die Dokumentation der Untersuchungen und ihrer Folgen unzureichend. Ein Dokumentati-
onsproblem zeigt sich auch hinsichtlich der Férderung: So fehlen teilweise Vorschulberichte
sowie Berichte uber sprachliche Férdermalinahmen, tber die Forderung in der Kita oder bei
REBUS. Dies gilt hinsichtlich der Entwicklung der Kinder und hinsichtlich der Tatigkeit von
Beratungslehrern. Es fehlen weitgehend Berichte der Vorschuleinrichtungen (mit Fokus auf
Verhalten, Sprache, Lernen, Kompetenzen) und Berichte iber erfolgte logopadische, ergothe-
rapeutische und &hnliche MalRnahmen.

Die Qualitat der Unterlagen lasst vermuten, dass eine systematische und professionelle Be-
gleitung der Kinder von der VU bis zum Schuleintritt, die sicherstellen kénnte, dass Forder-
malnahmen eingeleitet, durchgefiihrt und dokumentiert werden, erst in wenigen Féllen er-
folgt. Der Einsatz von Beratungslehrkraften und Sonderpadagoginnen bzw. Sonderpadagogen
erscheint bei der identifizierten ,,Risikogruppe® im vorschulischen Bereich dringend geboten.
In der Phase zwischen der VU und dem Schuleintritt gibt es fur die Risikogruppe fast keine
Hinweise, ob und wie weit die hduslichen Rahmenbedingungen, die Kompetenz der Erzie-
hungsberechtigten, der Einsatz von Fachdrzten, Pddagogen (auch Sonderpadagogen) und die
Einbeziehung der Sozialen Dienste beachtet wurde.

Trotz dieser zu hinterfragenden Qualitat der VU gibt es signifikante Zusammenhange zwi-
schen VU-Daten und spéteren Lernortentscheidungen (R=0,53) bzw. zwischen den VVU-Daten
und den ersten Erhebungen in der ersten Klasse (R= 0,58 bis 0,62). Deutlich besser gelingt die
Vorhersage der Leistungen zu den in der ersten Klasse erhobenen Lernvoraussetzungen fur
den Schriftspracherwerb und den Kompetenzerwerb in Mathematik. Es gelingt statistisch ge-
sichert, die spéater besseren von den schwdacheren Kindern mit den Daten der VU zu unter-
scheiden. Obwohl diese Zusammenhdnge fir die Untersuchungsgruppe forschungstechnisch
interessant sind, kénnen jedoch aus diesen Daten heraus keine signifikanten Prognosen dar-
Uber abgegeben werden, wie sich die einzelnen Kinder weiterentwickeln. Prognosen stof3en,
wie in allen Langsschnittstudien zu erkennen ist, an Grenzen. Ein Teil der Kinder entwickelt
sich erwartungsgemal, ein anderer Teil eben nicht. Diesem Umstand muss in einem System,
in dem Entscheidungen ber zukinftige Entwicklungen Uber Kinder getroffen werden sollen,
berucksichtigt werden. Die vorhandene Sensitivitat der VU-Daten gegenuber spéater vorhan-
denen Lernvoraussetzungen koénnen dennoch als eine Grundlage fir friihzeitige, lerngegen-
standsspezifische Fordermalinahmen verwendet werden.



0.2.2Die Gutachtenanalyse (GA)

Die Gutachten zur Feststellung eines sonderpédagogischen Forderbedarfs gehen offensicht-
lich auf eine deutlich héhere Professionalitat zurtick. Dennoch zeigen die Analysen deutliche
Nachbesserungsbedarfe. So wird die Beteiligung der Eltern am Gutachtenprozess aus den
Gutachtentexten nur im Ansatz deutlich. Zugleich sind die flr die Entwicklung der Kinder
mafRgeblichen Rahmenbedingungen in den verschiedenen Umweltsystemen (besonders for-
derliche oder hinderliche Lehr- und Lernsituationen in den Vorschuleinrichtungen und even-
tuelle Fordermoglichkeiten des Elternhauses) in den sonderp&dagogischen Gutachten nicht
ausreichend dargestellt und bewertet. Die schriftliche Fixierung solcher Aussagen ist sicher
eine duferst sensibel zu handhabende Aufgabe. Um aber Ansatzpunkte fiir Veranderungen zu
finden, mussen die problemrelevanten Bedingungen benannt werden. Die Lernausgangslagen
der Kinder in Deutsch und Mathematik, noch starker im Sachunterricht, stehen entsprechend
den Ergebnissen nur selten im Fokus der begutachtenden Sonderpédagoginnen. Da bei Schul-
anfangern Lernprobleme im engeren Sinne noch nicht eindeutig zu beobachten sind, miissen
sich die diagnostischen Analysen und die Fordervorschlage auf die Vorlauferfahigkeiten be-
zogen auf die Schulfécher beziehen. In den vorliegenden Gutachten erfolgte dies nur Gber
wenige informelle Verfahren, meist Beobachtungen, deren Ergebnisse nur selten zur Begriin-
dung eines VVorschlags herangezogen wurden.

Die Analyse der Gutachten zeigt, dass viele Entscheidungen nicht nachvollziehbar dokumen-
tiert sind. Das betrifft z. B. die Kriterien, die zur Lernortempfehlung, d. h. zur integrativen
Beschulung in einer Grundschule oder zum stationédren Unterricht in einer internen Gruppe im
Forderzentrum, flhrten. In den Gutachten fehlen fast durchgéngig aussagekraftige Berichte
uber vorschulische MaRnahmen einschlieBlich der durchgefiihrten bzw. nicht durchgefiihrten
Sprachférdermalinahmen der Bildungsbehérde. Bei der Meldung zur Feststellung des sonder-
padagogischen Forderbedarfs haben die Grundschulen entweder gar nicht oder nicht ausrei-
chend dargestellt, welche Férdermdglichkeiten die Grundschule selbst fiir das gemeldete Kind
bietet bzw. warum das gemeldete Kind nicht mit den Mitteln und Ressourcen der Grundschu-
le gefordert werden kann. Einerseits zeigt dies, dass Entscheidungen duf3erst komplexe Pro-
zesse darstellen, die Uber die dargestellten einzelnen Untersuchungsschritte und die ausge-
wéhlten Befunde nur néherungsweise rekonstruierbar sind. Andererseits muss aber aufgrund
der Tragweite der Aussagen fir das einzelne Kind die Entscheidung maximal transparent be-
grindet werden. Immerhin wird im IF-Projekt ein sonderpadagogischer Forderbedarf fir die
néchsten Monate attestiert oder nicht.

Die quantitative Analyse der Gutachten bezog sich darauf, ob erstens der Zeitpunkt der Auf-
nahme in die IF-Férderung und zweitens die Bestimmung des Lernortes aus den Daten ableit-
bar und ob schlielRlich drittens die Kinder mit sonderp&dagogischem Forderbedarf in Grund-
schulklassen Uber ihre Schulleistungen von den sonstigen Grundschilern zu unterscheiden
sind.

Qualitat der Begrundbarkeit des Aufnahmezeitpunktes aus den Daten der Gutachten

Es gibt einen forschungstechnisch interessanten Zusammenhang zwischen Gutachtenergeb-
nissen und Zeitpunkt der Aufnahme in die IF-Férderung von R = 0,58. Unter Gesichtspunkten
der praktischen Relevanz muss jedoch festgestellt werden, dass es nicht moglich ist, mit ge-
niigender und statistisch gesicherter Préazision die Entscheidungen der Diagnostiker iber den
Zeitpunkt der Aufnahme der Kinder in die IF-Forderung aus den diagnostischen Daten heraus
zu begrinden. Besonders hervorzuheben ist das folgende Ergebnis: Von den 20 Kindern, die
erst im Verlauf des ersten Schuljahres oder spéater in die IF-Forderung aufgenommen wurden,



hatten nach den diagnostischen Daten mindestens 14 Kinder (das sind 70 %) schon zum
Schuljahresbeginn aufgenommen werden miussen. Damit haben die verwendeten diagnosti-
schen Strategien, die im Projekt vorgegeben waren und nur auf die Begutachtung der gemel-
deten Kinder abzielten, und die praktisch getroffenen Entscheidungen dazu gefiihrt, dass nicht
alle tatsachlich forderbedirftigen Kinder friihzeitig in die Forderung aufgenommen wurden.

Qualitat der Begrundbarkeit der Lernortentscheidungen

Die Rekonstruktion der Erstentscheidungen der Diagnostiker zum Forderort (interne versus
integrative Forderung) gelingt insgesamt mit 78 % richtigen Klassifikationen signifikant. Be-
zogen auf die realen Entscheidungen zur internen Forderung kommt es jedoch zu 70 % Fehl-
entscheidungen, da neun der tatsachlich intern geforderten Kinder nach Datenlage integrativ
gefordert werden mussten. Das ist ein durchaus erniichterndes Ergebnis, welches zundchst
zeigt, dass die im Gutachten festgehaltenen Ergebnisse die tatsachlich getroffenen Entschei-
dungen nicht begriinden. Dennoch ist anzunehmen, dass die Sonderpédagoginnen fur die Ent-
scheidung Uber den Lernort die jeweilige individuelle Situation hinsichtlich verschiedener
Maoglichkeiten abgewogen haben. Auch solche Prozesse sollten jedoch so dargestellt werden,
dass sie von aul’en nachvollziehbar sind, um den Eindruck der Willkirlichkeit von Entschei-
dungen zu vermeiden.

Zur ldentifizierbarkeit der IF-Kinder in der Gesamtstichprobe

Es sollte erwartet werden durfen, dass sich in den Grundschulklassen die Kinder mit bzw.
ohne sonderpadagogischen Forderbedarf in ihren Lernvoraussetzungen und in ihren Schulleis-
tungen am Anfang des ersten Schuljahres unterscheiden. Uber den weiteren Verlauf der Ent-
wicklung der Differenzen zwischen Kindern mit und ohne Forderbedarf gibt es mindestens
zwei Hypothesen. Es kdnnte erstens flr den glnstigsten Fall angenommen werden, dass durch
die Forderung sich die Unterscheidbarkeit der Kinder mit und ohne Forderbedarf im Laufe der
Grundschulzeit nivelliert. Alternativ muss jedoch zweitens befiirchtet werden, dass sich die
Leistungsschere zwischen den Kindern mit und ohne Forderbedarf trotz verstarkter Forderung
weiter 0ffnet. Es kam zu folgenden Ergebnissen:

—Es gibt deutliche Zusammenhédnge zwischen den Variablen der Gutachtenanalyse und den
spateren Schulleistungen. Die multiplen Korrelationen zwischen den besten Gutachtenvari-
ablen und den spateren Schulleistungen bewegen sich zwischen R = 0,55 und R = 0,72. Die-
se Zusammenhéange sind forschungstheoretisch hoch bedeutsam und zeigen, dass der son-
derpédagogische Begutachtungsprozess zu validen Ergebnissen hinsichtlich der Prognose
zukunftiger Schulleistungen gefiihrt hat.

—Werden die Leistungen der IF- und GS-Kinder in den einzelnen Schulleistungsvariablen
miteinander verglichen, kommt es jedoch zu breiten Uberschneidungen der Leistungen der
IF- und GS-Kinder. Mit einzelnen diagnostischen MaRen lassen sich damit IF- und GS-
Kinder nicht voneinander unterscheiden.

—Es wurden unterschiedliche multivariate Prognosegleichungen entwickelt, die entweder die
Voraussetzungsskalen, die schriftsprachlichen Leistungen, die Leistungen in der zweiten
Klasse oder Kombinationen von Leistungsmalen der ersten und zweiten Klasse umfassten.
Je mehr diagnostische Male in die Prognosegleichungen einbezogen werden, umso besser
gelingt die Unterscheidung von IF- und GS-Kindern, und zwar bis zu einem Maximum von
87,5 % richtigen Klassifikationen, mit denen die Zahl zufallig richtiger Klassifikationen um
85 % ubertroffen wird.

—Das zentrale Ergebnis dieser Auswertungsperspektive zeigt sich darin, dass es unter den
Grundschulkindern eine erhebliche Zahl von Kindern gibt, die bezogen auf ihre Schulleis-
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tungen und ihre Ergebnisse in den Voraussetzungsskalen fur schulisches Lernen vollig ver-
gleichbare Ergebnisse wie die IF-Kinder aufweisen. Nach den vorliegenden Ergebnissen ist
mit 120 % bis 260 % zusétzlich forderbedurftigen Kindern zu rechnen, die hinsichtlich ihrer
Leistungsstruktur denen entsprechen, die als sonderpadagogisch forderbedirftig diagnosti-
ziert wurden.

—Je nach verwendeten Pradiktoren mussten gleichzeitig 12,0 % bis 36 % der real als IF-
Kinder identifizierten Kinder nach den diagnostischen Daten zu den Grundschulkindern
zahlen.

—Es werden demnach im gutachterlichen diagnostischen Prozess zwar viele ,richtige” Kinder
als besonders forderbedurftig identifiziert. Daneben gibt es jedoch, gemessen an den spéater
erhobenen Schulleistungsdaten, 12,0 % bis 36 % von Kindern, die falschlicherweise den IF-
Status haben (oder ihn Gberwunden haben), und ca. 1,2- bis 2,6-mal so viele Kinder, die von
ihren Lernvoraussetzungen bzw. ihren in der zweiten Klasse erzielten Lernergebnissen her
mindestens die gleiche padagogische Aufmerksamkeit bendtigen, wie die zuvor als forder-
bedurftig erklarten Kinder.

—Die Ergebnisse dieser Auswertungsperspektive zeigen, dass die Trennung der IF- und GS-
Kinder mit den Schulleistungsdaten der ersten und zweiten Klasse in gleicher Weise gelingt.
Das heil3t aber auch, dass die Férderung nicht dazu gefuhrt hat, dass die Unterschiede zwi-
schen IF- und GS-Kindern nennenswert nivelliert wurden.

—Hier wirkt sich offenbar aus, dass nicht alle Kinder, sondern nur die gemeldeten auf einen
sonderpadagogischen Férderbedarf hin geprift wurden. Der hohen Zahl der ,,iibersehenen®
Kinder sollte aber durch eine Veradnderung im Prozess der Erkennung kritischer Entwick-
lungsbedingungen Rechnung getragen werden. Dieser muss so organisiert werden, dass dia-
gnostische Daten permanent hinsichtlich dieser Frage bewertet werden, so dass die padago-
gische Unterstutzung flexibel fir Kinder mit Lernschwierigkeiten organisiert werden kann.

Es wurde geprift, ob die zum Teil sehr aufwandige Intelligenzdiagnostik mit zwei Intelligen-
tests bei 55,9 % der forderbedirftigen Kinder gemessen am diagnostischen Ertrag zu rechtfer-
tigen ist. Insgesamt wurde deutlich, dass aus den vorliegenden Daten bei weitem nicht die
Bedeutung des CFT (Culture fair Intelligenztest) und der Intelligenztestdiagnostik rekon-
struierbar ist, wie sie der Intelligenzdiagnostik — auch in diesem Projekt — beigemessen wird.
Unstreitig ist, dass die Intelligentestleistungen eine bei manchen Entscheidungen moderieren-
de Funktion haben kdnnen und sollen. Gemessen am diagnostischen Ertrag scheint es mehr
als fraglich, ob der hohe Zeiteinsatz fir die Intelligenzdiagnostik gerechtfertigt ist. Dies ist
umso wichtiger zu berdenken, da Forschungsergebnisse zunehmend zeigen, dass sich Lern-
schwierigkeiten im Lesen, Schreiben und Rechnen bei Kindern mit durchschnittlicher und
unterdurchschnittlicher Intelligenz nicht unterscheiden. Deshalb muss der diagnostische
Schwerpunkt auf die jeweils lerngegenstandsspezifischen VVoraussetzungen gerichtet werden.

0.3 Der Prozessverlauf
0.3.1Die Forderplanarbeit

Das Schreiben der Forderplane fallt zwar in den Aufgabenbereich der Sonderpédagoginnen
(vgl. Dreher 2008, S. 37), bei der Forderplanung sollen diese jedoch mit den Lehrkréaften der
Grundschulen kooperieren. Wie aus den Interviews (vgl. folgendes Kapitel) hervorgeht, bera-
ten sich die Sonderpadagoginnen und die Grundschullehrkréfte regelméaRig lber die Gestal-
tung der Forderprozesse. Bis auf wenige Ausnahmen ist aber jeweils die Sonderpadagogin
alleinige Autorin des Foérderplans. In den von uns systematisch analysierten Forderplanen
finden sich nur selten Hinweise, wie die Klassenlehrerinnen bzw. die Fachlehrerinnen mit den
Kindern mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf arbeiten sollen und auf welche Weise

11



die Grundschullehrkrifte in die Forderung einbezogen sind. Des Ofteren wird zwar vermerkt,
dass die Sonderpadagogin differenzierte Materialien fur die Wochenplanarbeit zur Verfligung
stellt. Das lasst vermuten, dass die FOrderpléne als Strukturierungsmittel der Arbeit der jewei-
ligen Sonderpadagogin dienen. Eine Koordination der Férderung mit Hilfe des Forderplans ist
aus den Unterlagen nicht zu erkennen.

Madglicherweise wurde diese Prézisierung nicht fiir notwendig erachtet, da (die gefiihrten In-
terviews lassen dies annehmen) es regelmaiiige Absprachen zwischen den beteiligten Lehr-
kraften gab. Bei vielen Forderpléanen entstand der Eindruck, dass die geplanten MaRnahmen
und durchgefiihrten Methoden primédr von den Sonderp&dagoginnen realisiert wurden. Da
nicht immer die Sozialformen angegeben wurden, in denen die MalRnahmen realisiert werden
sollten, lassen sich keine detaillierten Aussagen dariiber machen, ob die Forderplane eine ge-
meinsame Unterrichtung von Kindern mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf unter-
stitzt haben.

Dem von Dreher (2008) vorgegebenen Anspruch, Lern- und Entwicklungsprozesse zu doku-
mentieren, entsprechen die Forderpléne in weiten Teilen. Jedoch kann auf der Grundlage der
Analyseergebnisse nicht tber die Qualitat dieser Aussagen geurteilt werden. Dazu ware es
notwendig gewesen, die Lern- und Entwicklungsprozesse der Kinder zumindest phasenweise
zu beobachten.

Die Kolleginnen und Kollegen der Forderzentren haben ein Intervall fur die Fortschreibung
der Plane gewdhlt, welches vergleichsweise kurz ist. Allerdings zeigt sich, dass bei diesem
Zeitfenster konkrete und operationalisierbare Forderziele eher selten angegeben werden. So
konnte festgestellt werden, dass die Forderpléane Ziele enthielten, die in vielen Féllen schon
nach zwei oder drei Wochen erreicht werden kdnnen (z. B. das Erlernen von zwei oder drei
Buchstaben). Andererseits fanden sich Forderziele, die sich ohne weiteres in den Folgeplan
integrieren lielen, wie z. B. die Erweiterung des Wortschatzes. Je allgemeiner Forderziele
benannt sind, desto schwerer féllt es, zu bewerten, wie weit der zu fordernde Schuler bzw. die
zu fordernde Schulerin in Richtung Forderziel schon fortgeschritten ist.

In der Regel beziehen sich die Forderpléane bzw. die Sonderpadagoginnen bei der Erstellung
der Forderplane auf die im Vorfeld angefertigten Gutachten. Die Gutachten werden in einigen
Fallen explizit zur Bestimmung der Lernausgangslage benannt. In den analysierten Forderplé-
nen gibt es stellenweise auffallige Diskrepanzen zwischen den im Gutachten enthaltenen For-
dervorschlagen zu denen, die im Forderplan Aufnahme fanden. Es mag aber Falle geben, bei
denen sich die Lernausgangslage deutlich verandert hat. Wenn dies der Fall ist, dann sollte im
Forderplan auf eine veranderte Lernausgangslage verwiesen werden. Dartiber hinaus sollte
vermerkt sein, wie man zu der Auffassung gekommen ist, dass sich die Lernausgangslage
verandert hat. In der Analyse der Forderplane konnten keine nennenswerten Beispiele gefun-
den werden, die eine Diskrepanz zwischen Gutachten und Forderplan hinreichend erklaren.
Das angesprochene Kriterium der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit bleibt somit weitest-
gehend unber(cksichtigt.

Daraus deutet sich an, dass formal festgelegte Zeitfenster zu unflexibel sind. Im Sinne einer
hohen Adaptivitat der Forderprozesse sollten hier individuelle Losungen mit pragnant formu-
lierten Zielen gesucht werden, die mit geringem Zeitaufwand in kleinen Abstanden (wdchent-
lich) reflektiert werden kdnnen (Matthes, 2009). Mit den beteiligten Kollegen sind die Fragen
der fehlenden Stringenz zu diskutieren, um Veranderungen in der Dokumentation der Forde-
rung vorzunehmen, die nicht als zusatzliche Belastung, sondern vielmehr als Hilfe fir die
tagliche Arbeit erlebt werden kdnnen.

Aus unserer Sicht macht eine Forderplanung nur Sinn, wenn sie den Lehrkraften bei ihrer
taglichen/wdchentlichen Unterrichtsplanung als Hilfestellung und als elementarer Bestandteil
der Unterrichtsplanung dient. Im Sinne einer Lernprozess begleitenden Diagnostik und Forde-
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rung entwickelt eine Lehrkraft permanent aufgrund verénderter Ausgangslagen neue Forder-
ziele und 0berlegt sich, mit welchen Methoden sie diese erreichen mdchte. Der Forderplan
kénnte zu einem Instrument daftr werden, die ohnehin ablaufenden adaptiven Prozesse der
Unterrichtsgestaltung bewusster zu dokumentieren, die impliziten Ziele — letztlich auch zur
Kooperation mit einer weiteren Lehrkraft — zu explizieren und einer Uberpriifung in angemes-
senen Zeitradumen zu unterziehen. Dazu bedarf es weiterer konzeptioneller Arbeit und realer
fachlicher Unterstutzung der Sonderpédagoginnen und Grundschullehrkrafte.

0.3.2Die Einstellungen und Arbeitsweisen der Lehrkrafte

Die Umsetzung des Konzepts der Integrativen Forderzentren wurde durch die positiven Ein-
stellungen der meisten beteiligten Lehrkrafte ermdglicht. So stehen alle Sonderpadagoginnen,
die die Forderung durchgefiihrt haben, dem Ziel der Integration positiv gegentber. Auch die
Grundschullehrerinnen und Grundschullehrer, in deren Klassen IF-Kinder unterrichtet wur-
den, zeigen sich am Ende des zweiten Jahres mehrheitlich davon Uberzeugt, dass Integration
maoglich und sinnvoll ist. Zugleich bestehen nach Aussagen der Schulleitungen bei den nicht
unmittelbar beteiligten Kolleginnen und Kollegen in den Grundschulen sowie in der Eltern-
schaft teilweise erhebliche VVorbehalte gegen die Zielsetzung der Integration im Allgemeinen,
aber auch gegen das Modell der Integrativen Férderzentren.

Von den an der Umsetzung des Projekts beteiligten Lehrkraften werden folgende positive
Wirkungen der Arbeit der Integrativen Forderzentren hervorgehoben:

—Aus der Sicht der Sonderpadagoginnen und der Grundschullehrerinnen hat sich die Mehr-
heit der Kinder, denen sonderpadagogischer Forderbedarf zugeschrieben wurde, im Laufe
der ersten beiden Schuljahre gunstig entwickelt. Die meisten sind gut in den Klassenverband
integriert und ihre Lernentwicklung wird positiv bewertet.

—Die Konsequenzen fur die tbrigen Kinder in den Grundschulklassen werden iberwiegend
positiv eingeschatzt. Nach Ansicht der Lehrkréfte profitieren sie von Mdglichkeiten der
zeitweisen Doppelbesetzung, von zusatzlichen Unterrichtsmaterialien und von Anregungen,
die die Sonderpédagoginnen in den Unterricht bringen. Zudem regt die Heterogenitét der
Klassenzusammensetzung nach Ansicht von Klassenlehrerinnen das soziale Lernen an.

—Die meisten Grundschullehrkréafte bewerten dartiber hinaus die Zusammenarbeit mit den
Sonderpéadagoginnen positiv. Sie fiihlen sich von ihrer jeweiligen Kooperationspartnerin un-
terstlitzt und kénnen von ihrem sonderpadagogischen Wissen und Kénnen profitieren.

Vorbehalte und Skepsis werden hinsichtlich der folgenden Aspekte des Konzepts der Integra-
tiven Forderzentren bzw. dessen Umsetzung gedul3ert:

—Bei Sonderpédagoginnen und Grundschullehrkraften trifft das Organisationsmodell der In-
tegrativen Forderzentren auf Skepsis, die sich besonders gegen die Begrenzung der Forder-
ressourcen auf drei Stunden pro Woche richtet. Die grundsétzliche Kritik an knappen For-
derressourcen wird im Verlauf der ersten beiden Jahre — besonders auf Seiten der Sonderpa-
dagoginnen — abgeldst durch den Wunsch nach flexiblerem Umgang mit den vorhandenen
Ressourcen. Auf der Basis zweijahriger Erfahrungen pladieren Sonderpédagoginnen fur die
Schaffung von Mdglichkeiten, bei Bedarf kurzfristig mehr, aber auch weniger Stunden Foér-
derung pro Kind anbieten zu konnen. Lehrkréfte beider Gruppen, die uber Erfahrungen in
Integrativen Regelklassen verfligen, bevorzugen dieses Modell und empfinden die Integrati-
ven Forderzentren als ,,Sparmodell* der Integration.

— Auf der Basis ihrer zweijahrigen Erfahrungen monieren Sonderpédagoginnen den Aufwand
und die Komplexitat der diagnostischen Untersuchungen im Rahmen der Gutachtenerstel-
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lung. Sie kritisieren, dass die verwendeten Tests und Gutachten nicht unmittelbar relevant
fur die Foérderplanung sind.

—Grundschullehrerinnen beméngeln, dass sie Entscheidungen (ber die Zuweisung oder
Nicht-Zuweisung von Ressourcen nicht gentigend nachvollziehen kénnen, auch wenn die
getroffenen Entscheidungen von den Forderzentren ausfiihrlich dargestellt werden. Sie be-
richten Uber Kinder in ihrer Klasse (oder auch in Parallelklassen), die ihnen als ebenso for-
derbedurftig erscheinen wie die Kinder, die durch die Integrativen Forderzentren unterstitzt
werden.

—Von Beginn der Implementationsphase an wurden Fortbildungsveranstaltungen fur Sonder-
padagoginnen und Grundschullehrkrafte verpflichtend angeboten. Beide Gruppen &ullern im
ersten Jahr Kritik an den Inhalten dieser Veranstaltungen, die aus der Sicht der Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer zu wenig auf ihre Fragen und Winsche abgestimmt waren. Das
Konzept der Fortbildung wurde daraufhin im zweiten Jahr umgestellt, was dazu fihrte, dass
die Zufriedenheit bei den Sonderpddagoginnen zunahm. Zahlreiche Grundschullehrkréfte
bewerten die Fortbildung aber auch nach dieser Umstellung eher negativ, weil sie den Ein-
druck haben, dass ihre Interessen und VVorkenntnisse zu wenig berticksichtigt werden.

—Wahrend der gesamten Evaluationsphase sto3en die in den Grundschulklassen durchgefuhr-
ten zusatzlichen Tests und Untersuchungen des Evalutionsteams auf Kritik. Die diagnosti-
schen Untersuchungen werden als sehr aufwendig und im Unterrichtsverlauf stérend emp-
funden.

— Schlieflich fihlen sich nicht wenige Grundschulehrkrafte durch die zusatzlichen Aufgaben
belastet und befurchten, ihre Aufmerksamkeit nicht gerecht zwischen den Kindern aufteilen
zu konnen. Sie fordern daher, mehr Ressourcen zur Verfligung zu stellen — fur die Senkung
der Klassenfrequenzen und/oder die Doppelbesetzung des Unterrichts.

Die Vielfalt der verwendeten padagogischen Konzepte

—Aus den Interviews mit den Lehrkraften geht hervor, dass es unter dem Dach des Integrati-
ven Forderzentrums eine breite Palette padagogischer Konzepte gibt. Da im Rahmen des
Konzepts keine VVorgaben zur Art der Zusammenarbeit getroffen wurden, entwickelten sich
vor Ort unterschiedliche Losungen. In einigen Klassen erfolgte die Forderung der IF-Kinder
uberwiegend additiv, d. h. aulerhalb des Klassenunterrichts, wéhrend die Sonderpadagogin-
nen in anderen Klassen uberwiegend innerhalb des Klassenverbandes forderten. Als Be-
grindung fir die jeweilige Wahl des Vorgehens wurde erstens der relative Leistungsstand
der IF-Kinder in der Klasse und zweitens der Unterrichtsstil der Klassenlehrerin angefihrt.
Kinder, die einen erheblichen Leistungsriickstand gegeniiber dem Niveau ihrer Klasse auf-
wiesen, wurden eher auRRerhalb des Klassenverbandes gefordert; haufiger Einsatz binnendif-
ferenzierender Methoden durch die Klassenlehrerin begunstigte dagegen die Forderung im
Klassenverband.

—Die Vielfalt der Arbeitsweisen von Sonderpédagoginnen wurde in den Grundschulklassen
aus einem weiteren Grund virulent: Im Verlaufe der ersten beiden Jahre wurde der Einsatz
der Sonderpddagoginnen in Grundschulen mehrfach umorganisiert. Anlass fur Veranderun-
gen war z. B. das Ausscheiden einer Sonderpadagogin aus persénlichen Grinden, aber auch
der steigende Bedarf sonderpédagogischer Forderung durch die zunehmende Zahl férderbe-
dirftiger Kinder. Diese Entwicklungen fiihrten dazu, dass im Verlaufe der ersten beiden
Schuljahre nur etwa die Hélfte aller Kinder, die integrativ gefdordert wurden, durchgéangig
von einer Sonderpédagogin betreut wurde — alle anderen erlebten in diesem Zeitraum einen
Wechsel. Wie die forderbedirftigen Kinder auf solche Wechsel reagierten, konnte nicht do-
kumentiert werden. Bekannt ist jedoch, dass es einige Grundschullehrkrafte als anstrengend
erlebten, sich auf wechselnde sonderpédagogische Kooperationspartnerinnen einzustellen
Es darf erwartet werden, dass solche Probleme Probleme des Anfangs sind und im weiteren
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Verlauf der Zusammenarbeit der Integrativen Forderzentren mit den Grundschulen Uber-
wunden werden kdnnen.

Zusammenarbeit von Integrativen Forderzentren und Rebus

Im Vorfeld der Einrichtung der Integrativen Forderzentren wurde die Befuirchtung geduBert,
es konnte zu Problemen kommen, wenn ein IF parallel zu einer REBUS in der gleichen Klas-
se tatig ist. Auch wurde vermutet, es kénnte zu Unklarheiten kommen, welche Einrichtung fur
welches Problem bzw. fiir welche Unterstutzung zustandig ist. In Interviews mit den jeweili-
gen Leitungen der beteiligten Stellen wurden diese hinsichtlich Uberschneidungen und Pro-
blemen durch die Koexistenz beider Einrichtungen befragt. Es kann festgehalten werden, dass
aufgrund von klaren Absprachen, wer welche Zustandigkeiten Gbernimmt, sich diese Befurch-
tungen flr den Untersuchungszeitraum nicht bestétigen lassen kdnnen. Die Kooperation bei-
der Einrichtungen in den Pilotregionen wurde als gut beschrieben. Positiv hierbei habe sich
die frihere Zusammenarbeit — wenn auch in anderer Funktion — der beteiligten Personen aus-
gewirkt.

0.4 Entwicklung der Kinder

Leitfragen

Die Leitfragen dieser Auswertungsperspektive bezogen sich (1.) auf die Entwicklung der
Kinder mit sonderpédagogischem Forderbedarf in Grundschulklassen in den zentralen Schul-
leistungsbereichen, (2.) auf mogliche unterschiedliche Entwicklungen in sprachlichen und
mathematischen Schulleistungsbereichen, (3.) auf die méglicherweise unterschiedliche Schul-
leistungsentwicklung der Kinder mit und ohne festgestellten Forderbedarf und (4.) auf even-
tuell unterschiedliche Entwicklungen in unterschiedlichen Klassen und Klassentypen. Folgen-
de Ergebnisse sind besonders hervorzuheben:

Entwicklungen im sprachlichen und mathematischen Bereich

—GS- und IF-Kinder starten in den einzelnen Schulleistungsbereichen auf sehr signifikant
unterschiedlichem Niveau. Das gilt fir die Voraussetzungen flr den Schriftspracherwerb
und die mathematischen Vorlauferfahigkeiten genauso wie fur die erste Erfassung schrift-
sprachlicher Leistungen. In Klasse 2 bleiben die hochst signifikanten Unterschiede zwischen
IF- und GS-Kinder erhalten, auch wenn es eine graduelle Verringerung der Differenzen be-
sonders in den sprachlich orientierten Leistungen gibt.

—Es wurden nun nadher die Entwicklungen der Schulleistungen vom Start bis zur zweiten
Klasse betrachtet und dazu die Verteilung verschiedener Differenzmafe zwischen den Leis-
tungen der Kinder in der ersten und zweiten Klasse verglichen. Die Ergebnisse sprechen da-
fur, dass die Kinder mit sonderpaddagogischem Forderbedarf durch die Integrativen Forder-
zentren im Durchschnitt zumindest so weit gefordert werden kdnnen, dass das nicht eintritt,
was Skeptiker der Integration immer wieder beftrchten, ndmlich dass sich die Leistungs-
schere zwischen forderbedurftigen und nicht forderbedurftigen Kindern im Verlauf der
Grundschulzeit 6ffnet.

—Durch Vergleiche der Entwicklungsverldaufe innerhalb der Klassen und innerhalb der Ge-
samtgruppe der untersuchten Kinder wird deutlich, dass es in der Férderung der IF-Kinder
gelungen ist, bei einem grof3en Teil der Kinder eine positive Entwicklung anzustof3en. Dies
zeigt sich besonders im sprachlichen, aber auch im mathematischen Bereich.

—Im sprachlichen Bereich kam es dabei eher zu einem Ausgleich der Entwicklungsrisiken,
wahrend im Bereich der mathematischen Fahigkeit ein Teil der forderbedurftigen Kinder
vom Unterricht und der Forderung stark profitierten, wahrend sich andere im Vergleich zu
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den tbrigen Grundschulkindern deutlich verschlechterten. Fur die IF-Kinder kam es in Ma-
thematik somit zu einer Polarisierung ihrer Leistungsentwicklung, die signifikant verschie-
den war von der Leistungsentwicklung der GS-Kinder. Aufgrund der vorhandenen Daten
kann nicht gepruft werden, auf welche Bedingungen diese unterschiedlichen Entwicklungs-
verlaufe zurickzufihren sind.

—Im Beobachtungszeitraum haben ca. 57 % der Kinder mit sonderpéddagogischem Forderbe-
darf Fortschritte gemacht, die Uber die der Gesamtgruppe hinausgehen. Das ist bezogen auf
die Ausrichtung der Forderzentren auf sprachliche Entwicklungsprobleme ein gutes Ergeb-
nis, welches sich in weiteren Details der Sprachentwicklung zeigt.

—So waren fir den Zeitraum von etwa einem Jahr bedeutsame Verbesserungen im seman-
tisch-lexikalischen Bereich festzustellen. Die Kinder haben ihre Kenntnisse tiber Wortfelder
verbessert, verwenden unterschiedliche Wortarten und driicken sich differenzierter aus. Er-
wartungsgeman sind Fortschritte in der Entwicklung grammatischer Kompetenzen (Kany &
Schéler, 2008) und hinsichtlich der Aussprache nicht in nennenswertem bzw. statistisch be-
deutsamem AusmaR feststellbar.

—Im mathematischen Bereich kam es bei 43,8 % der IF-Kinder zu einer tber dem Durch-
schnitt liegenden Verbesserung der Rangplatze in der jeweiligen Grundschulklasse; gleich-
zeitig ist jedoch festzustellen, dass ebenfalls 43,8 % der IF-Kinder (und damit ein nicht er-
wartbar hoher Anteil) im mathematischen Bereich ihren Rangplatz innerhalb der Klasse
deutlich verschlechtert haben.

—Die Ergebnisse deuten an, dass eine Schwerpunktsetzung auf die Férderung der Sprachent-
wicklung der IF-Kinder erfolgte.

Entwicklungen in unterschiedlichen Klassensystemen

—Es wurden Klassentypen unterschieden, und zwar nach der Anzahl der Kinder mit sonder-
padagogischem Forderbedarf, die in einer Klasse unterrichtet wurden. Die Ergebnisse zei-
gen, dass keiner der Klassentypen durch die Anwesenheit der IF-Kinder und der Sonderpéa-
dagogem eine negative Entwicklung nimmt. Es kommt aber in den Klassen mit hohem son-
derpadagogischen Ressourceneinsatz (fiinf bis acht Kinder mit sonderpédagogischem For-
derbedarf in einer Klasse) sowohl fur die IF- wie fiir die GS-Kinder zu aus dem Rahmen fal-
lenden Verbesserungen, besonders im sprachlichen Bereich. Das Risiko der Konzentration
von forderbedurftigen Kindern in einer Klasse konnte offensichtlich durch den damit ver-
bundenen hoheren Ressourceneinsatz mehr als ausgeglichen werden.

—Es konnte gezeigt werden, dass es in den einzelnen Klassentypen (und damit ressourcenab-
héngig) zu ganz unterschiedlichen Verbesserungen des von den Kindern eingeschéatzten
Klassenklimas kommt. In den beiden Klassen mit finf und mehr Kindern mit sonderpéda-
gogischem Forderbedarf ist es durch den mit der groRen Zahl férderbedurftiger Kinder ver-
bundenen hoheren Ressourceneinsatz offensichtlich gelungen, trotz einer erheblichen Belas-
tung des Klassensystems durch forderbedirftige Kinder, das Klassenklima insgesamt beein-
druckend zu verbessern. Dieser Effekt wurde auf dem Hintergrund einer knapp unterdurch-
schnittlichen Bewertung des Klassenklimas beim Start erreicht, ist aber in dieser Hohe ganz
bemerkenswert.

—Festzustellen ist, dass es bei 6 von 59 Kindern im Beobachtungszeitraum zu einer Aufhe-
bung des sonderpadagogischen Foérderbedarfs kam. Darin kénnte ein Erfolg der Férderung
gesehen werden. Zu den Beobachtungen gehort aber auch, dass es zu jeder Zeit gleich viele
Kinder in den beiden internen Fordergruppen gab.

Entwicklungen der sozial-emotionalen Schulerfahrungen der Kinder

—Trotz deutlicher Belastungen, die die IF-Kinder hinsichtlich ihrer sozialen und emotionalen
Situation hinnehmen mussen, kénnen die IF-Kinder im Ganzen als sozial integriert gelten.
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So beurteilen es die Kinder fiir sich selbst und so wird es von den Grundschullehrerinnen
und Sonderpédagoginnen gesehen. Auch in dieser Hinsicht bewahrheiten sich die Vorbehal-
te gegen die Integration nicht. Die Sorge, die Integration kdnnte durch die leistungsbezoge-
nen Bezugsgruppeneffekte zu einer emotional-sozialen Belastung der forderbedurftigen
Kinder fuhren, ist zumindest fur die fiir zwei Jahre beobachteten Grundschulklassen im Mo-
dell der Integrativen Forderzentren unbegriindet.

—Fir die Beantwortung der Frage nach der fur emotionale und soziale Schulerfahrungen
glinstigeren Beschulungsvariante (Grundschulklassen oder Kleingruppen im Forderzentrum)
liegen folgende Befunde vor: Unter dem Gesichtspunkt des Merkmals soziale Integration ist
die Entwicklung der intern in den beiden Forderzentren unterrichteten Kinder gunstiger ver-
laufen, sie haben ihren Mittelwert noch steigern kénnen. Auch im Merkmal Klassenklima
steigern diese Kinder ihren Mittelwert deutlicher als die Forderkinder in den Grundschul-
klassen. Beide Gruppen erzielen aber deutlich Gberdurchschnittliche Ergebnisse. Im Merk-
mal Selbstkonzept der Schulfahigkeit haben sich beide Gruppen vom ersten zum zweiten
Schuljahr etwas verbessert, wobei dieser Gewinn bei den Kindern mit Forderbedarf in
Grundschulklassen geringfugig hoher ist. Beide Gruppen bleiben aber unter dem Mittelwert
der Eichstichprobe.

—Die Vielfalt der differenzierten Befunde zur sozial-emotionalen Entwicklung lasst eine ein-
fache Aussage Uber den Erfolg des Schulversuchs nicht zu. In den emotionalen und sozialen
Schulerfahrungen der Kinder gibt es zumindest keine Hinweise auf eine besondere Gefahr-
dung weder der Kinder mit noch derer ohne Forderbedarf. Einige Befunde sprechen fir ein
gutes Funktionieren des Schulversuchs im Ganzen, wenngleich es ganz erhebliche Klassen-
unterschiede zwischen insgesamt von den Kindern gut und schlecht bewerteten Klassen
gibt. Wirklich bewertbar wird der Schulversuch auch hinsichtlich der emotionalen und sozi-
alen Erfahrungen aber erst, wenn die Grundschulzeit vollstandig durchlaufen ist. Erfah-
rungsgemal ziehen etwa die Leistungsanforderungen zum Ende des dritten Schuljahres er-
heblich an. Ob sich dann die Einschatzungen und Selbstbeurteilungen der Kinder noch so
relativ giinstig zeigen wie am Ende des zweiten Schuljahres, kdnnte nur in einem fortgesetz-
ten Langsschnitt beobachtet werden.

0.5 Bewertungen und Empfehlungen

Zur Abhangigkeit der Ergebnisse vom System der Forderung und der konkreten padagogi-
schen Arbeit

In jedem System schulischer Férderung gibt es eine breite Variabilitat der tatsdchlich vor Ort
unter den je eigenen personellen, kommunikativen und materiellen Bedingungen realisierten
Forderung und damit eine breite Streuung maoglicher Effekte, und zwar unabhéngig von den
Systembedingungen. Gemeint ist mit ,,System* die Organisationsform der integrativen Forde-
rung. Eine zentrale Erkenntnis der Begleitung des Schulversuchs zur Implementation des Mo-
dells der Integrativen Regelklassen lautete seinerzeit, dass nicht das ,,System* an sich (dort
das Zweilehrersystem im Team von Grundschul- und Sonderschullehrkréften) die Wirkungen
bei den Kindern erzeugt, sondern die jeweils konkrete paddagogische Praxis. Unverkennbar
eroffnen die Systeme in ihrer Unterschiedlichkeit ganz unterschiedliche Moglichkeitsraume,
die genutzt werden kénnen oder auch nicht. Diese Aussage beschreibt auch die Situation von
Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf unter den Bedingungen der Integrativen For-
derzentren. Die Evaluation des Modells zielt darauf ab zu beschreiben, ob und wie dessen
Madglichkeitsrdume in den ersten beiden Jahren seiner Implementation genutzt wurden. Ob
dies besser oder schlechter gelingt als unter anderen strukturellen Bedingungen, ist nicht zu
entscheiden, da ein Systemvergleich von Anfang an durch die Anlage der Evaluation nicht
intendiert war.
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Eine zentrale ,,Systembedingung® des Konzepts der Integrativen Forderzentren ist die Uber-
zeugung, dass mit einer frihzeitigen Diagnostik Risikokinder erkannt und effektiv gefordert
werden konnen. Das ist bei der herrschenden Praxis der Vorauswahl der Kinder durch mehr
oder weniger qualifizierte Fachkrafte im Vorschulbereich offensichtlich nicht der Fall. Mit
dem praktizierten Glauben an die Wirkungen einer friihzeitigen Diagnostik ist zudem die Ge-
fahr verbunden, dass von den Akteuren traditionelle Personlichkeitsvorstellungen vertreten
werden und damit auf die Diagnostik von Personlichkeitsmerkmalen abgezielt wird (siehe
Intelligenzdiagnostik) und die Bedingungen und Modifikation der Umweltsysteme nicht ge-
niigend in Betracht gezogen werden (siehe Gegenstande der sonderpédagogischen Gutachten).

Mit einer eigenschaftsorientierten Sicht auf die Kinder ist ganz im Sinne eines ,,medizinischen
Modells“ die Vorstellung verbunden, dass das Problem beim Kind und nicht im Klassensys-
tem zu kurieren ist. Es gibt viele Hinweise darauf, dass viele Akteure in der Pilotierung die-
sem Gedanken nicht gefolgt sind und die zusatzlichen Ressourcen in Zusammenarbeit mit der
Grundschullehrkraft fur eine Veranderung der Lernkultur im Klassensystem verwendet haben.
Damit folgen Ressourcen nicht dem Kind, sondern vielmehr den Problemlagen und kom-men
auch im Klassensystem zur Geltung.

Entwicklung der Kinder

Im Ganzen sprechen die Ergebnisse der Evaluation dafir, dass die Kinder mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf durch die Arbeit der beiden Integrativen Forderzentren im Durchschnitt
zumindest so weit gefordert wurden, dass ein immer wieder geduRerter Vorbehalt gegen die
Integration forderbedirftiger Kinder in die allgemeine Schule nicht gelten kann. Es gibt keine
Belege dafiir, dass sich die Leistungsschere zwischen forderbedurftigen und nicht férderbe-
durftigen Kindern im Verlauf der ersten beiden Jahre der Grundschulzeit 6ffnet oder ganze
Klassensysteme durch die leistungsrandstandigen Kinder so belastet werden, dass sie den An-
schluss zu anderen Klassen verlieren. Fir die ersten beiden Grundschuljahre ist dieser VVorbe-
halt zumindest fur die sprachliche Entwicklung ganzlich unbegriindet. Allerdings kann die
Entwicklung der IF-Kinder nur in einigen Bereichen und nur fiir einige Kinder durch die son-
derpédagogischen Ressourcen so intensiv unterstiitzt werden, dass sich der Abstand ihrer
Leistungen zur Gesamtgruppe der Grundschulkinder in den untersuchten Klassen verringert.

Unzweifelhaft gehen die IF- und GS-Kinder mit erheblichen Differenzen in ihren Schulleis-
tungen an den Start. Zum Teil kam es zu ganz erstaunlichen individuellen positiven, in ande-
ren Fallen aber auch zu negativen Entwicklungen. Die Anlage und Durchfihrung der Unter-
suchung erlaubt es jedoch nicht, zwischen zwei gangigen Hypothesen zu den Wirkungen der
gemeinsamen Beschulung von Kindern mit und ohne Forderbedarf zu unterscheiden: Es
konnte (1.) fur den gunstigsten Fall angenommen werden, dass sich durch die Férderung die
Unterscheidbarkeit der Kinder mit und ohne Forderbedarf im Laufe der Grundschulzeit nivel-
liert, das heif3t, dass die forderbedirftigen Kinder so weit aufholen, dass sie nicht mehr von
den Kindern ohne Forderbedarf zu unterscheiden sind. Alternativ muss jedoch (2.) beflrchtet
werden, dass sich die Leistungsschere zwischen den Kindern mit und ohne Forderbedarf trotz
verstarkter Forderung weiter 6ffnet. Im Spannungsfeld dieser beiden Hypothesen wird es be-
reits als Erfolg angesehen, wenn sich die Leistungsschere nicht weiter 6ffnet und die mittleren
Abstande zwischen den Leistungsgruppen wenigstens erhalten bleiben. Die Ergebnisse der
Pilotierung sprechen dafur, dass Letzteres im Durchschnitt gelungen ist, wenngleich es erheb-
liche differenzverringernde Entwicklungen in sprachlichen Leistungen gibt. Ein Problem
scheint die Entwicklung mathematischer Kompetenzen zu sein, hier kommt es bei den IF-
Kindern gegenuber den GS-Kindern zu signifikant unterschiedlichen Entwicklungen, die da-

18



durch gekennzeichnet sind, dass tberzufallig viele IF-Kinder ihren relativen Status in ihren
Klassen deutlich verschlechtern. Hier besteht erheblicher Bedarf nach forderlicher Aufmerk-
samkeit fur die Entwicklung mathematischer Kompetenzen besonders der IF-Kinder.

Die konstituierenden fachlichen Elemente

Konstituierendes Element des Konzepts des Integrativen Forderzentrums ist die frihzeitige
Diagnostik und Forderung der Kinder, beginnend im Alter von viereinhalb Jahren. Es konnte
nicht gezeigt werden, dass die Viereinhalbjahrigen-Untersuchung in der jetzigen Form und in
der derzeit eingesetzten Professionalitat die prinzipiellen Mdglichkeitsraume wirklich nutzt,
die im Konzept er6ffnet werden sollte.

Insgesamt lasst sich festhalten, dass sich der im Konzept der Integrativen FOrderzentren ver-
ankerte Einsatz des Werkzeugs ,,Diagnostik* nur begrenzt bewéhrt hat, nicht weil das Werk-
zeug selbst problematisch wére, sondern deshalb, weil die Diagnostik in einem Gesamtzu-
sammenhang zur Anwendung kommt, in dem nur diejenigen Kinder untersucht werden, die in
einem vorgangigen Filter als untersuchungswirdig erkannt wurden. So werden im diagnosti-
schen Prozess zur Einschulung zwar durchaus forderbedirftige Kinder identifiziert. In erheb-
lichem Umfang genauso forderbedirftige Kinder werden aber nicht zum Schuleintritt, son-
dern allenfalls spater erkannt. Hierbei handelt es sich um 1,2-mal bis 2,6-mal so viele eben-
falls forderbedurftige Kinder. Dass die so zahlreichen mindestens ebenso forderbedurftigen
Kinder nicht erkannt werden, liegt nicht an der Professionalitat der Diagnostikerinnen und
Diagnostiker, die zweifellos in einem sehr hohen Ausmal gegeben ist, sondern am Gesamt-
system der padagogischen und diagnostischen Strategie. Die Sonderpadagoginnen und Son-
derpadagogen konnten sich zum Zeitpunkt der Evaluation diagnostisch ndmlich nur mit den
Kindern beschaftigen, die in der vorgangigen Entwicklung irgendwie auffallig wurden. Da-
durch wird die Qualitat der weiteren Betreuung von der Qualitat der vorgéngigen ,,Filter” und
der damit einhergehenden Aufmerksamkeitsschwellen bestimmt. Das ist unter dem Wunsch,
maoglichst frihzeitig moglichst viele der Kinder mit Forderbedarfen zu erkennen und in ihrer
Entwicklung zu unterstiitzen, ein héchst unbefriedigendes Ergebnis. Hier muss eine Strategie
entwickelt werden, die sicherstellt, dass moglichst alle Kinder mit Entwicklungsschwierigkei-
ten am Anfang des Schuljahres wahrgenommen werden und nicht nur solche, die aus unter-
schiedlichen Grinden in den Fokus der Aufmerksamkeit gelangt sind. Diese Strategie muss
zugleich so angelegt sein, dass die nicht zu vermeidenden diagnostischen Fehler angemessen
und zum Wohle der Kinder korrigiert werden kdnnen. Ein wesentliches Bestimmungsstiick
der derzeit unbefriedigenden Situation der Tauglichkeit der vorgéngigen diagnostischen Filter
liegt darin, dass nicht alle Kinder tatsachlich vorschulische Einrichtungen besuchen und dort
wie auch bei der Einschulung eher Sprachauffélligkeiten, weniger aber kognitive Probleme
erkannt und als besonders beachtenswert behandelt werden. Das ist ein wesentlicher Grund
dafur, dass bei den zum Schuleintritt untersuchten Kindern 88,1 % einen Forderbedarf in der
Sprache haben und kognitive Probleme nicht im Vorschulbereich und nicht bei der Einschu-
lungsuntersuchung, sondern erst in der ersten Klasse erkannt werden.

Zugleich konnen die mit den eingesetzten diagnostischen Mittel erhobenen und dokumentier-
ten Daten nicht die real getroffenen Unterscheidungen zwischen intern und integrativ zu for-
dernde Kinder begriinden. Reale Entscheidungen basieren auf mehr und anderen Informatio-
nen als denen, die im Gutachten verfligbar gemacht sind. Das ist eine bekannte Tatsache und
durchaus mit Blick auf die weitere Verwertung der Gutachten begriindbar. Aus einer AulRen-
perspektive ist jedoch festzuhalten, dass es keine transparente Nachvollziehbarkeit der Ent-
scheidungen auf der Grundlage der diagnostischen Daten gibt. Bei vielen Kindern, die intern
gefordert werden, legen die diagnostischen Daten eine integrative Forderung nahe, genauso
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wie es integrativ geforderte Kinder gibt, die nach Datenlage intern gefordert werden mdassten.
Wie weit die verwendeten weichen Kriterien dokumentiert werden sollten, ist damit eine of-
fene Frage.

So wie mit diagnostischen Mitteln nicht zwischen intern und integrativ zu fordernden Kindern
statistisch abgesichert unterschieden werden kann, kann aufgrund der vorhandenen Daten
nicht nachvollzogen werden, warum einige Kinder bereits vor dem Schuleintritt als sonderpé-
dagogisch forderbedurftig diagnostiziert wurden, wahrend fur andere Kinder, deren Entwick-
lungsstand sich kaum von den erstgenannten unterscheidet, diese Diagnose erst nach einem
halben oder ganzen Schuljahr gestellt wurde. Die beobachteten Unterschiede zwischen den
Gruppen, deren Forderbedarf zu unterschiedlichen Zeitpunkten festgestellt wurde, lassen sich
aus den diagnostischen Daten nicht begriinden. Viele der spater als forderbedurftig erkléarten
Kinder, zeigen die gleichen Probleme wie die friher als forderbedurftig erklarten Kinder und
hatten demnach auch friiher in die Férderung genommen werden miissen.

In der Diskussion um das Modell des Integrativen Forderzentrums besteht unter Bertcksichti-
gung all dieser Uberlegungen die Gefahr, dass die Maoglichkeiten und die Wirkungen der
Ausgangsdiagnostik tberschatzt werden. Diagnostik ist nur eine Werkzeug, welches in einem
Gesamtzusammenhang zum Einsatz kommt. Dieser Gesamtzusammenhang und nicht allein
das Werkzeug selbst bestimmt letztlich die Qualitat diagnostischer Schlussfolgerungen.

Es bleibt unter dem Modellgesichtspunkt zu fragen, ob die Effekte einer sehr aufwandigen,
eher statusbezogenen Diagnostik den hohen Aufwand lohnen und ob nicht ein in der Literatur
— spatestens seit der Debatte um die Schulreifeuntersuchungen — langst entwickelter Stand-
punkt institutionell zur Geltung kommen sollte:

Das wurde bedeuten, eine moglichst friihzeitige, niederschwellige, lerngegenstandsbezogene,
auf Vorlauferfahigkeiten zielende Diagnostik einzusetzen, um Entwicklungsrisiken zu entde-
cken und fruhzeitige Férdermalinahmen einzuleiten. Alle Kinder im Spektrum moglicher Be-
hinderungen im Lernen, in der Sprache und im Verhalten missten dann in die allgemeine
Schule ohne Ausnahme eingeschult werden. Der Diagnostik kdme in der Grundschule die
Aufgabe zu, lernprozessbegleitend die Entwicklung der Kinder und die Bedingungen des
Klassensystems zu analysieren und zu dokumentieren, um die Lernangebote und Lernanforde-
rungen entwicklungsbezogen zu modifizieren und die Rahmenbedingungen lernférderlich zu
gestalten. Dazu musste selbstverstandlich auch die Mdoglichkeit bestehen, Kinder passager in
besonderen Lerngruppen zu fordern.

Diese Funktion von Diagnostik ist allerdings nicht mit ihrem Einsatz zur Erlangung von Res-
sourcen oder zur Zuordnung von Kindern zu unterschiedlichen Forderkontexten (z. B. interne
Lerngruppen versus integrative Klassen) vereinbar. Vielmehr diente Diagnostik dann der
Problemldsung im System.
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Unterschiedliche padagogische Konzepte

—Mit dem Konzept der Integrativen Foérderzentren ist die ldee verbunden, Ressourcen den
Kindern folgen zu lassen. Es gibt jedoch deutliche Hinweise dafiir, dass die Wirkungen zu-
sétzlicher Ressourcen umso deutlicher sind, je mehr sie auch die Klassensysteme insgesamt
zu veréndern vermogen.

—Aus den Interviews mit den Lehrkraften geht hervor, dass zentrale Entscheidungen uber die
Gestaltung der FérdermaBnahmen in Abhangigkeit der Bedingungen vor Ort getroffen wer-
den. Dazu gehort auch die Frage, ob die Forderung eher innerhalb des Klassenverbandes
oder auBerhalb des Klassenraums in Form von Einzel- oder Kleingruppenférderung erfolgt.
Letztere Entscheidung wurde in der Regel von den Sonderpadagoginnen getroffen, und
zwar nicht ausschlieflich in Abhédngigkeit von den Bedirfnissen der forderbedirftigen Kin-
der, sondern auch im Hinblick auf die Klassensituation und den Unterrichtsstil der Klassen-
lehrkréfte. In manchen Fallen ist es den Sonderpadagoginnen auch gelungen, auf die Gestal-
tung des Klassenunterrichts Einfluss zu nehmen, um die Forderung im Klassenverband zu
erleichtern. Zu diskutieren bleibt, ob der direkte Einfluss der Sonderpadagoginnen vor Ort
der wichtigste Weg bleiben soll, um den Unterricht an den Grundschulen in Richtung auf
eine bessere Integration von forderbedurftigen Kindern zu verandern, oder ob weitere MaR-
nahmen — vor allem Fortbildung — diesen Prozess flankieren konnten.

—Als weiteres Merkmal der Zusammenarbeit hat der Umstand Aufmerksamkeit erregt, dass
bis zum Ende des zweiten Jahres fast die Hélfte der integrativ geforderten Kinder einen
Wechsel der betreuenden Sonderpddagogin erlebt hat. Diese personellen Veranderungen
sind im Modell der Integrativen Forderzentren vermutlich schwer zu vermeiden, fiihren aber
dazu, dass sich Schiilerinnen und Schuler auf unterschiedliche Forderkonzepte und Klassen-
lehrkréafte auf wechselnde Kooperationspartner einstellen missen. Vermutlich handelt es
sich hier aber um ein Problem der Anfangsphase.

—In den Grundschulen, die an der Umsetzung des Konzepts beteiligt waren, lassen sich unter-
schiedliche Formen der Bundelung sonderpadagogischer Ressourcen beobachten. Die Zahl
der Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf pro Grundschulklasse variiert zwischen
einem und acht Kindern. Dabei wurden in einigen Féllen erklartermaflen bewusst mehrere
IF-Kinder in einer Klasse zusammengefasst, um die sonderpadagogischen Ressourcen zu
konzentrieren. Die Analysen zeigen, dass auch Klassen mit einer hohen Zahl von IF-
Kindern und konzentriertem Einsatz von Sonderpadagoginnen nicht ,,abgestirzt* sind, son-
dern dass die Chance auf aus dem Rahmen fallenden Verbesserungen im Bereich der
sprachlichen Leistungen in den Klassen mit hohem sonderpadagogischem Ressourcenein-
satz sowohl fur die IF- wie fur die GS-Kinder steigt. Mit anderen Worten: Das Risiko der
Bundelung von problembelasteten Kindern in einer Klasse wird in den von uns evaluierten
Klassen durch den damit verbundenen hoheren Ressourceneinsatz im sprachlichen Bereich
mehr als ausgeglichen. Das gilt allerdings in dieser Weise nicht fiir den Bereich der mathe-
matischen Leistungen. Hier hat der hohere Ressourceneinsatz nicht zu einer relativen Ver-
besserung der mittleren Rangpositionen der IF- und GS-Kinder geflihrt. Warum diese unter-
schiedlichen Entwicklungen stattgefunden haben, kann mit den Evaluationsdaten nicht er-
klart werden. Diese Frage erfordert eine weitergehende Analyse der Leistungsentwicklung.

—Obwohl die Sprachentwicklung aller Kinder in Klassen mit finf bis acht Kindern mit son-
derpadagogischem Forderbedarf effektiv unterstiitzt werden kann, bleibt die Frage, ob ein so
hoher Anteil forderbedurftiger Kindern in einer Klasse die Vorteile von Heterogenitéat zur
Geltung bringen kann. Es ist ebenfalls fraglich, ob eine solche Klasse nicht eigentlich eine
Sonderschulklasse in der Grundschule ist, die dem Konzept einer integrativen Padagogik
widerspricht. Moglicherweise lassen sich die Ergebnisse auch dahingehend deuten, dass in
Klassen mit nur einem sonderpadagogisch forderbedurftigen Kind die Ressourcen nicht aus-
reichen, dass gesamte Klassensystem positiv zu unterstutzen.
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0.6 Erkenntniswert der Ergebnisse und offene Fragen

Wie bei jedem Modellversuch muss auch bei der Evaluation des Modells des Integrativen
Forderzentrums bedacht werden, dass nur real vorgefundene Bedingungen — und zwar in der
Startphase des Modells — in ihren Wirkungen untersucht werden konnten. Eine Veranderung
bzw. Gestaltung dieser Bedingungen im Sinne eines experimentellen Designs war weder
maoglich noch geplant. Alle Ergebnisse sind danach — wie in einer Felduntersuchung tblich —
abhéangig davon, wie die Bedingungen vor Ort gestaltet wurden. Hierbei hatten alle Lehrkrafte
frei Hand und waren nicht — von wenigen Elementen abgesehen — auf eine z. B. standardisier-
te Padagogik oder auch Diagnostik verpflichtet. Unzweifelhaft haben sich die Sonderpadago-
ginnen und Sonderpadagogen die Handreichungen zur Diagnostik zur Grundlage ihrer Arbeit
gemacht, so dass hierdurch nach allen Berichten eine deutliche Qualitatsverbesserung der
Gutachten erzielt wurde. Dennoch gibt es breite Spielrdume der Umsetzung. Das muss zu
einer hohen Variabilitat von Ergebnissen fiihren und begrenzt damit ihre auf das Modell be-
zogene Aussagekraft.

Wir hatten fir die Evaluation uns fir ein bestimmtes methodisches Vorgehen und fir den
Einsatz bestimmter Methoden unter den gegebenen &ufReren Rahmenbedingungen entschie-
den. Damit ist selbstverstandlich eine Begrenzung des Erkenntniswertes der Ergebnisse ver-
knupft. Zum Beispiel haben wir die real vor Ort praktizierten pddagogischen Konzepte nicht
durch eine teilnehmende Beobachtung analysiert. Auch haben wir es nicht leisten kénnen, die
Kinder, die nach den diagnostischen Daten neben den als forderbedurftig erklarten Kindern
genauso forderbedurftig sind, gemeinsam mit den Akteuren im Feld zu betrachten. Damit
hatte in ganz anderer Weise die Validitat unserer Schlussfolgerungen berprift werden kon-
nen.

Im Ganzen hat die Evaluation eine Vielfalt von Ergebnissen gebracht, die zum Zeitpunkt der
Antragstellung in dieser Weise nicht erwartet wurde. Viele Ergebnisse fielen erwartungsge-
malk aus und sind im Nachhinein auf dem Hintergrund der Literaturlage gut erklarlich. Zur
Erhohung des Erkenntnisgewinns ware es notwendig, die Untersuchung der Kinder in der
ersten und zweiten Klassen bis in die vierte Klasse hinein fortzusetzen. Erst dann kénnte ge-
prift werden, ob sich die doch sehr positiven Entwicklungen der Kinder in den ersten beiden
Grundschuljahren bis in die vierte Klasse hinein fortsetzen. Wir regen deshalb eine abschlie-
Rende Untersuchung in der vierten Klasse an. Dabei sollte Folgendes untersucht werden:

— Rekonstruktion der Entwicklung und des schulischen Werdegangs jedes der 65 IF-Kinder.

— Vergleich der Entwicklungsverlaufe der IF- und GS-Kinder in zentralen Schulleistungsbe-
reichen und in der Sprachentwicklung.

— Untersuchung der Hypothese, dass es neben den als forderbedirftig erkannten Kindern
noch 1,2-mal bis 2,6-mal so viele Kinder mit sonderpaddagogischem Fdrderbedarf in den
Klassen gibt.

— Vergleich der verwendeten unterschiedlichen péddagogischen Konzepte.

Diese Forschungsfragen mussten mit den Akteuren abgestimmt, modifiziert und erganzt und
zu einem Untersuchungsansatz entwickelt werden, der von allen Beteiligten getragen wird.
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1 Der Auftrag

Die Arbeitsgruppe der Professorinnen und Professoren Schuck, Arnold, Ricken und Rauer
hatte mit Auftrag vom 19.10.2007 die Evaluation zum Integrativen Forderzentrum bernom-
men. Weitere Mitglieder der Arbeitsgruppe waren Joachim Schwohl, Lehrkraft fiir besondere
Aufgaben am Fachbereich Erziehungswissenschaft, und Wolfgang Lemke, wissenschaftlicher
Mitarbeiter bei Prof. Schuck bis 12/2008. Im Mittelpunkt der Untersuchung sollte eine
Hauptgruppe von damals 42 Kindern zweier Modellregionen stehen, die bereits vor Einschu-
lung einen bekannten Forderbedarf in der Sprache und im Lernen aufwiesen. Konzeptionell
war fir diese Kinder entweder eine schulische, interne Forderung in einem der beiden Forder-
zentren (etwa fur 14 Kinder) oder eine Forderung in den jeweiligen Grundschulen der Schul-
bezirke unter Begleitung der Lehrkrafte des Férderzentrums vorgesehen. Eher am Rande soll-
ten 15 weitere Kinder mit einem vor der Einschulung bekannten Forderbedarf im emotional-
sozialen Bereich betrachtet werden. Fir das Projekt konstituierend ist das Wissen darum, dass
Kinder mit Forderbedarfen durch ihre bereits risikoreiche vorschulische Entwicklung ein ho-
hes Risiko tragen, Stérungen oder Schwierigkeiten beim Erwerb schulischer Kompetenzen
bereits im ersten Schuljahr zu entwickeln. Um dieser Entwicklung entgegenzuwirken, sollen
im Konzept des Integrativen Forderzentrums diese risikobehafteten Kinder diagnosegestutzt
frihzeitig erkannt werden, damit sie eine bedarfsgerechte FOrderung mit der Prioritat der For-
derung in der Grundschule erhalten kénnen. Ein wesentliches Element der durch Diagnostik
vorbereiteten und mit Diagnostik begleiteten Forderung ist dabei der Einsatz von Forderplé-
nen.

Das zu evaluierende Projekt wurde von der Behérde entwickelt, mit den Beteiligten in den
Modellregionen abgestimmt und durch weitere Unterstiitzungsleistungen z. B. in der Fortbil-
dung begleitet. Dem universitaren Evaluationsteam kam explizit die Rolle der beobachtenden
Experten zu.

Der Evaluationsauftrag bezieht sich damit global auf die Dokumentation und Bewertung der
sich unter den Bedingungen des Konzeptes des Integrativen Foérderzentrums und seiner kon-
stituierenden Elemente vollziehenden Entwicklung der Kinder im ersten und zweiten Schul-
jahr der Grundschule. Die konstituierenden Elemente des Konzeptes, um deren Bewertung es
damit auch geht, sind dabei folgende:

(1) Die frihzeitige Diagnose eventueller Forderbedarfe durch Sonderpddagoginnen und
Sonderpédagogen.

(2) Die diagnosegestiitzte Bereitstellung sonderpadagogischer Ressourcen in der Grund-
schule.

(3) Der Einsatz von Forderplanen und einer damit verbundenen prozessbegleitenden Dia-
gnostik zur Optimierung der Férderung.

(4) Die Sicherstellung von zwei Varianten der Forderung, einer internen Férderung im For-
derzentrum und einer integrativen Férderung in der Grundschule.

Zum Konzept des Integrativen Forderzentrums gehort es, dass die Kinder, die entweder inte-
grativ oder intern gefordert werden, Schilerinnen bzw. Schiler der Grundschule bleiben. Zu-
gleich sind die Sonderpadagoginnen und Sonderpéadagogen, die in den Grundschulen arbeiten,
Lehrkrafte des Forderzentrums.

Mit diesem zusammenfassenden Bericht werden die Ergebnisse der Evaluation der Integrati-

ven Forderzentren der beiden Modellregionen in ihrer Umsetzungsphase ab Sommer 2007 bis
Sommer 2009 vorgelegt. Die sich unter den Bedingungen der Integrativen Forderzentren voll-
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ziehende Entwicklung der Kinder mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf wird fir
die ersten beiden Schuljahre dokumentiert, bewertet und in Beziehung zu den jeweiligen For-
dermafnahmen gesetzt. Ebenfalls untersucht wird, ob und in welcher Weise die Tatigkeit von
Sonderpédagoginnen und Sonderpédagogen in den Grundschulklassen, die Kinder mit be-
kanntem sonderpddagogischem Forderbedarf aufgenommen hatten, zu einer Verdnderung der
padagogischen Kultur und zu einer veranderten Aufmerksamkeitsschwelle gegeniiber Kindern
mit einem sich entwickelnden sonderpadagogischen Forderbedarf fihrte.

Der prognostizierte und gewunschte Erkenntniswert des Projektes besteht darin, durch die
zunachst einjahrige und spater auf zwei Jahre ausgedehnte Evaluation Anhaltspunkte dafir zu
gewinnen, auf welchen Ebenen, mit welcher fachlichen Unterstiutzung und mit welchem Res-
sourceneinsatz das Modell der Integrativen Forderzentren organisatorisch und inhaltlich ge-
lingt bzw. weiterentwickelt werden kann und muss. Flr ausgewahlte Aspekte

(1) werden Ergebnisse zur Entwicklung der Kinder mit sonderpéddagogischem Foérderbedarf
im Kontext der Entwicklung aller Kinder ihrer Klassen ausgewertet,

(2) werden Einschatzungen der am Modellversuch beteiligten Sonderpadagoginnen und
Grundschullehrkrafte hinsichtlich des Konzepts des Integrativen Forderzentrums systema-
tisiert, um Schwierigkeiten und Ressourcen im taglichen Gestaltungsprozess erkennen zu
konnen,

(3) werden anhand von Dokumentenanalysen Aussagen hinsichtlich der Begriindung von
Forderzielen und -konzepten sowie der Entwicklung und Differenzierung entsprechender
Forderpléne abgeleitet.

Die wissenschaftliche Begleitung hat den Evaluationsauftrag mit dem Vorbehalt tibernom-
men, dass weder eine einjahrige noch eine zweijahrige Beobachtungsphase eine empirisch
gestiitzte Entscheidung uber die Tauglichkeit des Modells der Integrativen Férderzentren und
schon gar nicht im Vergleich mit alternativen Férdermodellen ermdglichen wird. Ein Ver-
gleich des Konzepts des Integrativen FOrderzentrums mit anderen Formen der Integration,
z. B. mit dem Modell der Integrativen Regelklassen (IR), ist von der Auftraggeberin ausge-
schlossen worden.

Die wissenschaftliche Begleitung hat das Projekt weitgehend im urspriinglich geplanten
Rahmen vorantreiben koénnen. Hinderlich waren jedoch diverse, bei derartigen Projekten
durchaus Ubliche Startschwierigkeiten. Sie bestanden in Kommunikationsproblemen zwischen
den beteiligten Personen und Institutionen, in einer zum Teil noch nicht abgeschlossenen Vor-
bereitung und Einbeziehung der Kolleginnen und Kollegen der beteiligten Grundschulen
durch die Projektleitung und in nicht abgeschlossenen Arbeiten am Konzept und den Ar-
beitsweisen der Forderzentren. Das fuhrte zu splrbaren Wahrnehmungs- und emotionalen
Problemen in der Kooperation zwischen wissenschaftlicher Begleitung und den Lehrkraften
vor Ort. So verstrichen Wochen, bis die Kolleginnen und Kollegen der Grundschulen erkannt
hatten, welche Rolle der wissenschaftlichen Begleitung und den in ihrem Auftrag tatigen Stu-
dierenden in der Differenz zur Schulaufsicht, dem Landesinstitut und der dort angebotenen
Fortbildung zukommt. Ein bestdndiges Monitum blieb es, dass der wissenschaftlichen Beglei-
tung nicht immer zeitnah von den Grundschulen die benétigten Informationen (Gutachten,
vorhandene Daten, bearbeitete Testbogen, Forderplane) zur Verfugung gestellt wurden. Ein
wesentlicher Grund fiir diese Schwierigkeiten lag in der immer wieder geduBerten Uberlas-
tung der Kolleginnen und Kollegen in den Grundschulen, aber sicherlich auch darin, dass die
wissenschaftliche Begleitung ihnen nicht immer die Bedeutung und den Wert der durchaus
belastenden Untersuchungen deutlich machen konnte. In der Konsequenz fiihrte dies zur Re-
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duzierung der Datenerhebungen gegenuber der urspringlichen Planung und damit auch zur
Unvollstandigkeit des Datensatzes, was sich auf die Interpretation der Ergebnisse auswirkt.

Das Evaluationsteam hat fortlaufend versucht, die Datenerhebungen transparent zu gestalten.
Insgesamt gesehen lielRen sich die Arbeitsbeziehungen so gestalten, dass die wissenschaftliche
Begleitung Anerkennung fand und schlieBlich eine konzentrierte, an den Fragestellungen der
Evaluation orientierte Zusammenarbeit der wissenschaftlichen Begleitung mit den Schulen
der IF-Standorte stattfand. Frau Allers und Herrn Bornfleth gilt dabei der besondere Dank des
universitaren Teams.

Das universitare Evaluationsteam wurde ganz wesentlich verstarkt und bei der Aufgabenerfil-
lung unterstltzt durch folgende pensionierte Kolleginnen und Kollegen aus der Schulverwal-
tung:

Frau Birgit Zeidler, ehemals Direktorin des Studienseminars,
Frau Ingrid Henschen, ehemals Schulleiterin Sprachheilschule,
Herr Reiner Salkowsky, ehemals Schulleiter Forderschule,
Uwe Holst, ehemals Schulleiter Férderschule.

Diese Arbeitsgruppe Gbernahm Aufgaben im Rahmen des Gesamtprojektes bei der Gutach-
tenanalyse und der Auswertung der Schillerdokumente.
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2 Das Design und die Untersuchungsgruppen der Evaluation

Die Anlage der Evaluationsstudie war zunéchst darauf ausgerichtet, die Umsetzungsphase des
Konzepts des Integrativen Forderzentrums im ersten Jahrgang und dann in der Erweiterung
fur zwei Schuljahre mit unterschiedlichen Erhebungsmethoden und aus verschiedenen Per-
spektiven hinsichtlich méglichst vieler Aspekte zu dokumentieren.

Der Erhebungsplan des Evaluationsteams sah in Abstimmung mit der Auftraggeberin folgen-
de Elemente vor:

a) Dokumentenanalyse der Gutachten zum sonderpadagogischen Forderbedarf aller Kin-
der, die im Schuljahr 2007/08 in einer ersten Klasse durch ein Integratives Forderzen-
trum unterstitzt wurden. Darum z&hlen auch die Gutachten jener Kinder dazu, die
nicht von Schuljahresbeginn an, sondern zu einem spateren Zeitpunkt (d. h. ab Beginn
des zweiten Halbjahres der ersten Klasse bzw. ab Beginn des zweiten Schuljahres) den
IF-Status und damit sonderpédagogische Forderung erhielten. An dieser Gutachten-
analyse war ganz wesentlich das schulische Unterstiitzungsteam beteiligt.

b) Dokumentenanalyse einer Auswahl von Forderpléanen, die fir Kinder mit sonderpada-
gogischem FoOrderbedarf erarbeitet und in etwa dreimonatigem Rhythmus fortge-
schrieben wurden. Die Forderplane wurden von den Sonderpédagoginnen erstellt und
folgen einer Struktur, die im Projekt von den Sonderpédagoginnen erarbeitet wurde.

c) Erhebungen zum Lern- und Entwicklungsstand der Kinder mit sonderpadagogischem
Forderbedarf, die durch die Integrativen Forderzentren betreut wurden. Durchgefiihrt
wurden zum einen Gruppenverfahren, an denen jeweils die gesamte Klasse teilnahm,
zum anderen Einzelverfahren, die ausschliel3lich mit den geftrderten Kindern durch-
gefiihrt wurden. Zudem kam ein Fragebogen zur Erfassung sozialer und emotionaler
Schulerfahrungen zum Einsatz. Ein Teil der Instrumente wurde zu zwei Zeitpunkten
(im ersten und zweiten Schuljahr) von den Kindern mit sonderpédagogischem Férder-
bedarf und ihren Klassenkameradinnen und Klassenkameraden bearbeitet.

d) Die Erfahrungen der beteiligten Lehrkrafte (Sonderpadagoginnen und Grundschulleh-
rerinnen) wurden zu insgesamt drei Zeitpunkten durch mundliche oder schriftliche Be-
fragungen dokumentiert: Etwa ein halbes Jahr nach Start des Projektes wurden Inter-
views mit allen beteiligten Lehrkraften durchgefihrt, ein halbes Jahr spater, am Ende
des Schuljahres, folgte eine schriftliche Befragung der Sonderpadagoginnen und der
Lehrkrafte, die als Klassenlehrerinnen in den beteiligten Grundschulklassen tatig wa-
ren. Ein weiteres Jahr spéter, am Ende des zweiten Schuljahres, wurden die Sonderpa-
dagoginnen, die von Anfang an am Projekt beteiligt waren, interviewt. Die Grund-
schullehrerinnen, die zu diesem Zeitpunkt zwei Jahre Erfahrung mit dieser Form der
Integration gesammelt hatten, wurden zu diesem Zeitpunkt telefonisch befragt.

e) Die Einschatzungen der Schulleitungen der beteiligten Grundschulen wurden jeweils
am Ende der beiden Schuljahre — im Juni 2008 und im Juni 2009 — durch eine schrift-
liche Befragung dokumentiert.

Der urspriingliche Plan, zusétzlich zu diesen Erhebungen durch Unterrichtsbeobachtungen
weitere Daten zu sammeln, musste aus kapazitaren, finanziellen und untersuchungsékonomi-
schen Grunden aufgegeben werden. Aussagen zum Unterricht und zur Foérderung stiitzen sich
daher ausschlieBlich auf Selbstaussagen der beteiligten Lehrkréfte sowie auf Angaben, die in
den Forderpléanen enthalten sind.

Fur die Untersuchung war zunéchst ein Zeitraum von einem Schuljahr (September 2007 bis
Juni 2008) vorgesehen, wobei ein spater Vertragsabschluss und die erforderlichen Vorberei-
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tungsgesprache mit den Lehrkréften dazu flhrten, dass die Erhebungen in den Klassen erst im
November 2007 begonnen werden konnte. Da nach den urspriinglichen Vereinbarungen die
abschlieRenden Erhebungen rechtzeitig vor Ende des Schuljahres stattfinden mussten, héatte
sich der ursprunglich vorgesehene, dokumentierbare Zeitraum auf wenig mehr als sechs Mo-
nate beschrankt. Deshalb wurde eine Verldngerung des Untersuchungszeitraums um ein wei-
teres Jahr ins Auge gefasst, welche Gelegenheiten fur zusatzliche Erhebungen und Analysen
bot. Da der Prozess der Auftragsverlangerung jedoch mehrere Monate in Anspruch nahm,
konnten weitere Erhebungen nur im zweiten Halbjahr der zweiten Klasse durchgefiihrt wer-
den. Eine wesentliche Bedingung fiir die Durchfiihrung der Untersuchungen und ihrer Modi-
fikationen gegeniber dem urspriinglichen Angebot fiir die Evaluation war der intensive Ab-
stimmungsbedarf mit den Lehrkréften vor Ort, der im Ergebnis zu mancherlei Verkiirzungen
der Erhebungsabsichten flhrte.

Schliel3lich wurde der folgende Datenerhebungsplan realisiert:

Tab. 2.1: Datenerhebungsplan

Zeitraum Leistungsdaten Kinder Informationen iber pédago-
gische Bedingungen

Anfang 1. Klasse Gruppenverfahren — alle Kinder
9/2007 - 01//2008 Schriftsprache - MUSC
Mathematik — HaReT
Einzelverfahren — IF-Kinder
Mathematik - MARKO-D

Mitte 1. Klasse Gruppenverfahren — alle Kinder Strukturierte Interviews For-
01/2008 - 03/2008 Schriftsprache - HSP derschullehrkréfte und
02/2008 - 03/2008 Einzelverfahren — IF-Kinder Grundschullehrkréafte

Sprachentwicklungsstand — HASE,
PLAKSS, Spontansprachprobe
Lern- und Sozialverhalten — LSL

Ende 1. Klasse Gruppenverfahren — alle Kinder Fragebogen

05/2008 - 07/2008 Schriftsprache - HSP Sonderpadagoginnen,
Emotionale und soziale Schulerfahrung | Grundschullehrkréfte
- FEESS 1-2 Fragebogen
Einzelverfahren — IF-Kinder Schulleitungen
Mathematik - MARKO-D

Mitte 2. Klasse Gruppenverfahren — alle Kinder

02/2009-03/2009 Schriftsprache — KEKS

Grammatik und Wortschatz — KEKS
Mathematik — KEKS

Ende 2. Klasse Gruppenverfahren — alle Kinder Strukturierte Interviews —
04/2009-07/2009 emotionale und soziale Schulerfahrung | Forderschullehrkréfte
- FEESS Telefoninterview —
Einzelverfahren Grundschullehrkréafte
Sprachenentwicklungsstand — HASE,
PLAKSS, Spontansprachprobe Fragebogen -

Schulleitungen
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Zusétzlich zu den eigens fur die Evaluationsstudie erhobenen Daten wurden vorhandene Do-
kumente analysiert. Dabei handelte es sich um die Gutachten zum Forderbedarf der als for-
derbeddrftig erklérten Kinder sowie um ausgewahlte Reihen von Forderplénen.

Die Untersuchungsgruppen

Die Bestimmung der Untersuchungsgruppe war aus drei Griinden erschwert: Erstens veran-
derte sich die Gruppe der geforderten Kinder, was dem Projektgedanken entspricht, da Kinder
zu verschiedenen Zeitpunkten einen Forderbedarf zuerkannt bekommen bzw. dieser aufgeho-
ben wird. Zweitens nahmen Kinder an den Erhebungen nicht teil, weil sie bereits im ersten
Schuljahr die Schule wechselten oder aber die Kooperation mit den Schulen erschwert war, so
dass die Kinder nicht in die untersuchte Gruppe aufgenommen werden konnten. Drittens wie-
sen die Kinder im Durchschnitt 2,5 Forderbedarfe in unterschiedlichen Kombinationen auf
(Tabellen 2.5 und 2,6), so dass Gruppenbildungen nach Forderbedarfsgruppen auswertungs-
technisch nicht sinnvoll waren

Im ersten Schuljahr (2007/08) wurde 63 Kindern ein sonderpadagogischer Forderbedarf zuer-
kannt. Fir 53 Kinder (84 %) dieser Kinder wurden Daten erhoben. Im zweiten Schuljahr
(2008/09) wurde bei weiteren 22 Kindern ein sonderpadagogischer Forderbedarf festgestellt,
vier Kinder mit sonderpadagogischem Foérderbedarf wurden neu in die Schulen aufgenom-
men. Im Rahmen der Erhebungen beriicksichtigt wurden dabei nur jene 12 Kinder (46 %), die
in bisher untersuchten Klassen unterrichtet wurden. Fir die Gbrigen 14 Kinder, die nicht zu
den bisher untersuchten Klassen gehorten, wurden keine Daten erhoben. Insgesamt nahmen
somit 65 Kinder (73 % der Kinder mit Forderbedarf in beiden Zentren) an den Untersuchun-
gen teil.

Die Untersuchungsgruppen der Evaluation in ihren verschiedenen Teilen sind die folgenden:

Tabelle 2.2: Untersuchungsgruppen der Untersuchung

Untersuchungs- Viereinhalbjéhrigen- IF-Kinder Gesamtgruppe
gruppen Untersuchung (VU)
Gruppengrolie 42 65 674
davon
59
mit Gutachtenanalyse
(GA)

Die Untersuchungsgruppe der IF-Kinder l&sst sich im Wesentlichen nach zwei Kriterien
gruppieren, und zwar nach dem Zeitpunkt, zu dem die Kinder den IF-Status erlangt haben,
und nach zugewiesenem bzw. erreichtem Forderort zu Beginn der IF-Mafinahme und am En-
de von Klasse zwei.

Unterscheidungen nach dem Zeitpunkt der Zuweisung des Forderbedarfs

Nach dem Zeitpunkt der Zuweisung des Forderbedarfs lassen sich vier Zeitkohorten der IF-
Kinder unterscheiden (vgl. Tab. 2.3). Fur eine Sonderauswertung wurden die Kinder beim
Start aufgeteilt in jene, fur die vom 01.08.2007 an das Gutachten vorlag (n = 30), und solche,
fiir die das Gutachten erst ab 01.11.2007 (n = 9) verflighar war (Zeitkohorte_ GA1). Die Zeit-
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kohorte_ GA2 umfasst die Kinder der Startkohorte, die nach schulverwaltungstechnischer
Zahlung zum 01.08.2007 (n = 39) oder zum 01.02.2008 (n = 14) den IF-Status erhielten. Die
Zeitkohorte_GA3 beinhaltet zusatzlich die Kinder, die mit ausgewertetem Gutachten nach
dem ersten Schuljahr in die IF-Gruppe gelangten. Die Untersuchungsgruppe aller IF-Kinder
enthélt zusatzlich die Kinder, die als IF-Kinder nach dem ersten Schuljahr hinzukamen, fir
die jedoch keine Gutachtenauswertung vorliegt. Fir 42 Kinder (71,2 %) aus der Zeitkohor-
te_ GA3 (n =59), das sind alle Kinder, die bis zum Beginn des zweiten Schuljahres des IF-
Status erlangt haben und fur die die Gutachten ausgewertet wurden, gibt es verwertbare In-
formationen aus der Viereinhalbjahrigen-Untersuchung (VU).

Tabelle 2.3: Unterschiedliche Aufteilung der Untersuchungsgruppen der IF-Kinder

Alle IF-Kinder im | Alle IF-Kinder im | Alle IF-Kinder im | Alle IF-Kinder
ersten Schuljahr | ersten Schuljahr | ersten und zwei- | mit und ohne
Zeitpunkte der Aufnahme ten Schuljahr Gutachten-
in die IF-Forderung auswertung
(3 Zeitpunkte) (2 Zeitpunkte) (3 Zeitpunkte) (5 Zeitpunkte)
Zeitkohorte GA1 | Zeitkohorte GA2 | Zeitkohorte GA3 | Alle IF-Kinder
(1) Start ab 01.08.2007 30 39 39 30
(2) Start ab 01.08.2007, 9 9
Gutachten ab 01.11.2007
(3) Nach erstem Halbjahr 14 14 14 14
ab 01.02.2008
Zeitkohorte GA1 mit Untergruppen: 53
Zeitkohorte GA2 mit Untergruppen: 53
(4) Zum zweiten Schuljahr 6 6
ab 01.08.2008
mit Gutachtenauswertung
Zeitkohorte GA3 mit Untergruppen: 59
(5) Zum zweiten Schuljahr 6
ab 01.08.2008
ohne Gutachtenauswertung
Alle IF-Kinder mit Untergruppen: 65
Gesamtzahl der IF-Kinder in der
gesamten Untersuchungsgruppe 53 53 59 65
und den drei Zeitkohorten

Unterscheidungen nach dem Forderort

Wesentliche Fragen richten sich darauf, ob die im Gutachten und in der Schulwirklichkeit
getroffenen Entscheidungen hinsichtlich des anfanglichen Forderortes und des Verbleibs bzw.
Wechsels des Forderortes aus den diagnostischen Daten rekonstruierbar sind. Es wird deshalb
fiir die Zeitkohorten GA2, GA3 und alle IF-Kinder danach unterschieden, zu welchem For-
derort die Kinder zu Beginn der IF-MalRnahme (FO-Start) und am Ende von Klasse 2
(FO-End) gezahlt werden. Die Tabelle 2.4 zeigt fir die Gesamtuntersuchungsgruppe die ver-
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fligbaren Variablen und die Zahl der damit erfassten Kinder der unterschiedlichen Kohorten
nach Forderorten beim Start und am Ende von Klasse 2.

Tabelle 2.4:  Aufteilung der Untersuchungsgruppe der IF-Kinder in Forderort-Kohorten
nach der Aufnahme in die IF-Malinahme und am Ende von Klasse 2

interne integrative | kein Forder- insgesamt

Forderung | Forderung | bedarf mehr 9
Kohorte Forderort-Start FOStart, GAL, GA2, GA3 16 | 49 65
Kohorte Forderort-End  FOEnd, GAL, GA2, GA3 16 | 43 |6 65

Aus dieser Beschreibung der Untersuchungsgruppe ist bereits ein wichtiges Ergebnis erkenn-
bar: Im Verlauf der Beobachtung konnte fur 6 IF-Kinder der IF-Status aufgehoben werden.
Das ist ein wiinschenswertes Ergebnis. Uberraschenderweise ist die Zahl der intern geforder-
ten Kinder konstant, obwohl es aus dieser Gruppe heraus und in diese Gruppe hinein Wech-
selfalle gegeben hat. Die Griinde, die dazu fihrten, kénnen aus der Perspektive der Evaluati-
onsgruppe nicht benannt werden.

Unterscheidung nach dem Forderbedarf

Die Forderbedarfe der Kinder wurden anhand der Gutachtenaussagen zugeordnet, und zwar
danach, ob dieser explizit genannt wurde oder aus den Untersuchungen zu schlieRen war.

Tabelle 2.5: Zahl der Nennung von Forderschwerpunkten und Prozentanteile der Kinder,
denen die jeweiligen Forderschwerpunkte in der Gutachtenanalyse zugerechnet

wurden
) 7ah! der  durchschnitt-
Forderschwerpunkte (FS) Nen- | Zahl der liche Nen-
¢ Kinder : nungen pro
S | nungen : : Kind
S L { KM | ES
Zahl der Nen- : : :
nungen 52 40: 31: 26 149 2,53
%-Anteil der Kin-
der an den FS 88,1 67,8 52,5 44,1 59

S:  Forderschwerpunkt Sprache

L: Forderschwerpunkt Lernen

KM: Férderschwerpunkt kérperlich-motorische Entwicklung
ES: FoOrderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung

Die Tabelle 2.5 verdeutlicht, dass 88,1 % der Kinder der Gruppe GAS3 einen Forderbedarf in
der Sprache haben. Allerdings haben nur 13,6 % der Kinder allein einen Forderbedarf in der
Sprache (Tabelle 2.6). Dennoch ist die Sprache das dominierende diagnostische Zeichen der
Forderbedurftigkeit der Kinder des ersten Jahrgangs.

Die Details der Kombination der erkannten Forderbedarfe in der VU- und GA-Analyse zeigt
die Tabelle 2.6 im Vergleich:
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Tabelle 2.6: Kombinationen der Forderbedarfe in der Viereinhalbjahrigen-Untersuchung
und in der Gutachtenanalyse im Vergleich

VU GA
Haufigkeit | Prozente Haufigkeit | Prozente

0 Kein FB 8 19,0

1FB L - - 1 1,7
2FB S 9 214 8 13,6
3FB_KM 4 9,5

Keinen/nur einen Forderbedarf 21 50,0 9 15,3
4FB_L+S 3 | 7,2: 13: 22,0
5FB_L+ES 1 2,4.

6 FB_S+ES(+) 1 | 2.4 2: 34
7 FB_S+KM 7 16,7 4 6,8
8 FB_ES+KM - - 1 1,7
zwei Forderbedarfe 12 28,5 20 33,9
9FB_L+S+ES 2 7 4,87 47 6,8
10 FB_L+S+KM 1 | 24 7: 11,9
11 FB_ES+L+KM - -. 5 8,5
12 FB_S+ES+KM - : - 4: 6,8
Drei Forderbedarfe 3 7,2 20 33,9
13 FB_ES+L+KM+S 6 14,3 10 16,9
Vier Forderbedarfe 6 14,3 10 16,9
Gesamt 42 100 59 100,0
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Statistische Verfahren und wiederkehrende Abkirzungen

Zur Bearbeitung der jeweiligen Fragestellungen wurden skalen- und verteilungsangemessene
statistische Verfahren angewendet. Die Ergebnisse der statistischen Priifungen werden unter
Angabe einer in der Regel zweiseitigen Zufallswahrscheinlichkeit (p) angegeben. Ubliche
Abkirzungen sind:

n: Zahl der Beobachtungen, Kinder p:  Zufallswahrscheinlichkeit
AM:  Arithmetisches Mittel Signifikanzgrenzen:

Mdn: Median p > 0,10 n.s. nicht signifikant

S: Standardabweichung p =<0,10 T tendentiell signifikant
r: einfache Korrelation p =< 0,05 s. signifikant

R: Multiple Korrelation p =<0,01s.s. sehr signifikant

p =< 0,001 s.s.s. hochst signifikant
Weitere haufig verwendete Abkulrzungen

IF-Kinder: Kinder mit sonderpadagogischem Foérderbedarf, die durch ein Integratives
Forderzentrum betreut werden.

IF-GS-Kinder: Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf, die in eine Grundschulklasse
integriert wurden.

IF-IF-Kinder: Kinder mit sonderpadagogischem Foérderbedarf, die in einer internen Lern-
gruppe in einem Forderzentrum unterrichtet werden.

GS-Kinder:  Grundschulkinder ohne sonderpédagogischen Forderbedarf.

IF-GS-Klasse: Grundschulklasse, in die mindestens ein Kind mit sonderpadagogischem For-
derbedarf integriert wurde.

IF-IF-Klasse: Interne Lerngruppe fur IF-Kinder in einem Forderzentrum.

VU: Viereinhalbjahrigen-Untersuchung.

GA: Gutachtenanalyse.

32



3 Ergebnisse zur Ausgangslage der Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf
Auswertung der sonderpadagogischen Gutachten und der Viereinhalbjahrigen-
Untersuchung

Im Rahmen der Evaluation wurden die Entwicklungsverldaufe der Kinder, die einen gutachter-
lich festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarf haben, von der Viereinhalbjéhrigen-
Untersuchung bis zur Einschulung bzw. Gutachtenerstellung rekonstruiert. Fir diese Kinder,
deren Entwicklung nicht erwartungsgemaR verlaufen ist und verlauft, sind insbesondere die
Ergebnisse der im Hamburgischen Schulgesetz (HmbSG) festgeschriebenen Viereinhalbjéhri-
gen-Untersuchung relevant, in deren Rahmen der ,,geistige, seelische, kdérperliche und sprach-
liche Entwicklungsstand zu Uberprifen [ist]* (HmbSG, § 42 (1)). Aus den Ergebnissen der
Viereinhalbjahrigen-Untersuchung sollte sich rekonstruieren lassen,

(1) ob die Kinder, die zum Zeitpunkt der Einschulung einen sonderpadagogischen Forder-
bedarf zuerkannt bekommen haben, bereits zum Zeitpunkt der Viereinhalbjahrigen-
Untersuchung ein erkanntes Entwicklungsrisiko aufwiesen,

(2) ob angesichts eines solchen Befundes GegenmalRnahmen ergriffen worden sind, um
dieses Risiko aufzufangen, und

(3) welche Veranderungen in den manifesten Entwicklungsproblemen der Kinder ggf. zu
verzeichnen sind.

Voraussetzung zur Beantwortung dieser Fragen ist einerseits, dass die betreffenden Kinder
tberhaupt im Rahmen der Viereinhalbjahrigen-Untersuchung erfasst worden sind, und ande-
rerseits, dass Informationen Uber die Viereinhalbjéhrigen-Untersuchung dokumentiert und
zuganglich sind.

Methode: Als zweckdienliche Methode zur Beantwortung dieser Fragen wurden die Schiler-
akten der betreffenden Kinder einer Inhaltsanalyse (vgl. z. B. Fruh, 2001; Merten, 1995) un-
terzogen, d. h. mittels eines Analysebogens analysiert und ausgewertet. Der — auch im Rah-
men der Gutachtenanalyse — eingesetzte Analysebogen geht dabei auf das von Degenhardt,
von Knebel, Lemke, Schuck und Welling (2004) entwickelte und erprobte Kategorienraster
zur Analyse sonderpadagogischer Gutachten zurtick. Dieses wurde an den Rahmen des IF-
Projektes adaptiert. Die Adaption wurde dabei mal’geblich vom Unterstiitzungsteam aus der
Schulpraxis und Schulverwaltung vorgenommen (Henschen, Zeidler, Holst und Salkowsky),
das fiir diesen Themenbereich mit der Datenerhebung und -auswertung beauftragt war.

Folgende Vorgehensweise kennzeichnet das Analyseverfahren zur Beurteilung der Glite so-
wohl der Gutachten als auch der Schilerakten: Um die Reliabilitét der Codierungen sicherzu-
stellen, wurden die Dokumente jeweils von zwei Mitgliedern des Unterstutzerteams codiert,
die sich im Konsensverfahren auf eine Codierung einigten. Da es sich bei den codierenden
Personen um ausgewiesene Fachleute fur den Bereich der sonderpadagogischen Forderung
handelt, deren Vertrautheit mit der Materie als hinreichend sicher angesehen werden kann,
wurde auf weitere MalRnahmen zur Sicherstellung bzw. zur genauen Bezifferung der Interco-
dereliabilitat verzichtet (vgl. Frih, 2001, S. 177ff.; Merten, 1995, S. 303ff.). Gleiches gilt flr
die Validitat der Analyse (vgl. dazu Frih, 2001, S. 183ff.; Merten, 1995, S. 302f., 310ff.),
zumal die Entwicklung des verwendeten Kategorienrasters und die Anwendung auf die Do-
kumente in einer Hand lagen und es keine Ubersetzungsprobleme gegeben haben dirfte, mit
denen angesichts der Ublichen Arbeitsteilung zwischen Forscherinnen und Forschern einer-
seits und Codiererinnen und Codierern andererseits (vgl. Friih, 2001, S. 184) zu rechnen ist.
Eine von Seiten des Evaluationsteams insgesamt nicht zu beeinflussende Voraussetzung der
Validitat bleibt allerdings die Annahme, dass das, ,,was als Inhalt abgebildet wird, auch in der
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Wirklichkeit so ist bzw. [...] fir wahr und richtig gehalten wird“ (Merten, 1995, S. 145). Dies
betrifft die Validitat der zu analysierenden Ergebnisse der Viereinhalbjahrigen-Untersuchung
selbst, die als valide angenommen werden missen, weil sonst jegliche Analyse keine Grund-
lage hatte.

Datengrundlage: Untersucht wurden die in den Schilerakten befindlichen Protokollbdgen
der Viereinhalbjahrigen-Untersuchung, und zwar fir jene Kinder, die zum 01.08.2007 und
zum 01.02.2008 in die sonderpédagogische Forderung des Projektes aufgenommen worden
sind. Nach IF-Standorten und dem Beginn der Forderung (im ersten bzw. zweiten Halbjahr
des Schuljahres 2007/08) aufgeschlusselt, ergibt sich folgende Verteilung der Kinder mit son-
derpédagogischem Forderbedarf, deren Schiilerakten zugénglich waren:

Tabelle 3.1: Zahl der Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf, deren Schi-
lerakten zuganglich waren.

Gesamt Begutachtung Begutach?ung
(%) - vor zum zweiten
Einschulung Halbjahr
23
IF Nord-Ost (41%) 13 10
IF Eimsbittel-Nord 33 19 14
(59%)
Spaltensummen 56 32 24
(100%)

Die in der Gutachtenauswertung verwendeten Gutachten entsprechen der Zeitkohorte
GAL1/GAZ2 in Tabelle 2.3. Die Zeitkohorte GA1/GAZ2 ist fiir die Erarbeitung vieler Fragestel-
lungen allerdings um drei Kinder reduziert, da sie entweder umgeschult wurden oder nicht an
den Untersuchungen teilnahmen, weil sich die Kooperation mit den Schulen als schwierig
erwies.

3.1 Deskriptive Befunde fir die Untersuchungsgruppen der Viereinhalbjéhrigen-
Untersuchung (VU) und der Gutachtenanalyse (GA) — Zeitkohorte GA3 (n = 59)

VVon 59 Kindern der Zeitkohorte GA3 haben 42 Kinder (71,2 %) mit verwertbaren Informati-
onen an der Viereinhalbjahrigen-Untersuchung (VU) teilgenommen. Dazu kommen weitere
acht Kinder, die zwar teilgenommen haben, aber fiir die die Ergebnisse der VU nicht bekannt
sind. Neun weitere Kinder haben an der VU nicht teilgenommen. Die 42 Kinder der VU mit
verwertbaren Informationen machen innerhalb der Zeitkohorte GA3 (n = 59) einen Anteil von
71,2 % und bezogen auf die Zeit-Kohorte GA2 (n = 53) einen Anteil von 79,3 % aus.

Von den 42 Kindern, fur die die VU vorliegt, waren 27 Jungen (64,3 %) und 15 Madchen
(35,7 %). 23 Kinder (54,8 %) hatten keinen und 19 (45,2 %) einen Migrationshintergrund.
Damit Uberwiegen in dieser Untersuchungsgruppe die Jungen und die Kinder ohne Migrati-
onshintergrund. Einen Zusammenhang zwischen Geschlecht und Migrationshintergrund gibt
es nach statistischer Priifung nicht. Ahnliche Relationen, allerdings mit einem etwas héheren
Anteil an Madchen und an Kindern mit Migrationshintergrund, gibt es fir die Kinder der
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Zeitkohorte GA3 in der Gutachtenanalyse: 57,6 % der Kinder in dieser Gruppe sind Jungen,
42,4 % Madchen; 49,2 % der Kinder haben einen Migrationshintergrund.

Bezogen auf die Zeitkohorte GA3 wurden 13 (22 %) von 59 Kindern von Anfang an in einer
der internen IF-Gruppen gefordert. Diese Quote liegt erheblich unter der Zielmarge des Kon-
zepts, das davon ausgeht, ein Drittel der IF-Kinder wirden in einer internen Gruppe geférdert.
Der Befund spricht dafur, dass der integrativen Forderung deutlich der VVorzug gegeben wur-
de. Die Verteilung der Jungen und Madchen mit und ohne Migrationshintergrund auf die un-
terschiedlichen Kategorien der IF-Forderung stellt sich wie folgt dar: In den Grundschulklas-
sen, in die IF-Kinder integriert wurden (IF-GS-Klassen), besteht ein Verhaltnis von 45,7 % zu
54,3 % zwischen Kindern mit Deutsch und Kindern mit einer anderen Sprache als Mutter-
sprache. In den internen IF-Klassen (IF-1F-Klassen) betrégt dieses Verhéltnis 69,2 % Kinder
mit Deutsch zu 30,8 % Kinder mit nicht-deutscher Muttersprache. In den IF-1F-Klassen be-
findet sich damit beim Start ein geringflgig (und nicht signifikant) hoherer Anteil deutscher
Kinder, als in den IF-GS-Klassen. Hinsichtlich der Geschlechterverteilung sind in der Ge-
samtgruppe die Jungen zu 57,6 % und die Médchen zu 42,4 % vertreten. In der Gruppe der
IF-GS-Kinder betrégt das Verhéltnis von Jungen zu Médchen 54,3 % zu 45,7 %. Die IF-IF-
Klassen weisen mit 69,2% einen etwas hoheren Anteil von Jungen gegenlber 30,8 % Mad-
chen auf — dieser Unterschied ist aber nicht signifikant.

Das Alter der an der Untersuchung beteiligten Kinder (in Monaten) wurde zum Stichtag
01.08.2007 ermittelt. Es betrug fur die Zeitkohorte GA3 im Durchschnitt 81,2 Monate. Es
ergab sich im Vergleich des Alters verschiedener Zeitkohorten, dass die zu allererst in die IF-
MaRnahme aufgenommenen Kinder eher alter sind als der Jahrgangsdurchschnitt und die spé-
ter in die IF-MalRinahme aufgenommenen Kinder. Ein Zusammenhang zwischen Alter und
anfanglichem Forderort gibt es nicht. Unbedeutend fiir die Férderortentscheidung zu Beginn
ist auch eine vorgéngige Zuriickstellung vom Schulbesuch.

Zur Beantwortung der Frage der Bedeutsamkeit der diagnostischen Informationen fur Prozes-
se der Entscheidungen ist es wichtig festzuhalten, dass sich von den 42 Kindern, fur die ein
sonderpédagogischer Forderbedarf im Gutachten festgestellt wurde und auswertbare VU-
Daten vorliegen, 34 Kinder (81 %) bereits in der VU als forderbedurftig erwiesen. 19 % der
spateren Risikokinder wurden demnach in der VU nicht als solche erkannt. Auf die gesamte
Untersuchungsgruppe und auf das in den Gutachten dokumentierte Gesamtsystem der Praven-
tion durch die VU muss festgestellt werden, dass nur 34 (das sind 57,6 %) der Kinder als Ri-
sikokinder identifiziert wurden.

Zwischen der Feststellung von Férderbedarf in der VU und der Einleitung von Férdermal3-
nahmen besteht offensichtlich kein unmittelbarer Zusammenhang, denn von den spateren IF-
Kindern, die bereits in der VU als forderbedirftig erkannt wurden, erhielten 17,6 % keine
Forderung. Andererseits erhielten sechs IF-Kinder, die in der VU nicht als forderbedurftig
erkannt worden waren, dennoch eine Férderung.

Vergleicht man die Zahl der Forderbedarfe, die in der VU festgestellt wurden, mit der Zahl
der Forderbedarfe, die in den Gutachten genannt werden, wird deutlich, dass die Zahl der
Nennungen von Fdérderbedarfen in den Gutachten hoher ist als in der VU. Fir Kinder, die
nach der VU eine Forderung erhalten haben, fallt der Anstieg der Zahl der Nennung von For-
derbedarfen allerdings geringer aus als bei den Kindern, die nicht geférdert wurden.

Von Interesse ist neben der Zahl der genannten Auffalligkeiten deren Kombination bei der
VU und der GA getrennt und in zusammenfuhrender Betrachtung. Es konnte kein systemati-
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scher Zusammenhang zwischen den genannten Forderbedarfskombinationen in der VU und
GA bei den Kindern belegt werden. Es wurde jedoch deutlich, dass sowohl in der VU als auch
in der GA den meisten Kindern ein Bedarf im Forderschwerpunkt Sprache zugeschrieben
wird. In der VU sind es 69,1 % und bei der GA sogar 88,1 % der Kinder, die hinsichtlich ihrer
Sprache als forderbedurftig erscheinen. In der VU folgen — in quantitativer Hinsicht — die
Schwerpunkte korperliche und motorische Entwicklung, Lernen und emotional-soziale Ent-
wicklung. Bei der Gutachtenerstellung werden 67,8 % der Kinder als férderbeduirftig im Ler-
nen, 52,5 % der Kinder als forderbedurftig in ihrer korperlichen und motorischen und 44,1 %
als forderbediirftig in ihrer emotional-sozialen Entwicklung gesehen. Im Schnitt werden in der
VU 1,67 Forderschwerpunkte pro Kind genannt; in der GA werden gar 2,53 Forderschwer-
punkte pro Kind festgestellt.

3.2 Feststellungen und Empfehlungen des Unterstiitzungsteams zur Viereinhalbjéhrigen-
Untersuchung und zu den sonderpadagogischen Gutachten

Im Bericht des Unterstlitzungsteams wird die Tatsache, dass nur 57,6 % der spateren Risiko-
kinder in der VU identifiziert werden, mit der mangelnden Qualitat der Untersuchung insge-
samt und der liickenhaften Dokumentation der Viereinhalbjéhrigen-Untersuchung in Verbin-
dung gebracht. Es wird beméngelt, dass die VU offensichtlich nicht bei allen Kindern durch-
gefiihrt wird und dass die Dokumentation dieser Untersuchung insgesamt als formal unzurei-
chend angesehen werden muss.

Die Mangelliste verweist u. a. auf das fast durchgangige Fehlen aussagekraftiger Berichte
Uber vorschulische MaRnahmen, z. B. auch fur die SprachférdermalRnahmen der Bildungsbe-
horde. Es wird eine hohe Rechenschaftsresistenz konstatiert, die sich in fehlenden Vorschul-
berichten sowie mangelnden Berichten (ber die sprachlichen Férdermalinahmen, die Forde-
rung in der Kita oder bei REBUS und in fehlenden Dokumentationen der Té&tigkeit von Bera-
tungslehrern zeige. Weiterhin fehlten Berichte der VVorschuleinrichtungen (mit Fokus auf Ver-
halten, Sprache, Lernen, Kompetenzen) sowie Berichte tber erfolgte logopéadische, ergothera-
peutische und &hnliche MalRnahmen. Zudem gebe es eine deutliche Diskrepanz zwischen der
Feststellung von Therapiemalnahmen und ihrer Dokumentation.

Das Unterstltzungsteam konnte keine systematische und professionelle Begleitung von der
Viereinhalbjahrigen-Untersuchung bis zum Schuleintritt feststellen. Diese Begleitung — so das
Unterstitzungsteam — sollte sicherstellen, dass Malinahmen eingeleitet, durchgefiihrt und do-
kumentiert werden. Der Einsatz von Beratungslehrern und Sonderpadagogen erscheint bei der
identifizierten ,,Risikogruppe im vorschulischen Bereich dringend geboten. In der Phase zwi-
schen der Viereinhalbjéhrigen-Untersuchung und dem Schuleintritt masste fir diese Risiko-
gruppe sehr viel starker auf die h&uslichen Rahmenbedingungen, die Kompetenz der Erzie-
hungsberechtigten, den Einsatz von Fachdrzten, Paddagogen (auch Sonderpédagogen) und die
Einbeziehung der Sozialen Dienste geachtet werden.

Das Unterstiitzungsteam fordert, dass qualifizierte P&dagogen in ausreichend zeitlichem
Rahmen die VU durchfuhren und sorgfaltig dokumentieren. Zugleich mussten die Lehrkréfte
an Vor- und Grundschulen sehr viel starker qualifiziert und sensibilisiert werden, um Forder-
bedarfe sowohl im vorschulischen als auch im schulischen Bereich zu erkennen, fachlich zu
begriinden und notwendige MalRnahmen einzuleiten, zu begleiten, zu dokumentieren, zu be-
werten und Lerninhalte darauf aufzubauen. Lehrkréfte an Vor- und Grundschulen sollten so
qualifiziert sein, dass sie begrinden kénnen, aus welchem Anlass und zu welchem Zeitpunkt
eine sonderpadagogische Uberpriifung stattfinden soll. In diesem Zusammenhang misste
nach Ansicht des Unterstiitzungsteams sehr viel genauer gepriift werden, ob bereits alle
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StltzmaRnahmen, die die Grundschule bieten kann, ausgeschopft wurden. Dies gilt ganz be-
sonders fur die Beantragung familienunterstttzender Hilfen durch die Sozialen Dienste. Nur
in neun Gutachten hatte die Grundschule eine Stellungnahme in Bezug auf die eigenen For-
dermdglichkeiten abgegeben. Die Untersuchung zu den ,klassischen* sonderpadagogischen
Forderbereichen (Lernen, Sprache, soziale und emotionale Entwicklung) ist demgegeniiber in
den Gutachten durchweg erfolgt.

In den vom Unterstiitzungsteam analysierten Gutachten werden Aussagen zur Beteiligung der
Eltern vermisst. Schon in der Vorschulzeit, spatestens mit der Entscheidung tber die sonder-
padagogische Forderung sollten die Eltern in die Planung und Durchflihrung der Foérderung
einbezogen sein. Die vereinbarten Absprachen mit den Eltern missten — wie im vorhandenen
Material kaum geschehen — im Gutachten dokumentiert sein. Die flr die Entwicklung der
Kinder maRgeblichen Rahmenbedingungen in den verschiedenen Umweltsystemen (beson-
ders forderliche oder hinderliche Lehr- und Lernsituationen in den Vorschuleinrichtungen und
evtl. Fordermoglichkeiten des Elternhauses) sind in den sonderpadagogischen Gutachten nicht
ausreichend dargestellt und bewertet.

Die Lernausgangslage der Kinder in Deutsch und Mathematik, noch starker im Sachunter-
richt, scheinen nach den Analysen des Unterstiitzungsteams nur selten im Fokus des begut-
achtenden Sonderpadagogen zu sein. Da Schulanfanger zu begutachten sind, ist bei Diagnos-
tik und Fordervorschlagen sehr viel starker auf die Vorlauferfahigkeiten bezogen auf die
Schulfacher zu achten. Die Kenntnislage dartber ist eine wichtige Grundlage fiir die erfolg-
reiche Arbeit im Anfangsunterricht. In den vorliegenden Gutachten wurde die Lernausgangs-
lage der Schilerinnen und Schiler Gber wenige informelle Verfahren, meist Uber Beobach-
tungen, erfasst und selten zur Begriindung eines VVorschlags herangezogen.

In vielen Gutachten wird entsprechend der verbindlichen Handreichung der Behorde zwi-
schen Forderzielen, -inhalten und -methoden differenziert. Es wurden jedoch nur in wenigen
Fallen die Inhalte und noch weniger die Methoden der Forderung differenziert dargestellt.
Tatsachlich muss nach Ansicht des Unterstutzungsteams gefragt werden, ob die in der Hand-
reichung gewinschte Darstellung und Differenzierung fiir die Gutachtenerstellung und Ent-
scheidung notwendig sind. Ist es nicht sinnvoller, die Forderinhalte erst in den ersten Tagen
nach Eintritt in die Schule festzustellen? Zu Beginn der Schulzeit sollten nach Auffassung des
Unterstitzungsteams nicht im Gutachten, sondern im ersten sonderpédagogischen Forderplan
Forderinhalte und -methoden dargestellt werden, da diese von der konkreten schulischen Situ-
ation abhangig sind und von vielen durch den begutachtenden Sonderpadagogen nicht beein-
flussbaren Gegebenheiten bestimmt werden.

Allgemein wird bemangelt, dass in den Gutachten viele Entscheidungen nicht nachvollziehbar
dokumentiert sind. Das betrifft folgende Fragen: Welche Kriterien fiihren dazu, dass ein Kind
nicht in die sonderpadagogische Forderung aufgenommen wird? Wie wird dies begrindet?
Woran liegt es, dass die zum 01.02.2008 gemeldeten Kinder nicht vorher auffielen? Wie wur-
den von den Grundschulen bzw. den Integrativen Forderzentren Falle gehandhabt, bei denen
im Vorfeld der Feststellung des sonderpadagogischen Férderbedarfs schon eine widerspriich-
liche Haltung der Eltern erkennbar war? Welche Kriterien in den Gutachten fiihren zur Lern-
ortempfehlung, d. h. zur integrativen Beschulung in einer Grundschule oder zum stationédren
Unterricht in einer internen Gruppe im Forderzentrum? Diese Fragen sind sicher nicht immer
ganz Kklar zu beantworten. Um aber die Gefahr willkirlicher und zufalliger Entscheidungen zu
minimieren, sind nur zwei Wege denkbar: Entweder die Entscheidung wird mit allen vorhan-
denen weichen und harten Daten begriindet oder eine derartige Entscheidung ist Uberflissig,
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weil sonderpédagogische Ressourcen nicht unmittelbar einem Kind zugeordnet werden bzw.
diese Zuordnungen mit einem Maximum an Flexibilitat anpassbar sind.

In den Gutachten fehlen fast durchgangig aussagekraftige Berichte Gber vorschulische Mal3-
nahmen einschlieBlich der durchgefuhrten bzw. nicht durchgefuhrten Sprachférdermalinah-
men der Bildungsbehorde. Dabei sind die Gutachten sehr umfangreich und enthalten viele
Redundanzen. Entscheidungen, warum beispielsweise integrative Forderung in der Grund-
schulklasse oder Forderung im IF, oder Entscheidungen, in welcher Weise dieses Untersu-
chungsergebnis fur den Fordervorschlag wichtig ist, sind nicht immer klar abgeleitet und be-
grindet. Hinweise auf Berichte und Gutachten anderer Institutionen oder Bezugnahmen auf
Testergebnisse (besonders auch bezogen auf die Lernausgangslage) kénnten dabei geniigen,
wenn diese in der Schilerakte vorliegen. Begriindete Schlussfolgerungen aus sonderpadago-
gischen Untersuchungen sollten ausreichen, wenn die (sorgféltig) bearbeiteten Protokollbdgen
in den Schulerakten nachgelesen werden kénnen.

Bei der Meldung zur Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs haben die Grund-
schulen entweder gar nicht oder nicht ausreichend dargestellt, welche Fordermdglichkeiten
die Grundschule selbst fir das gemeldete Kind bietet bzw. warum das gemeldete Kind nicht
mit den Mitteln und Ressourcen der Grundschule gefordert werden kann.

3.3 Die Bedeutung diagnostischer Daten fir die Rekonstruktion der Zugehoérigkeit zu unter-
schiedlichen Kohorten der Zeit und des Forderortes sowie der Schulleistungen

Die friihzeitige Diagnostik zur Feststellung von Forderbedarf ist eines der zentralen und kon-
stituierenden Konzepte des Modells der Integrativen Férderzentren. Eine zentrale Frage der
Evaluation bezieht sich deshalb auf die Qualitat der diagnostischen Daten und der diagnosti-
schen Prozesse. Zu kléren ist, ob und gegebenenfalls mit welcher Prézision die praktisch er-
folgten Zuordnungen der IF-Kinder zu unterschiedlichen Zeit- und Forderortkohorten aus den
diagnostischen Daten rekonstruierbar, d. h. in der Terminologie der Statistik ,,vorhersagbar*
sind. Des Weiteren ist zu kléren, ob und mit welcher Prazision unter Verwendung der Schul-
leistungen in der ersten und zweiten Klasse die IF-Kinder von den anderen Grundschulkin-
dern unterschieden werden kdnnen. Hier ist also zu beantworten, inwieweit die Entwicklung
von Kindern uberhaupt methodisch erfasst werden kann. Das ist nicht mit der Frage zu ver-
wechseln, ob fehlerhaft diagnostiziert wurde.

Bei diesen Problemstellungen handelt es sich um multivariate Fragestellungen, die eine mehr-
dimensionale Analyse der komplexen Interdependenzen in den jeweiligen Variablensétzen
notwendig machten. Es kamen dazu skalenangemessene, lineare, ordinale und nominale Re-
gressions-, Diskriminanz- und Clusteranalysen unter zwei Modellen zur Anwendung:

Im Modell 1 wird mit einer geeigneten Auswertungstechnik danach gefragt, ob mit einer Ge-
wichtung der Einzelvariablen aus der VU und der GA unterschiedliche Kriterien, wie die Zu-
gehdrigkeit zu Zeit- und Forderortkohorten, ,,vorhergesagt* werden kénnen. Es wird mit die-
sem Modell versucht, den Entscheidungsprozess der Diagnostikerinnen und Diagnostiker in
Kenntnis der Gruppenzugehdrigkeit jedes einzelnen Kindes zu rekonstruieren und ein Modell
dafiir zu entwickeln, mit einer optimal gewichteten Kombination von Variablen die Wirklich-
keit, d. h. die Entscheidungen der Diagnostiker maximal vorherzusagen. Mit dem Modell 1
wird versucht, die Entscheidungsprozesse der Diagnostiker retrospektiv zu modellieren und
die Qualitat der Annaherung an die Wirklichkeit mit statistischen Malen der multiplen Korre-
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lation und dem Eta? (als Ausdruck fir die Erklarbarkeit der Varianz des Kriteriums durch die
verwendeten Einzelvariablen) zu beschreiben.

Das Modell 2 folgt einem dhnlichen Gedanken. In diesem Modell wird gefragt, ob es ver-
schiedene Gruppen bzw. ,,Cluster* von Kindern innerhalb der gesamten Untersuchungsgruppe
gibt. Cluster sind Gruppierungen von Kindern, die untereinander sehr ahnlich sind, sich aber
von den Kindern anderer Cluster mehr oder weniger deutlich unterscheiden. Die Frage ist, ob
es auf der Grundlage der diagnostischen Daten gelingen kann, Cluster von Kindern zu finden,
die den IF- und GS-Kindern entsprechen bzw. mit denen beide Gruppen mit hinreichender
Prézision unterschieden werden kdnnen, ohne zuvor anzugeben, welche Kinder zu welchem
Cluster gehoren. Dieses Modell kommt der praktischen diagnostischen Frage sehr nahe, Kin-
der auf der Grundlage diagnostischer Daten zu differenzieren und z. B. darliber zu entschei-
den, ob ein sonderpadagogischer Forderbedarf vorhanden ist oder nicht und ob eine Forde-
rung in einer internen Fordergruppe oder einer integrativen Klasse notwendig sein mag. Bei
der Ausfuihrung des Modells wird unter Verwendung der besten Variablen die Gruppenzuge-
horigkeit ,,vorhergesagt® und sodann mit der realen Gruppenzugehérigkeit verglichen.
SchlieRlich wird die Prazision der Ubereinstimmung zwischen Modell und Realitat mit geeig-
neten statistischen Methoden festgestellt.

In aller Regel wird die Ubereinstimmung von Modell und Realitét in einem Vierfelderschema
abgebildet. Gepruft wird dabei der Anteil der Kinder, die sich erwartungsgemal entwickeln,
im Verhaltnis zu den Kindern, bei denen die Entwicklung anders verlauft. Es werden mehrere
Kennwerte fir die Prézision der VVorhersage bestimmt. Das sind fur die Bestimmung der sta-
tistischen Bedeutsamkeit die Zufallswahrscheinlichkeit p sowie der Wert Eta? fur die erklarte
Varianz, die Sensitivitat und Selektivitét fir die Identifizierbarkeit der Zugehorigkeit zu einer
der beiden realen Gruppen, die Gesamttrefferquote und der Ratz-Index. Der Ratz-Index gibt
den Prozentsatz an, in welchem AusmaR ein Klassifikationsergebnis auf der Basis eines dia-
gnostischen Verfahrens die Zahl der ,,richtigen* Klassifikationen ubersteigt, die bei einer Zu-
ordnung nach dem Zufallsprinzip zu erwarten sind. Prozentsatze zwischen 34 % und 66 %
gelten als gut, ab 67 % wird eine sehr gute Klassifikation angenommen (Marx, 1992).

3.3.1. Die Rekonstruierbarkeit der Zuordnung der IF-Kinder zu spéteren Forderortkohorten
aus den Daten der Viereinhalbjahrigen-Untersuchung

Die Fragen:

- Welche Qualitét besitzen die in der Viereinhalbjahrigen-Untersuchung erhobenen diagnosti-
schen Daten?

- Koénnen mit Hilfe der diagnostischen Daten der Viereinhalbjahrigen-Untersuchung die spa-
teren Entscheidungen Uber den Zeitpunkt der Aufnahme in die Férderung durch die Integra-
tiven FOrderzentren sowie die Zuordnung zur internen oder integrativen Forderung vorher-
gesagt werden?

- Kodnnen die spateren Ergebnisse der ersten Untersuchungen in der ersten Klasse aus den
diagnostischen Daten der Viereinhalbjahrigen-Untersuchung vorhergesagt werden?

Im Konzept der Integrativen Foérderzentren wird angenommen, dass eine friihzeitige Diagnos-
tik die Qualitat der Unterstutzung von Risikokindern verbessert. Zur Absicherung der Qualitat
des diagnostischen Prozesses sollte es deshalb mdglich sein, Zusammenhange zwischen die-
sen frihen diagnostischen Daten und spateren Entscheidungen bzw. Entwicklungen vorherzu-
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sagen. Die nachfolgende Tabelle 3.2 zeigt an zwei ausgewéhlten Beispielen bemerkenswerte
Ergebnisse, die in &hnlicher Weise auch fur die andere der verwendeten Kriterien gelten.

Unter einer forschungstechnischen Sicht handelt es sich hier um ein ganz hervorragendes Er-
gebnis: Es wird namlich deutlich, dass die in der Viereinhalbjahrigen-Untersuchung erhobe-
nen Daten als Pradiktoren mit hohen multiplen Korrelationen und mit hoher Erklarungsméch-
tigkeit die Varianz der spater erhobenen Kriterien des Forderortes und der Schulleistungen
(hier: Testleistungen im MUSC bzw. im HaReT in der ersten Klasse) vorherzusagen vermo-
gen. Zugleich gelingen im Vorhersage-Modell 2 fiir den MUSC 73,7 % und fiir den HaReT
84,2 % richtige statistisch mindestens signifikant ubereinstimmende Klassifikationen.

Tabelle 3.2: Die Modellierbarkeit mdglicher Zusammenhéange zwischen diagnostischen
Daten der Viereinhalbjahrigen-Untersuchung und realen diagnostischen Ent-
scheidungen

Modell 1 Modell 2
VU-Variabl I o o e
Pradililtrcl)?enen as richtige Klassifika- Gite der Klassifikation
tionen Sensitivitat (Se), Spezifitat
R |Eta2| p n (Sp) und Ratz-Index (Ra)
E 2
Kriterien: on , Eta Se Sp Ra
/0 |
FOStart_GA2 53 | 28 [098 | 4o | 23 1 042 1 9900 | 708% | 193%
SS 548%  n.s.
KL1_MUSC ,58 | ,33 022 19 14 223 72,7% | 75,0% | 42,4 %
s 73,7% :  s.
007 15 | 377 . . .
KL1 HaReT ,62 | ,38 s 18 833% | .00 ss 66,7% | 91,7% | 53,9%
In unterschiedlichen Vorhersagegleichungen verwendete Variablen als Pradiktoren:
Geschlecht, Migrationshintergrund, Feststellung von Férderbedarfen: ,Sprache®, ,Lernen®, ,Emotio-
nal-soziale Entwicklung®, ,Kdrperlich-motorische Entwicklung®

Vorhersage des Kriteriums FOStart GA2: Es handelt sich hier um die Vorhersagbarkeit
des Forderortes beim Einstieg der Kinder in die Férderung. Bezuglich des Forderortes wird
dabei unterschieden nach (1) der internen Forderung im Zentrum und (2) der integrativen
Forderung in den Grundschulklassen. In der Vorhersagegleichung fanden sich folgende Vari-
ablen als Pradiktoren:

e Migrationshintergrund: Es gibt eine Tendenz dazu, in den internen IF-Gruppen einen héhe-
ren Anteil deutscher Kinder aufzunehmen. Dementsprechend steigt die Wahrscheinlichkeit,
in die integrative Forderung zu gelangen, mit dem Vorhandensein eines Migrationshin-
tergrunds. Die entsprechende Partialkorrelation in der Vorhersagegleichung betragt r = 0,30.

o Festgestellter Forderbedarf in der Sprache und in der korperlichen und motorischen Ent-
wicklung: Wird ein Foérderbedarf in der Sprache und/oder in der korperlichen und motori-
schen Entwicklung festgestellt, steigt die Wahrscheinlichkeit, spater als internes IF-Kind
Klassifiziert zu werden. Die Partialkorrelationen lauten fir den Forderbedarf Sprache und in
der korperlichen und motorischen Entwicklung je r = -0,32
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o Festgestellter Forderbedarf in der emotional-sozialen Entwicklung: Wird ein Forderbedarf
im emotional-sozialen Bereich festgestellt, steigt die Wahrscheinlichkeit, in die integrative
Forderung zu gelangen (Partialkorrelation r = 0,41).

Offensichtlich sind es die Leitsymptome der sprachlichen sowie der korperlichen und motori-
schen Entwicklung, die die Gutachter veranlassen, Kinder fur die Férderung vorzuschlagen.
Der Migrationshintergrund wirkt hierbei moderierend derart, dass Kinder mit Migrationshin-
tergrund zwar in den Fokus der sonderpddagogischen Forderung gelangen, aber dennoch hin-
sichtlich der Leitsymptomatiken eher weniger belastet sind.

Im Modell 2 kommt es schliel3lich zum folgenden Klassifikationsergebnis:

Tabelle 3.3: Klassifikationsergebnis zur VVorhersage des spateren Forderortes
aus den Daten der Viereinhalbjahrigen-Untersuchung (Modell 2)

realer Forderort
intern integrativ Gesamt
vorhergesagter | intern 1 9 10
Forderort
integrativ 10 22 32
Gesamt 11 31 42
Sensitivitat (Se) 9,1%
Spezifitat (Sp) 70,8 %
Gesamttrefferquote (Ge) | 54,8 %
Ratz-Index (Ra) | Eta2 = 0,042 n.s. 19,3 %

Danach sind insgesamt 23 (53,8 %) (grau unterlegt) von 42 Kindern hinsichtlich des spéateren
Forderortes aus den diagnostischen Daten der VU heraus prognostizierbar. Zehn Kinder, die
in der ersten Klasse der internen Forderung zugeordnet worden sind, kénnten nach den dia-
gnostischen Daten der VU gut und gerne integrativ zu férdernde Kinder sein. Bei den tatsach-
lich integrativ geforderten Kindern gibt es neun Kinder, die nach Lage der diagnostischen
Daten intern zu fordern waren. Offensichtlich kénnen mit den Daten der VU die spater intern
geforderten Kinder nicht differenziert werden. Die so genannte Sensitivitéat betragt nur 9,1 %.
Demgegeniiber werden die spéter integrativ geférderten Kinder mit einer Spezifitat von
70,8 % erkannt und die Gesamttrefferquote betragt 54,8 %. Diese Trefferquote ist mit einem
Etaz von 0,042 nicht signifikant und der Ratz-Index zeigt an, dass die Klassifikationsprazision
der VU-Daten nur 19,3 % besser als der Zufall ist — ab 34 % spricht man von einer guten
Klassifikationsleistung. Nach diesem Ergebnis muss festgestellt werden, dass die VU-Daten
keine zuverlassige Prognose spaterer Entscheidungen tiber den Forderort zulassen. Insbeson-
dere ist es nicht mdglich, die spater intern geforderten Kinder von den integrativ geférderten
Kindern zu unterscheiden. Zu ganz anderen Ergebnissen kommt es bei der VVorhersage der
Voraussetzungsskalen MUSC (Lese-Rechtschreibleistungen) und HaReT (Mathematik):

Vorhersage des Ergebnisses im MUSC: Der MUSC ist ein Screeningverfahren, mit dem das
Risiko fur die Entwicklung von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten auf der Basis der
entwickelten phonologischen Bewusstheit beurteilt wird. Fir diesen Auswertungszusammen-
hang wurden die erzielten VVoraussetzungspunkte fur einen mutmaglich gelingenden schrift-
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sprachlichen Aneignungsprozess als Kriterium verwendet, wobei ein hoherer Wert in diesem
Kapitel fiir ,,mehr Voraussetzungspunkte* und damit fur ein niedrigeres Risiko spricht. (In der
Originalversion ist die MUSC-Skala allerdings eine Risikoskala, so dass hohere Werte ein
hoheres ,,Risiko bedeuten. In anderen Auswertungen dieser Studie wird die MUSC-Skala in
dieser Weise verwendet.) Die besten Pradiktoren fir die Voraussetzungspunkte im MUSC
sind die folgenden:

e Jungen erreichen eher héhere MUSC-Ergebnisse (Partialkorrelation r = -0,41)
e Die Wahrscheinlichkeit hoher MUSC-Werte steigt, wenn kein Forderbedarf in der Sprache
festgestellt wurde (Partialkorrelation r = -0,54).

Wenn das MUSC-Kriterium medianhalbiert wird, gelingt die Vorhersage der Zugehorigkeit
der Kinder zur unteren oder oberen Halfte bei den 19 von 42 Kindern, fir die MUSC-
Ergebnisse vorliegen, mit einer Gesamttrefferquote von 73,7 % und einem Ratz-Index von
42,4 %. Es wird im Modell 2 eine Gesamttrefferquote von 83,3 % erreicht. Diese Klassifika-
tionsleistung Ubertrifft die zufallig richtigen Klassifikationen um 53,9 % und ist statistisch
sehr signifikant. Offensichtlich ist es mdglich, mit den Daten der Viereinhalbjéhrigen-
Untersuchung relativ gut vorherzusagen, ob die untersuchten Kinder beziglich ihrer Ergeb-
nisse in den Voraussetzungsskalen spéter zur unteren oder oberen Gruppe zahlen werden.
Damit gibt es in der Viereinhalbjahrigen-Untersuchung verwertbare Hinweise auf denkbare
und sinnvolle FérdermalRnahmen bis zum Eintritt in die Schule.

Ergebnisse:

— Aus forschungstechnischer Sicht sind die signifikanten bzw. sehr signifikanten multiplen
Zusammenhange zwischen spateren Entscheidungen zum Forderort (intern versus integra-
tiv) bemerkenswert. Dennoch sind keine substanziellen VVorhersagen zum spéteren Forderort
der Kinder moglich. Insbesondere kdnnen spétere Kinder der internen Forderung nicht von
jenen unterschieden werden, die nach Eintritt in die Schule integrativ beschult werden. Hier
spielen offenbar weitere Uberlegungen eine Rolle, die anhand der Daten nicht rekonstruier-
bar sind.

— Deutlich besser gelingt die VVorhersage der Leistungen mit den in der ersten Klasse erhobe-
nen Leistungen im MUSC und HaReT. Es gelingt statistisch bedeutsam, die spater besseren
von den schwacheren Kindern mit den Daten der Viereinhalbjéhrigen-Untersuchung zu un-
terscheiden. Diese Zusammenhédnge zwischen den Ergebnissen der Viereinhalbjahrigen-
Untersuchung und den spéteren Ergebnissen in den Voraussetzungsskalen fir Schulleistun-
gen konnen die Grundlage flr lerngegenstandsspezifische Fordermalnahmen sein. Das Er-
gebnis hat jedoch eine zweite Seite: Hohe Korrelationen zwischen den Variablen der VU
und den spateren Ergebnissen in den Voraussetzungsskalen sprechen einmal fir eine hohe
prognostische Validitat der diagnostischen Daten, aber auch fir eine hohe Stabilitat der Ent-
wicklung, die etwa durch Forderung nicht gebrochen wurde. Zugleich treffen die VVorhersa-
gen auch bei diesen Korrelationen nicht fur alle Kinder zu.
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3.3.2 Die Rekonstruierbarkeit der Zuordnung der IF-Kinder zu Zeit- und Forderortkohorten
aus den Daten der Gutachtenanalyse

Fragen:

— Lassen sich aus den Daten der Gutachtenanalyse die Entscheidungen der Gutachter tber den
Zeitpunkt der Aufnahme in die IF-Forderung ableiten?

— Sind aus den Daten der Gutachtenanalyse die Entscheidungen zum Forderort, d. h. die zwi-
schen interner und integrativer Férderung, begriindbar?

— Gibt es Zusammenhange zwischen Daten der Gutachtenanalyse und den spateren Schulleis-
tungen in der ersten und zweiten Klasse?

Bezuglich der Férderung von Kindern mit festgestelltem Forderbedarf werden zwei Entschei-
dungen getroffen. Das ist erstens die Entscheidung tuber die Aufnahme in die Forderung durch
die Integrativen Forderzentren und es ist zweitens die Entscheidung dariber, ob beim Start in
die IF-MaRnahme in einer internen Gruppe der beiden Forderzentren oder integrativ in einer
Grundschulklasse gefordert werden soll. Beide Entscheidungen sind konzeptionell zentral und
sollten aus den individuellen Problemlagen heraus begriindet sein. Die Frage des Zeitpunktes
der Aufnahme in die IF-Forderung sollte — so das Konzept — so friih wie mdglich und fur alle
Kinder mit ahnlichem Forderbedarf in gleicher Weise entschieden werden. Die Entscheidung
uber den Forderort sollte ebenfalls konsequent aus den diagnostischen Daten heraus begriind-
bar sein.

Tabelle 3.4: Die Modellierbarkeit mdglicher Zusammenhénge zwischen diagnostischen
Daten der Gutachtenanalyse und realen diagnostischen Entscheidungen

Modell 1 Modell 2
GA - Variablen als o o e
Pradiktoren richtige Klassifika- Gute der Klassifikation
tionen Sensitivitat (Se), Spezifitat
R |Etaz| P n (Sp) und Ratz-Index (Ra)
i 2
Kriterien: no . Ea Se Sp Ra
%
30
Zeit_GA2 ,58 | ,33 ,000 53 | 56,6 % ! ,040 74,4 % 7,1 % 23,5 %
Sss ! n.s.
32 |
Zeit GA3 ,75 | ,56 000 59 | 54.24% ! 053 nicht berechenbar
Sss ' LNn.s.
FOStart GA3 ,53 | ,28 ,001 59 46 071 308% | 91,3% | 19.9%
SSs 78,0% S.
000 28 1 031 .
FOEnd_GAS3 ,68 | ,46 ’sss 59 5 vt T nicht berechenbar
475% |
In unterschiedlichen Vorhersagegleichungen verwendete Variablen als Pradiktoren:
Alter, Migrationshintergrund, Rickstellung, CFT-Gesamtergebnis, Codierungen zur ,Sprachkompe-
tenz", ,Grammatik“, ,Lexikon“ und ,Sprachverstandnis®. Feststellung von Férderbedarf ,Lernen”.

Die Tabelle 3.4 gibt einen Uberblick iiber die Ergebnisse bezogen auf die Vorhersage der Zu-
gehdrigkeit zu zwei Zeit- und zwei Forderort-Kohorten. Exemplarisch erlautert werden die
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Vorhersagemoglichkeiten der Zeitkohorte GA2 und der Forderortkohorte GA2 beim Start und
am Ende des Beobachtungszeitraumes.

Vorhersage des Kriteriums Zeitkohorte GA2: Das Kriterium Zeitkohorte GA2 hat folgen-
de Auspragungen: (1) IF-Kinder vom Start an (n = 39) und (2) IF-Kinder ab zweitem Halb-
jahr (n = 14). Es ist zu fragen, ob sich die erst zum zweiten Halbjahr aufgenommenen Kinder
in ihren diagnostischen Daten von denen unterscheiden, die bereits zum Schuljahresbeginn als
sonderpadagogisch forderbedurftig erklart wurden. Tatséchlich kénnen die Unterschiede der
Kinder, die zu unterschiedlichen Zeitpunkten den IF-Status erlangt haben, im Modell 1 mit
beachtlicher Prazision (R = 0,58 und Etaz = 0,33) aufgeklart werden. Im Modell 2, als beste
Anndherung an die praktische Bedeutsamkeit des Ergebnisses (Tab. 3.5), gelingt jedoch nur
bei 56,6 % (n=30) der Kinder eine richtige Klassifikation. Die Klassifikationsleistung ist sta-
tistisch nicht signifikant und geht zwar 23,5 % uber den Zufall hinaus, doch erst ab 34 % gilt
ein Klassifikationsergebnis als beachtlich.

Danach sind im Modell 2 die Kinder, die erst zum zweiten Halbjahr den IF-Status erhalten
haben, nach den diagnostischen Daten vollig vergleichbar mit denen, die bereits zum Schul-
jahresbeginn als forderbedirftig erklart wurden. Lesehilfe: 14 Kinder erhielten in der Realitét
erst mit Beginn des zweiten Schulhalbjahres den IF-Status. Davon sind nach den diagnosti-
schen Daten 13 Kinder vollig identisch mit denen, die bereits mit Schuljahresbeginn in die
Forderung aufgenommen wurden. Es stellt sich die Frage, aus welchen Griinden diese 13
Kinder erst mit einer Verzégerung von einem halben Jahr in die Férderung aufgenommen
wurden. Umgekehrt hatte man nach den diagnostischen Daten 10 der zu Beginn des Schuljah-
res aufgenommenen Kinder auch zu Beginn des zweiten Halbjahres aufnehmen kénnen

Tab 3.5:  Ubereinstimmung der Varianten der Zeitkohorte GA2 mit den vor-
hergesagten Zugehorigkeiten (Modell 2)

realer Forderort
IF-Kind vom IF-Kind ab Gesamt
Start an zZweitem
Schulhalbjahr
vorhergesag- | vom Start an 29 13 42
mezeitpunkt = ab zweitem 10 1 11
Schulhalbjahr
Gesamt 39 14 53
Sensitivitat (Se) 74,4 %
Spezifitat (Sp) ‘ 7.1%
Gesamttrefferquote (Ge) 56,6 %
Ratz-Index (Ra) | Eta? = 0,040 n.s. 23,5 %

Vorhersage des Kriteriums Zeitkohorte GA3: Das Kriterium Zeitkohorte GA3 hat folgen-
de Auspragungen: (1) IF-Kinder vom Start an (n = 39), (2) IF-Kinder ab zweitem Halbjahr
(n =14) und (3) IF-Kinder ab zweitem Schuljahr (n = 6). Es ist zu fragen, welches die Griinde
dafiir gewesen sein mogen, dass nicht alle 59 Kinder bereits mit der Einschulung als férder-
bedurftig erklart wurden. Tatséchlich konnen die Unterschiede der Kinder, die zu unterschied-
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lichen Zeitpunkten den IF-Status erlangen, im Modell 1 mit hoher Prézision (Eta bzw.

R = 0,75 und Etaz = 0,56) unter Verwendung der folgenden Variablen aufgeklart werden:

e Es werden Kinder mit Migrationshintergrund (r = -0,15), schon einmal vom Schulbesuch
zuriickgestellte Kinder (r =-0,23) und Kinder mit nicht altersgemald entwickelter Sprach-
kompetenz (r = -0,44) eher friher als IF-Kinder aufgenommen.

e Spater aufgenommene Kinder weisen eher starke Auffalligkeiten und einen erheblichen
Forderbedarf in der Grammatik (r = 0,43) und im Sprachverstandnis (r = 0,13) auf.

Die Prazision der Rekonstruierbarkeit der Entscheidungen der schulischen Praxis im Modell
aus den diagnostischen Daten heraus flhrt nur zu 32 (54,2 %) richtigen Klassifikationen. Da-
nach wirden es die diagnostischen Daten nahelegen, 11 der erst zum zweiten Halbjahr aufge-
nommenen Kinder und drei der erst im zweiten Schuljahr aufgenommenen Kinder bereits
beim Start aufgenommen zu haben. Gemessen an der Gesamtzahl der Kinder in den Varianten
2 und 3 des Kriteriums (n = 20) handelt es sich hier um eine mutmaliliche Fehlerquote von
n =14 bzw. 70 %. Damit kdnnen auch fur die Zeitkohorte GA3 im Modell 2 keine statistisch
abgesicherten Vorhersagen zum Aufnahmezeitpunkt getroffen werden. Es stellt sich hier wie
schon bei der Betrachtung der zwei Aufnahmezeitpunkte in der Betrachtung der Zeitkohorte
GAZ2 die Frage, warum die Kinder angesichts der Ahnlichkeit ihrer diagnostischen Daten
nicht von Anfang an in die IF-Forderung kamen.

Ergebnis:

—Unter forschungstechnischer Perspektive Uberraschen die hohen multiplen Korrelationen
zwischen der Zugehorigkeit zu den Zeitkohorten und den diagnostischen Variablen.

— Unter Gesichtspunkten der praktischen Relevanz muss jedoch festgestellt werden, dass es
nicht moglich ist, mit genugender und statistisch gesicherter Prazision die Entscheidungen
der Diagnostiker Uber den Zeitpunkt der Aufnahme der Kinder in die IF-Forderung aus den
diagnostischen Daten heraus zu begriinden. Wenn zu Beginn des Projektes noch das Melde-
verhalten der Grundschulen dies erklaren konnte, so trifft dies fur den weiteren Verlauf eher
nicht zu. Der Frage, wann Grundschulen des IF-Projektes Kinder zur Feststellung des son-
derpédagogischen Forderbedarfs melden, muss dezidiert nachgegangen werden.

— Besonders hervorzuheben ist das folgende Ergebnis: Von den 20 Kindern, die erst im Ver-
lauf des ersten Schuljahres oder spater in die IF-Férderung aufgenommen wurden, hatten
nach den diagnostischen Daten mindestens 14 Kinder (das sind 70 %) schon zum Schuljah-
resbeginn aufgenommen werden missen. Damit muss die Organisation des Verfahrens zur
Feststellung des sonderpédagogischen Forderbedarfs modifiziert werden. Die aktuelle Pra-
xis benachteiligt eindeutig einen erheblichen Teil der Kinder, die nicht rechtzeitig erkannt
werden.

— Damit haben die verwendeten diagnostischen Strategien und die praktisch getroffenen Ent-
scheidungen nicht dazu gefihrt, dass die tatsachlich férderbedirftigen Kinder auch friihzei-
tig in die Forderung aufgenommen wurden. Dies ist darin begriindet, dass zum Beginn der
Schulzeit nur die Kinder untersucht wurden, die — aus welchen Grinden auch — immer be-
reits als eventuell forderbedurftig erkannt wurden.

Neben der Frage der Begriindung friiherer oder spaterer Aufnahmen in die IF-Forderung aus
den Gutachtendaten heraus ist die Frage der Zuordnung zu den Forderortkohorten von beson-
derer Bedeutung. In Tabelle 3.4 sind die Ergebnisse der Férderortkohorten GA3 fur den Start
und den Forderort am Ende von Klasse 2 aufgenommen. Wird der Forderort am Ende des
Beobachtungszeitraums betrachtet, werden auch die Veranderungen des Fdrderortes vom
Start an bewertet. Insofern ist diese Variable auch Ausdruck der Effekte der Forderung.
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Vorhersage des Forderortes beim Start: Im Modell 1 kann die Zugehorigkeit zur Gruppe
der intern bzw. integrativ geforderten Kinder mit einer hoch signifikanten multiplen Korrela-
tion von R = 0,53 vorhergesagt werden (Tab. 3.4). Bei 46 Kindern (das sind 78 %) kénnen im
Modell 2 die real beim Start getroffenen Entscheidungen aus den diagnostischen Daten rekon-
struiert werden (vgl. Tabelle 3.6.1). Das Eta? ist signifikant, aber der Ratz-Index erreicht mit
19,9 % nicht die Grenze der praktischen Bedeutsamkeit. Von 13 in den internen Gruppen un-
terrichteten Kindern missten nach den diagnostischen Daten 9 Kinder integrativ gefordert
werden. Die Prézision bezogen auf die Zuordnung zu den internen Gruppen (Sensitivitat) be-
tragt damit nur 4:13 = 30,8 % und die Zahl der Fehlentscheidungen bezogen auf die interne
Gruppe betragt 69,2 %. Hinzu kommen noch weitere vier Kinder, die integrativ gefordert
wurden, aber deren diagnostischen Daten eher flr eine interne Forderung sprechen. Bezogen
auf die integrativ geférderten Kinder betragt der Prozentsatz richtiger Entscheidungen (Spezi-
fitat) 91,3 % und die Zahl der Fehlentscheidungen demnach 8,7 % (vier Kinder). Es ist somit
nicht moglich, die intern geférderten Kinder mit den verfligbaren diagnostischen Daten von
den integrativ geforderten Kindern nach anspruchsvollen statistischen Standards zu unter-
scheiden. Dies deutet auch bei dieser Entscheidung auf eine Anzahl weiterer Aspekte hin, die
im Entscheidungsprozess eine Rolle spielen und zu einem Abwadgen fihren. Im Sinne der
Nachvollziehbarkeit ist hier jedoch zu fordern, dass dieser Abwégungsprozess maximal trans-
parent gemacht wird.

Tab 3.6.1: Ubereinstimmung des realen Férderorts beim Start mit dem vorher-
gesagten Forderort (Modell 2, GA 3)

realer Forderort beim Start
intern ! integrativ Gesamt
vorhergesag- intern 4 4 8
ter Forderort
integrativ 9 42 50
Gesamt 13 46 59
Sensitivitat (Se), 30,8 %
Spezifitat (Sp) 91,3 %
Gesamttrefferquote (Ge) 78,0 %
Ratz-Index (Ra) | Etaz = 0,071 s. 19,9 %

Vorhersage des Kriteriums ,Forderort am Ende des Beobachtungszeitraums*
(FOENd_GA3): Das Kriterium FOEnd_GA3 hat folgende Auspragungen: (1) interne Forde-
rung am Ende von Klasse 2 (n = 13), (2) integrative Forderung am Ende von Klasse 2 (n = 34)
und (3) kein Férderbedarf mehr am Ende von Klasse 2. Tatséchlich kénnen die am Ende des
Beobachtungszeitraums erreichten Forderqualitdaten im Ganzen mit einem Eta (R) von 0,68
und einem Eta2 von 0,46 hervorragend vorhergesagt werden. Die entscheidenden Variablen
dabei sind:
e Je hoher der Intelligenztestwert ausgefallen ist (r = 0,17) und je mehr Auffélligkeiten in der
Sprachvariable ,,Lexikon* festgestellt wurden (r = 0,14), umso eher befanden sich die Kin-
der am Ende in der integrativen Férderung oder hatten ihren Forderbedarf Giberwunden.
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e Je seltener im Gutachten Probleme in der Sprachkompetenz (r =-0,25) und je seltener ein
Forderbedarf im Lernen festgestellt wurde (r=-0,39), umso eher wurde am Ende des
Beobachtungszeitraums integrativ oder Gberhaupt nicht mehr geférdert.

Die Ubereinstimmung diagnostischer Daten und praktischer Entscheidungen stellt sich im
Modell 2 jedoch wie folgt dar:

Es kommt zu insgesamt 47,5 % richtigen Klassifikationen (28 Kinder) und einer allenfalls
tendenziell signifikanten Ubereinstimmung zwischen Realitat und Entscheidungen aus dia-
gnostischen Daten (Tab. 3.6.2). So klassifizieren die diagnostischen Daten 6 der intern gefor-
derten Kinder als integrativ Geforderte und 2 weitere Kinder als Kinder ohne Férderbedarf.
Das ist eine Fehlerquote von 8:13 = 61,5 % bei den intern geférderten Kindern. Die Fehler-
quote bei den tatsachlich integrativ geférderten Kinder betrdgt 50 % und bei den Kindern oh-
ne Forderbedarf ebenfalls 50 %.

Tab 3.6.2: Ubereinstimmung des realen Férderorts am Ende des Beobachtung-
zeitraumes mit dem vorhergesagten Forderort (Modell 2, GA 3)

realer Forderort am Ende des
Beobachtungszeitraums
1 2 3
intern integrativ | kein Forderbe-
darf Gesamt
lintern 5 17 1 23
vorhergesagter
Forderort 2 integrativ 6 20 2 28
3 kein Forderbedarf 2 3 3 8
Gesamt 13 40 6 59
Gesamttrefferquote: 47,5 %
Ergebnisse:

— Die Rekonstruktion der Erstentscheidungen der Diagnostiker zum Férderort (interne versus
integrative Forderung) gelingt mit 78 % richtigen Klassifikationen signifikant. Bezogen auf
die realen Entscheidungen zur internen Férderung kommt es jedoch zu 70 % Fehlentschei-
dungen. Diese Kinder entwickeln sich also anders als erwartet.

— Der reale Forderort am Ende von Klasse 2 ist aus den diagnostischen Daten nur bei nur
47,5 % der Kinder richtig aus den diagnostischen Daten vorherzusagen. Es kommt dabei bei
den intern geférderten Kindern gemessen an den diagnostischen Daten zu 61,5 % Fehlent-
scheidungen und bei den Kindern, die im Beobachtungszeitraum den Forderbedarf tberwin-
den, zu 50 % Fehlentscheidungen.

— Es kann damit zusammenfassend festgestellt werden, dass es einerseits besonders schwierig
ist, anhand der verfuigbaren diagnostischen Daten die Entscheidungen der Diagnostiker tber
Kinder, die integrativ gefordert wurden, zu verstehen und vorwegzunehmen, welche Kinder
den Forderbedarf am ehesten iberwinden werden. Andererseits spricht dies eben auch fir
eine Flexibilitat der Kinder in ihrer Entwicklung, so dass sie Vorhersagen eben nicht ent-
sprechen. Dem kann nur dadurch Rechnung getragen werden, dass VVorhersagen in ihrer Be-
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deutung minimiert bzw. der Prozess der Forderung der Kinder flexibilisiert wird. Diese Art
Fehlentscheidung zeigt sich in allen Langsschnittuntersuchungen und kann durch eine Ver-
besserung der Diagnostik nicht verhindert werden. Allerdings darf der Irrtum in der gesam-
ten padagogischen Strategie nicht zu ihrem Nachteil werden.

3.3.3. Zur ldentifizierbarkeit der IF-Kinder in der Gesamtuntersuchungsgruppe

Fragen:

— Gibt es Zusammenhénge zwischen diagnostischen Daten, die im Zuge der Gutachtenerstel-
lung erhoben wurden?

— Sind die Kinder mit sonderpédagogischem Forderbedarf in der Grundschule in ihren schuli-
schen Leistungen so verschieden, dass sie sich deutlich von den Kindern ohne sonderpéda-
gogischen Forderbedarf abheben?

Ein wesentliches Kriterium fur die Beurteilung der Qualitat der diagnostischen Prozesse duirf-
te es sein, wie hoch die in der ersten und zweiten Klasse erhobenen Schulleistungen mit den
Variablen der Gutachtenanalyse korrelieren (Modell 1) und wie gut es im Modell 2 gelingt,
mit Hilfe der Schulleistungsdaten die Kinder mit sonderpédagogischem Férderbedarf zu iden-
tifizieren.

Die folgende Tabelle 3.7 zeigt, dass mit beachtlichen Anteilen aufgeklarter VVarianz die spéte-
ren Schulleistungen im ersten und zweiten Schuljahr im Modell 1 aus den diagnostischen Da-
ten des Gutachtens heraus vorhersagbar sind. Dieses Ergebnis ist forschungstechnisch von
hohem Wert und spricht fir die Reliabilitdt und schlielRlich Validitat der Gutachtenvariablen
als Pradiktoren flr Kriterien wie etwa die Schulleistungen.

Tabelle 3.7: Vorhersagbarkeit ausgewéhlter Schulleistungen aus der jeweils besten
Kombination der vorhersagestarksten Variablen der Gutachten

(Modell 1)
. . Modell 1
Schulleistungsvariablen
R Eta? p N
KL1_MUSC 72 52 ,001 32
KL1_HSPII ,55 ,30 ,010 26
KL2_Mathe ,59 ,35 ,000 56
KL2_Wortschatz 57 31 ,004 42

In unterschiedlichen Vorhersagegleichungen verwendete Variablen als Pradiktoren:
Migrationshintergrund, Ruckstellung, CFT-Gesamtergebnis, Codierungen zur ,Sprachkompe-
tenz®, ,Aussprache”, Grammatik”, ,Lexikon“ und ,Sprachverstéandnis“. Feststellung von For-
derbedarfen: ,Sprache®, ,Lernen®, ,Emotional-soziale Entwicklung“ und ,Kérperlich-motorische
Entwicklung*.
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Die nachfolgenden Abbildungen zeigen trotz dieser forschungstechnisch hoch bedeutsamen
Korrelationen den generellen Sachverhalt: Trotz signifikanter Leistungsunterschiede zwischen
den IF-Kindern und den tbrigen Grundschulkindern (im Folgenden: GS-Kinder) ergeben sich
breite Uberschneidungsbereiche unter allen diagnostischen Aspekten, so dass nur in der
Kombination mehrerer diagnostischer Daten die Trennung beider Gruppen gelingen kann. Die
Abbildungen zeigen fir die beiden Gruppen (IF- und GS-Kinder) die prozentuierten Haufig-
keiten, damit trotz sehr unterschiedlicher Fallzahlen eine Betrachtung der Unterschiede und
Gemeinsamkeiten maoglich wird.

Abbildung 3.1: Verteilung der Rohwerte im MUSC, getrennt fiir IF- und GS-Kinder
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Abbildung 3.2: Verteilung der Rohwerte in Mathematik, getrennt fur IF- und GS-Kinder
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Trotz dieser in allen Schulleistungsvariablen zu beobachtenden breiten Uberschneidung der
Leistungsbereiche gelingt es ausweislich der Tabelle 3.8 sowohl im Modell 1 als auch im
Modell 2, die IF-Kinder in der gesamten Untersuchungsgruppe als statistisch hoch signifikant
gesichert zu identifizieren:
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Tabelle 3.8: Prazision der Identifikation von IF-Kindern in der Gesamtuntersuchungsgruppe

Modell 1 Modell 2
Ge- Zusatz- Gute der Klassifikation
samt- liche Sensitivitat (Se), Spezifitat
n treffer- IF- | (Sp) und Ratz-Index (Ra)
2 uote | Kinder
R Eta p GS q
IF Etaz n n Se Sp Ra
Kriterien: p % % richtige | richtige
IF GS
KL1 HaReT
— < ,000 | 329 ,158 296 54 21 275 o
KL1_MUSC 421180 1 'sos 1 97 | 'sss | 8315 | 200% | 77.8% | 836 % | 832 %
KL1_HSPI 349 | ,076
— ,000 ’ 300 65 16 284 o
KL1_HSPII 311,097 1'es | 25| ssS | gooos | 260% | 64,0% | 81.4% | >+ P
KL2_Mathe
Grammatik
,000 | 425 , 157 383 101 39 324 o
Wortsch. 43 | 185 1 'sos | a6 | sss | 771% | 220% | sasw | 762 | B4%
Lesen
Pseudowort
KL1_MUSC,
KL1_HSPI,
KL2 Mathe
— S ,000 | 267 256 36 25 231 o
\(fvgrg?ﬁ;t'; 96 | 312 1 o 30 | 2"t | ge2m | 120% | 833% | 865% | (0%
Lesen, Pseu-
doworter
KL1_MUSC,
KL1_HaReT
KL1 HSPI,
KL2_ Mathe, ,000 | 238 ,308 230 30 22 208 o
Grammatik, 59 | ,343 sss | 25 SSS 875% | 120% | 88,0% | 87,5% 85,0 %
Wortschatz,
Lesen, Pseu-
doworter

! Der Prozentsatz der Zahl zusétzlicher IF-Kinder wurde bezogen auf die Zahl der tatsachlichen IF-Kinder.

Es werden demnach mit den eingesetzten diagnostischen Instrumenten Leistungsmerkmale
erfasst, in deren Kombination der Ausprédgungen sich die unterschiedlichen Ausgangslagen
und Entwicklungsergebnisse der IF- und GS-Kinder manifestieren. Dabei kommt es zu cha-
rakteristischen Befunden, die exemplarisch in der Vorhersage der Gruppenzugehdrigkeit
durch die Kombination der diagnostischen Ergebnisse zu Beginn des ersten Schuljahres
(HaReT und MUSC) und bei den Schulleistungen der zweiten Klasse insgesamt erlautert
werden sollen.

Der HaReT ist ein Test, der bereits zu Beginn der ersten Klasse Aussagen Uber Fahigkeiten
gestattet, die als Voraussetzungen fir die Entwicklung mathematischer F&higkeiten gelten
konnen. In Kombination mit dem MUSC als Voraussetzungstest fiir den schriftsprachlichen
Erwerb werden in der gemeinsamen Betrachtung der Prazision der ldentifikation von IF-
Kindern die zu Beginn der ersten Klasse erhobenen Lernvoraussetzungen geprift. Im Mo-
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dell_1 gelingt eine Trennung der IF- und GS-Kinder mit einem hdchst signifikanten R von
0,42 und einer Varianzaufklarung von 18,0 %. Im Modell 2 werden 21 (77,8 %) von 27 IF-
Kindern richtig identifiziert, aber zugleich 54 andere Kinder als IF-Kinder bezeichnet. Das
sind bezogen auf die real als IF-Kinder Identifizierten eine doppelte Anzahl weiterer Kinder
(200 %), die eine ahnliche Kombination von Auspragungen in beiden Voraussetzungsskalen
haben wie die IF-Kinder. Das Klassifikationsergebnis ist der folgenden Tabelle 3.9 zu ent-
nehmen:

Tabelle 3.9: Identifikation der IF-Kinder uber die VVoraussetzungsskalen HaReT

und MUSC
reale Definitionen
IF-Kinder ! GS-Kinder Gesamt
vorhergesag- IF-Kinder 21 54 75
te Gruppen-
zugehorigkeit GS-Kinder 6 275 281
Gesamt 27 329 356
Sensitivitat (Se) 77,8 %
Spezifitat (Sp) 83,6 %
Gesamttrefferquote (Ge) 83,2 %
Ratz-Index (Ra) Eta? = 0,158 s.s.s. 71,9 %

Trotz hoher Prazision und statistischer Signifikanz im Ganzen werden 6 von 27 IF-Kindern,
d. h. 22,2 %, nicht erkannt, daftr aber weitere 54 Kinder zu IF-Kindern erklart. Die Spezifitat
(Erkennbarkeit der GS-Kinder) ist beachtlich, die Sensitivitat (Erkennbarkeit der IF-Kinder)
ist etwas geringer. Mit diesem sehr guten Klassifikationsergebnis wird der Zufall um 71,9 %
ubertroffen (Ratz-Index) und der Bereich ,,sehr guter” Klassifikationsleistungen — gemessen
am Ratz-Index — erreicht. Fir alle folgenden Prognosegleichungen (Ausnahme: HSPI und
HSPII) der Tabelle 3.8 gilt dieses hervorragende Ergebnis: Mit Hilfe der Schulleistungser-
gebnisse sind die IF-Kinder sehr gut von den GS-Kindern zu unterscheiden. Hervorzuheben
ist, dass die schriftsprachlichen Leistungen — gemessen mit dem HSP — zwar immer noch gut
zwischen den IF- und GS-Kindern trennen, aber der Ratz-Index in diesem Bereich am nied-
rigsten ausféllt. Das ist ein Hinweis darauf, dass schriftsprachliche Leistungen allein nicht die
Unterschiedlichkeit von IF- und GS-Kindern beschreiben.

Werden nun die Schulleistungen des zweiten Schuljahres insgesamt zusammen mit drei Test-
ergebnissen der ersten Klasse (HaReT, MUSC und HSPI) als diagnostische Zeichen zur lden-
tifikation der IF-Kinder verwendet, kommt es bei statistisch hdchst signifikanter Prazision der
Identifikation der IF-Kinder zu den in der Tabelle 3.10 dokumentierten Klassifikationen.

Der hohen Treffsicherheit bei der Identifikation der IF-Kinder, 88,0 % (22 von 25 Kindern)
werden richtig erkannt, steht gegentiber, dass eine betrachtliche Zahl von weiteren 30 Kindern
(120 % bezogen auf die real identifizierten IF-Kinder) sehr &hnliche Kombinationen von
Schulleistungsergebnissen zeigt, wie die IF-Kinder. In diesem Prognosemodell, welches sich
insgesamt nur auf 238 GS-Kinder und 25 IF-Kinder bezieht (das sind die Kinder mit vollstan-
digen Daten in allen Variablen der Prognosegleichung) wird sehr deutlich, dass mit jedem
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weiteren diagnostischen Datum die Prézision der Trennung von GS- und IF-Kindern bis zu
einem Ratz-Index von 85 % steigt.

Tabelle 3.10: Identifikation der IF-Kinder Uber die VVoraussetzungsskalen
MUSC, HaReT, den HSPI und die Schulleistungstests der zwei-

ten Klasse
Reale Definitionen
: IF-Kinder GS-Kinder Gesamt
vorhergesag- IF-Kinder 22 30 52
te Gruppen-
zugehorigkeit GS-Kinder 3 208 211
Gesamt 25 238 263
Sensitivitat (Se) 88,0 %
Spezifitat (Sp) 87,4 %
Gesamttrefferquote (Ge) 87,5 %
Ratz-Index (Ra) Eta2 = 0,308 s.S.5. 85,0 %

In diesen Befunden deutet sich das zentrale Ergebnis dieser Auswertungsperspektive an: GS-
und IF-Kinder sind — je nach verwendeten diagnostischen Daten - statistisch héchst signifi-
kant mit durchweg guten bis sehr guten Klassifikationsergebnissen zu unterscheiden. Damit
einher geht jedoch eine erhebliche Zahl so genannter ,,falsch negativer” Klassifikationen ein-
her. Das sind Kinder, die nach den diagnostischen Daten IF-Kinder sein missten, obwohl sie
in den schulischen Entscheidungsprozessen nicht als solche bezeichnet wurden. Es gibt damit
in der nicht als sonderpadagogisch forderbedirftig erklarten Gruppe von Kindern eine erheb-
liche Zahl, die, bezogen auf die Schulleistungen und auch in den Voraussetzungsskalen, vollig
vergleichbare Ergebnisse wie die IF-Kinder aufweisen. Wird die Zahl von Grundschulkin-
dern, die nach den verwendeten diagnostischen Kriterien mindestens ebenso forderbediirftig
sind wie die IF-Kinder, auf der Grundlage der Voraussetzungstests und der Schulleistungs-
tests geschétzt, ist mit 120 % bis 260 % zusatzlich forderbedurftigen Kindern zu rechnen,
wenn die Kinder mit festgestelltem sonderpédagogischem Férderbedarf als Berechnungsbasis
verwendet werden. Zu vermerken ist, dass je nach verwendeten Prédiktoren 12 % bis 36 %
der real als IF-Kinder Identifizierten nach den diagnostischen Daten keine IF-Kinder sind.
Demnach werden mit der vorgangigen Diagnose zwar viele ,richtige* Kinder als besonders
forderbedurftig identifiziert. Daneben gibt es jedoch ca. 1,2-mal bis 2,6-mal so viele Kinder,
die von ihren Lernvoraussetzungen bzw. ihren in der zweiten Klasse erzielten Lernergebnis-
sen her mindestens die gleiche padagogische Aufmerksamkeit bendtigen wie die zuvor als
forderbedurftig erklarten Kinder.
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Ergebnisse:

— Es gibt deutliche Zusammenhédnge zwischen den Variablen der Gutachtenanalyse und den
spateren Schulleistungen. Die multiplen Korrelationen zwischen den besten Gutachtenvari-
ablen und den spéteren Schulleistungen bewegen sich zwischen R = 0,55 und R = 0,72. Die-
se Zusammenhéange sind forschungstheoretisch hoch bedeutsam und zeigen, dass der son-
derpédagogische Begutachtungsprozess zu validen Ergebnissen hinsichtlich der Prognose
zukunftiger Schulleistungen gefiihrt hat.

—Werden die Leistungen der durch die Integrativen Forderzentren betreuten Kinder und der
ubrigen Grundschulkinder in den einzelnen Schulleistungsvariablen miteinander verglichen,
kommt es zu breiten Uberschneidungen zwischen den Leistungen der beiden Gruppen. Mit
einzelnen diagnostischen Malen lassen sich IF- und GS-Kinder nicht voneinander unter-
scheiden.

— Es wurden unterschiedliche multivariate Prognosegleichungen entwickelt, die entweder die
Voraussetzungsskalen, die schriftsprachlichen Leistungen, die Leistungen in der zweiten
Klasse oder Kombinationen von Leistungsmalien der ersten und zweiten Klasse umfassten.
Je mehr diagnostische Mal3e in die Prognosegleichungen einbezogen werden, umso besser
gelingt die Unterscheidung von IF- und GS-Kindern, und zwar bis zu einem Maximum von
87,5 % richtigen Klassifikationen, mit denen die Zahl zuféllig richtiger Klassifikationen um
85 % ubertroffen wird.

— Dennoch gibt es unter den Grundschulkindern eine erhebliche Zahl von Kindern, die bezo-
gen auf ihre Schulleistungen und ihre Ergebnisse in den Voraussetzungsskalen fur schuli-
sches Lernen vollig vergleichbare Befunde wie die IF-Kinder aufweisen. Nach den vorlie-
genden Ergebnissen ist mit 120 % bis 260 % zusatzlich forderbedurftigen Kindern zu rech-
nen, die hinsichtlich ihrer Leistungsstruktur denen entsprechen, die als sonderpadagogisch
forderbedurftig diagnostiziert wurde.

—Je nach verwendeten Pradiktoren mussten 12,0 % bis 36 % der als IF-Kinder identifizierten
nach den diagnostischen Daten zu den Grundschulkindern zéhlen.

— Es werden demnach im gutachterlichen diagnostischen Prozess zwar viele ,richtige* Kinder
als besonders forderbedurftig identifiziert. Daneben gibt es jedoch gemessen an den spéter
erhobenen Schulleistungsdaten 12,0 % bis 36 % Kinder, die falschlicherweise den IF-Status
haben (oder Uberwunden haben) und ca. 1,2-mal bis 2,6-mal so viele Kinder, die von ihren
Lernvoraussetzungen bzw. ihren in der zweiten Klasse erzielten Lernergebnissen her min-
destens die gleiche padagogische Aufmerksamkeit bendtigen wie die zuvor als férderbe-
durftig erkléarten Kinder.

— Das heilt insgesamt: Die Uberpriifung des sonderpadagogischen Forderbedarfs muss um-
fassender organisiert werden und darf nicht nur auf dem Meldeverhalten von Grundschulen
basieren, da somit einem grof3en Teil von Kindern sonderpidagogische Unterstutzung vor-
enthalten wird.
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3.4 Die Bedeutung der Intelligenztestergebnisse fur Deskription, Klassifikation und Prognose

Frage:

— Intelligenztests gehdren noch immer zum Standardrepertoire der sonderpadagogischen Dia-
gnostik, welches mit zum Teil hohem Zeitaufwand eingesetzt wird. Es ist zu fragen, ob die-
ser Aufwand durch die tatsédchliche Bedeutung der Ergebnisse im diagnostischen Prozess
gerechtfertigt erscheint.

In der zentralen Untersuchungsgruppe GA3 (n=59) wurde nach Tabelle 3.11 bei 26 Kindern
(44,1 %) nur ein Intelligenztest durchgefiihrt. Bei 33 Kindern bzw. 55,9 % kamen zwei Intel-
ligenztests zum Einsatz. Hier wird ganz der Hamburger Tradition einer sehr aufwandigen In-
telligenztestdiagnostik gefolgt, die keineswegs der bundesrepublikanischen Praxis entspricht.
Gemessen am Aufwand ist die Feststellung des Intelligenzquotienten — zumindest mit zwei
Verfahren — eine sehr zeitintensive diagnostische MaRRnahme und die Frage stellt sich, wie
weit dieser Aufwand dem Ertrag der Informationen entspricht.

Tabelle 3.11: Zahl der Intelligenztests pro Kind

n | gruppiert %
nur CFT 25
nur HAWIK 111 1 26 44,1 %
CFT + KABC 32
CFT + HAWIK 11l 1 33 55,9 %
59 59 100,00 %

Zur Beantwortung der Frage der diagnostischen Bedeutsamkeit der Intelligenztestergebnisse
wurden zunéchst alle einfachen Korrelationen des CFT mit zentralen Variablen der Untersu-
chung betrachtet und sodann die Beteiligung des Intelligenztestergebnisses an den unter-
schiedlichen Vorhersagegleichungen geprift. Dabei kam es zu folgenden Ergebnissen:

Einfache Korrelationen des CFT mit zentralen Variablen der Untersuchung

Es wurden die Korrelationen zwischen 37 zentralen Variablen der Untersuchung und den
CFT-Werten berechnet und dabei die Ergebnisse der folgenden Tabelle 3.12 erzielt. Danach
gibt es nur zwischen Intelligenztestwerten und HaReT-Ergebnissen, Klasse 1, sowie CFT und
Mathematikergebnissen, Klasse 2, substanzielle Zusammenhdange. Die weiteren Ergebnisse
hingegen sind zwar forschungstechnisch relevant, aber fur individuelle Entscheidungen prak-
tisch ohne Bedeutung. Immerhin deuten sie an, dass es durchaus plausible Zusammenhénge
zwischen festgestellten Forderbedarfen in VU und GA gibt. So werden die Feststellungen
zum Forderbedarf in den Bereichen Sprache und Motorik in der VU bestimmt worden sein
durch die Einschatzung des kognitiven Niveaus: Je hoher das kognitive Niveau, umso weniger
Forderbedarfe wurden in den Bereichen festgestellt. Das Gleiche gilt fiir den Forderbedarf im
Bereich Lernen, der in den Gutachten festgestellt wurde: Mit abnehmender Intelligenzleistung
steigt die Wahrscheinlichkeit, dass ein Forderbedarf im Bereich Lernen festgestellt wird. Ent-
sprechend haben die Diagnostiker bei der Lernortbestimmung die Intelligenztestergebnisse
berticksichtigt, und zwar in der Art, dass mit sinkendem Intelligenztestwert die Wahrschein-
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lichkeit zunimmt, in die interne Forderung zu gelangen. In Bezug auf die weitere Entwicklung
der Schulleistungen korreliert der CFT nur mit den beiden mathematikspezifischen Variablen,
nicht aber mit den vielfaltig erhobenen sprachspezifischen Variablen.

Tabelle 3.12: Mindestens signifikante Korrelationen der CFT-Ergebnisse mit Variablen der

Untersuchung
r p n
Alter in Monaten 0,34 ss. 59 Altere Kinder haben eher niedrigere CFT-
Werte.
Geschlecht -0,29 S. 59 | Jungen haben eher héhere CFT-Werte.
Forderort_Start Integrativ geférderte Kinder haben eher héhe-
0,23 s. 59 )
re CFT-Ergebnisse.
Forderort_End Integrativ geforderte Kinder und Kinder, bei
0,25 S. 59 | denen der FB aufgehoben wird haben eher
hohere CFT-Ergebnisse.
VU: Anzahl der For- .0.32 s 42 Bei eher intelligenteren Kindern werden eher
derbedarfe ' ' weniger Forderbedarfe festgestellt.
VU: FB_Sprache Eher intelligentere Kinder haben weniger Foér-
-0,25 s. 51 ; .
derbedarf im Bereich Sprache.
VU: FB_Motorik 035 ss 51 Eher intelligentere Kinder haben weniger For-
' e derbedarf im Bereich Motorik.
GA: Sprachkompetenz Intelligentere Kinder haben eher Férderbedarf
0,23 S. 59 | .
in der Sprachkompetenz.
GA: FB_Lernen Intelligentere Kinder haben eher weniger For-
-0,26 S.S. 59 : .
derbedarf im Bereich Lernen.
KL1 HaReT 057 sss 31 Mit h6heren Intelligenztestwerten sind eher
' . héhere HaReT-Ergebnisse verknipft.
KL2_Mathe 046 ssS.5S 56 Mit hdheren Intelligenztestwerten sind eher
' o hoéhere Mathematik-Ergebnisse verknipft.
KL2_Grammatik 0.29 s 47 Mit héheren Intelligenztestwerten sind eher
’ ’ hdéhere Grammatik-Ergebnisse verknipft.

Der CFT in Vorhersagegleichungen

Bedeutung des CFT fir die Zuordnung der Kinder zu Zeit- und Forderortkohorten: Der CFT
hat keinerlei Bedeutung fur die Entscheidung der Diagnostiker, Kinder zu unterschiedlichen
Zeiten in die Forderung zu nehmen. Allerdings ist der CFT fur die Zuordnung der forderbe-
durftigen Kinder zu internen oder integrativen Fordergruppen von Bedeutung. Das Gewicht
des CFT ist jedoch geringer als das der Variablen des Foérderbedarfs in sprachlichen Dimensi-
onen und im Lernen.

Bedeutung des CFT fir die Vorhersage der Schulleistungen in der ersten und zweiten Klasse:
Der CFT erscheint mit substanziellen Gewichten in den Vorhersagegleichungen fur den
HaReT und die Leistungen in Mathematik der zweiten Klasse. Es gibt auch ein signifikantes
Gewicht des CFT in der Gleichung zur Vorhersage des MUSC. Das Gewicht des CFT ist je-
doch deutlich geringer als das verschiedener Variablen des sprachlichen Forderbedarfs, des
Forderbedarfs im emotional-sozialen Bereich und der Randvariablen ,,Migrationshintergrund*
und ,,Rickstellung*”.
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Der CFT als Pradiktor der Entscheidungen, ein Kind eher intern oder integrativ zu férdern

Auf dem Hintergrund Ublicher Entscheidungen und Entscheidungsbegriindungen in der bishe-
rigen sonderpddagogischen Diagnostik kdnnte angenommen werden, dass der CFT wenigs-
tens bei der Bestimmung des Forderortes eine wichtige Rolle spielt. Dass dies nicht zutreffen
kann, wurde bereits oben deutlich, soll aber nochmals in einem Vierfelderschema hervorge-
hoben werden:

Tabelle 3.13: Identifikation der intern bzw. integrativ geférderten Kinder Uber
die CFT-Ergebnisse

Reale Definitionen
interne ! integrative i Gesamt
Forderung Forderung
I
CFT- untere Halfte: 9 20 29
Ergebnisse deutliches Risiko
biert obere Halfte: 4 26 30
weniger Risiko
Gesamt 13 46 59
Sensitivitat (Se) 69,2 %
Spezifitat (Sp) 56,5 %
Gesamttrefferquote (Ge) 59,3 %
Ratz-Index (Ra) Etaz = 0,046 n.s. 39,5%

Die Tabelle 3.13 macht schon deutlich, dass der CFT fur die Entscheidung, ein Kind in die
interne Forderung zu geben, eine Rolle spielt. Der Zusammenhang ist nicht signifikant, wenn-
gleich die Zahl der richtigen Klassifikationen die der zufallig richtigen Klassifikationen um
39,5 % ubertrifft. Nach dem Ratz-Index wére das eine bereits gute Klassifikationsleistung,
wenn das Ergebnis Uberhaupt signifikant wére.

Ergebnis:

— Insgesamt wird deutlich, dass die hohe Bedeutung des CFT und der Intelligenztestdiagnos-
tik, wie sie der Intelligenzdiagnostik — auch in diesem Projekt — beigemessen wird, aus den
vorliegenden Daten bei weitem nicht rekonstruierbar ist. Unstreitig ist, dass die Intelligenz-
testleistungen bei manchen Entscheidungen moderierende Funktion haben.

— Dieses Ergebnis ist im Hinblick auf die fiir die Intelligenzdiagnostik im IF-Projekt verwen-
dete Zeit hin zu bewerten.

— Gemessen am diagnostischen Ertrag scheint es mehr als fraglich, ob der hohe Zeiteinsatz fur
die Intelligenzdiagnostik gerechtfertigt ist. Zu fragen ist, ob ein Teil der fur die Intelligenz-
diagnostik verwendeten Zeit nicht fur die Durchfiihrung lerngegenstandsspezifischer Vor-
aussetzungstests eingesetzt werden sollte.
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4 Prozessverlauf

4.1 Planung, Umsetzung und Erfolge der Forderung — Auswertung der Forderplane

4.1.1 Zum Stellenwert der Forderplanung in der sonderpadagogischen Férderung und in der
Konzeption des Integrativen Forderzentrums

Mit den KMK-Empfehlungen ,,zur sonderpadagogischen Forderung in den Schulen der Bun-
desrepublik Deutschland“ von 1994 ist die Forderplanung konzeptioneller Bestandteil der
Ermittlung des sonderpadagogischen Forderbedarfs geworden. Der Forderplan wurde in der
Folge zum Instrument der Gestaltung der ,,diskursiven Prozesse der Entwicklung, Umsetzung
und Evaluation eines Forderkonzepts“ (Schuck, Lemke & Schwohl, 2007, S. 211) und zum
strukturierenden und fundierenden Baustein der Forderung. Indem die Forderplane in der Fol-
ge der KMK-Empfehlungen schulgesetzlich verankert wurden, wurde der wissenschaftliche
Diskurs der achtziger Jahre zumindest schulgesetzliche Realitat. Mittlerweile hat sich nicht
nur die wissenschaftliche Sonderpadagogik verstarkt dieses Themas angenommen (vgl. z. B.
Mutzeck, 2007), sondern es liegen auch diverse Praxishilfen zu diesem Thema vor (vgl. z. B.
Heimlich, Lotter & Marz, 2005; Verband Sonderpadagogik, Landesverband Nordrhein-
Westfalen, 2004), die zum Teil in schuladministrativer Verantwortlichkeit einzelner Bundes-
lander entstanden sind (Institut fir Qualitatsentwicklung an Schulen, Schleswig-Holstein
(IQSH), 2003) und auch Uber den Rahmen der sonderpédagogischen Forderung hinaus und
damit in die allgemeine Schule hineinreichen (vgl. Berndt, 2005; Domsch & Krowatschek,
2007). Nicht zuletzt hat auch die KMK (2003) selbst das Instrument des Forderplans fir die
Formulierung von ,,Grundsétze[n] zur Forderung von Schulerinnen und Schiilern mit beson-
deren Schwierigkeiten des Lesens und des Rechtschreibens® entdeckt (vgl. S. 2) und somit
Uber den sonderpddagogischen Rahmen hinausgehoben. Seit dem KMK-Beschluss von
»Standards fir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften* (KMK, 2004) gehéren ,,Diagnose
und Forderung individueller Lernprozesse” (S. 5) zudem generell zu den in der Lehrerausbil-
dung zu vermittelnden Kompetenzen.

Noch immer wird kontrovers dartiber diskutiert, in welchem Umfang und wie hdufig die For-
derpléane zu erstellen sind. Es gibt Empfehlungen von jahrlich, halbjéhrlich bis hin zu einigen
Wochen (vgl. Sander, 2005, S. 25). Wenn jedoch Forderpléne Uber eine langere Zeitspanne
Ziele der Forderung formulieren, dann mussen diese zwangslaufig allgemeiner gehalten wer-
den. Ob sie dann jedoch eine Unterstiitzung fiir die tagliche Planung der Forderung sind, darf
bezweifelt werden. Matthes z. B. spricht sich fiir die Benennung von Forderzielen aus, die in
einem Zeitraum von sechs bis acht Wochen realisiert werden konnen, da nur so uberprift
werden koénne, ob die jeweiligen Angebote diesen Zielen dienlich sind (vgl. Matthes, 2009, S.
126ff.). Obwohl das Thema Foérderplanung seit mehr als zehn Jahren intensiv diskutiert wird,
gibt es noch vergleichsweise wenige Studien, die sich zum Ziel gesetzt haben, die Forderpla-
nung von Sonderpadagoginnen und -padagogen zu evaluieren (vgl. ebd., S.122).

In der IF-Konzeption (vgl. Dreher, 2008) ist der von der KMK (1994; s. 0.) formulierte Stel-
lenwert von Forderplanen realisiert: ,,Die Verschriftung der Ergebnisse der diagnostischen
Uberpriifung im sonderpadagogischen Gutachten ist iiber den (rechtsrelevanten) Nachweis
von sonderpadagogischem Forderbedarf hinaus fachliche Ausgangsbasis fur die Erstellung
von individuellen Forderplanen. Um zu gewabhrleisten, dass die VVergabe der sonderpédagogi-
schen Fordermittel diagnosegeleitet, transparent und geregelt erfolgt [...], wird das Verfahren
auf der Grundlage von 88 12 (4), 19 (2), 34 (1 und 2) HmbSG, der VO zur Aufnahme in Son-
derschulen, dem Punkt 3 der KMK-Empfehlungen zur sonderpédagogischen Férderung und
den Standards der Handreichung ,Sonderpadagogische Diagnostik® durchgefiihrt® (S. 29). Im
IF-Projekt liegt die Verantwortung fir die Erstellung von individuellen Forderplanen fur die
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Schilerinnen und Schiler mit ausgewiesenem sonderpédagogischem Forderbedarf konzeptio-
nell in den Handen der Sonderpédagoginnen und -padagogen — sowohl bei der Férderung ei-
nes Kindes in ,.externer Férderung* als auch in der ,,gemeinsamen Forderung® in der Grund-
schule (Dreher, 2008, S. 37).

4.1.2 Fragestellungen und grundsatzliches VVorgehen

Die zur Evaluation des Konzepts des Integrativen Forderzentrums durchgefihrte Analyse der
Forderpléne ist eine Dokumentenanalyse, die keine Aussagen Uber die tatsachlich realisierte
Forderung der Kinder und die damit ggf. erzielten Effekte erlaubt. Das Untersuchungsinteres-
se zielte vielmehr darauf ab, Aussagen dartiber zu treffen, inwieweit die Forderplane die all-
gemeine Dimension der KMK-Empfehlungen (1994) wie auch den aktuellen Stand der For-
derplandiskussion widerspiegeln. Diese Evaluationskriterien wurden aufgrund theoretischer
Uberlegungen entwickelt und sind damit die Evaluationskriterien der wissenschaftlichen Be-
gleitung und nicht der Kolleginnen und Kollegen der beiden IF-Standorte, die zu Beginn des
Projektes entschieden haben, ohne Beteiligung der wissenschaftlichen Begleitung ihr Konzept
des Forderplans und der Forderplanarbeit zu erarbeiten.

Die in den IF-Zentren erstellten Forderpldne wurden vom Evaluationsteam anhand von Ra-
tingskalen kriterienorientiert ausgewertet. Dabei wurden nicht einzelne Forderplédne unter-
sucht, sondern Forderplanreihen fir einzelne Kinder, um Aussagen uber die Konsistenz der
Forderziele treffen zu kénnen. Es wurde entschieden, fur dieses VVorgehen nur Foérderpléne zu
berucksichtigen, die bis zum Schuljahresende 2007/08 vorlagen. AnschlieBend gingen zwar
weitere Forderplane ein, wodurch sich zumindest die Zahl vollstandiger Forderplanreihen im
Oktober 2008 erhoht hat. Eine weitere Forderplanlieferung im Fruhjahr 2009 verringerte je-
doch die Zahl der vollstandigen Forderplanreihen im Vergleich zum Oktober 2008 wieder, da
bei ehemals vollstandigen Forderplanreihen nun oftmals eine Licke entstand. AuRerdem wa-
ren bei einigen Forderplanreihen die einzelnen Forderplane nicht mehr miteinander zu ver-
gleichen, da sie von unterschiedlichen Sonderpadagoginnen geschrieben wurden und auch der
Zeitraum des letzten uns vorliegenden Forderplans einer Forderplanreihe je nach IF verschie-
den war.

Die Auswahl der analysierten Forderplanreihen umfasst mit 15 Forderplanreihen zwar eher
eine geringere Anzahl, als das vorliegende Gesamtmaterial hergegeben hétte, aber dafir ist im
Hinblick auf die Vergleichbarkeit des Datenmaterials ein Zugewinn zu verbuchen, der bei
einem anderen Vorgehen nicht zum Tragen gekommen ware. Immerhin sind mit den analy-
sierten Forderplanreihen mit den sie umfassenden 62 Forderplédnen ein Drittel der insgesamt
188 vorliegenden Forderpléane untersucht worden. Das Kriterium der vollstandigen Forder-
planreihen wurde dabei noch durch das Kriterium der Beteiligung aller Forderlehrkrafte er-
géanzt. Alle uns vorliegenden Forderplane wurden in einem Vor-Screening daraufhin unter-
sucht, ob sie die beiden Analysekriterien erfillen. Sodann wurden die Forderpléne, wie auch
schon die Gutachten, von je zwei Personen in einer ersten Auswertungsphase analysiert und
die Ergebnisse abgeglichen. Aus dieser ersten Auswertungsphase wurden Hypothesen zur Art
und Weise der Forderplanerstellung in den Integrativen Forderzentren generiert, die in einer
zweiten Auswertungsphase — nun auch unter Verwendung von Planen bis zum Schuljahresen-
de 2008/09 — Uberprift wurden.

Bei der Analyse der Forderplane anhand von Ratingskalen wurden die folgenden Fragestel-
lungen bertcksichtigt:
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e Formal-funktionale Qualitidten der Forderdokumentation, d. h. der Aufbau der konkreten
Forderplanschemata.

e Die Qualitat der Schnittstelle zwischen den sonderpadagogischen Gutachten und der ersten
Initialfoérderplanung.

e Die Qualitat der Datenerhebung als notwendige Ausgangsbasis bei der Bestimmung der
individuellen Lernausgangslage (Ist-Stand).

e Die Qualitat der Dokumentation der Umsetzung der Férderung.

¢ Die Qualitat der Dokumentation der inhaltlichen Koordinationsleistungen bei der Realisie-
rung der Férderung.

e Die Qualitat der Dokumentation der organisatorischen Koordinationsleistungen bei der Re-
alisierung der Forderung.

Alle Analysekriterien beziehen sich auf das Grundkonzept der diagnosegeleiteten Forderung
(vgl. auch Dreher, 2008, S. 27).

4.1.3 Ergebnisse

Das Erstellen der Forderplane fallt zwar in den Aufgabenbereich der Sonderpédagoginnen
und Sonderpadagogen (vgl. Dreher 2008, S. 37). Bei der Forderplanung sollen jedoch die
Sonderpéadagoginnen und Sonderpadagogen mit den Lehrkréaften der Grundschulen kooperie-
ren. Wie aus den Interviews (vgl. folgendes Kapitel) hervorgeht, beraten die Sonderpédago-
ginnen regelmaRig uber die Gestaltung der Forderprozesse. Bis auf wenige Ausnahmen ist
jeweils die Sonderpadagogin alleinige Autorin des Forderplans. Aus den Unterlagen ist zu
schlieen, dass der Forderplan in erster Linie der Strukturierung der Arbeit der jeweiligen
Sonderpédagogin dient. In den von uns systematisch analysierten Forderplanen finden sich
nur selten Hinweise, wie die Klassenlehrerinnen bzw. die Fachlehrerinnen mit den Kindern
mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf arbeiten sollen und auf welche Weise die
Grundschullehrkrafte in die Férderung einbezogen sind. Des Ofteren wird vermerkt, dass die
Sonderpéddagogin differenzierte Materialien fur die Wochenplanarbeit zur Verfugung stellt.
Eine Koordination der Forderung mit Hilfe des Forderplans ist nicht zu erkennen. Wenn die
Forderplane die Handlungsmaximen der zu realisierenden Forderung darstellen, dann primér
fiir die Sonderpéadagoginnen.

Die Forderplane konnten jedoch dartiber hinaus auch eine Hilfestellung fiir die Unterrichts-
planung der Klassen- bzw. Fachlehrkrafte darstellen, insbesondere fir die Zeit, wenn die Son-
derpédagoginnen nicht im Unterricht anwesend sind. Hierzu enthalten jedoch die allermeisten
Forderplane keine dezidierten Angaben. Mdglicherweise wurde diese Prazisierung nicht fir
notwendig erachtet, da (wie die gefuhrten Interviews belegen) es regelmaRige Absprachen
zwischen den beteiligten Lehrkréaften gab. Bei vielen Forderplanen entstand der Eindruck,
dass die geplanten MalRnahmen und durchgefiihrten Methoden primar von den Sonderpéada-
goginnen realisiert wurden. Da nicht immer die Sozialformen mit angegeben wurden, lassen
sich keine detaillierten Aussagen daruber tatigen, inwieweit die Forderplane eine gemeinsame
Unterrichtung von Kindern mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf unterstitzt ha-
ben.

Dem von Dreher (2008) vorgegebenen Anspruch, Lern- und Entwicklungsprozesse zu doku-
mentieren, entsprechen die Forderpléne in weiten Teilen. Jedoch kann auf der Grundlage der
Analyseergebnisse nicht Uber die Qualitat dieser Aussagen geurteilt werden. Dazu ware es
notwendig gewesen, die Lern- und Entwicklungsprozesse der Kinder zumindest phasenweise
zu beobachten.

Die Kolleginnen und Kollegen der Forderzentren haben ein Intervall fur die Fortschreibung
der Plane gewahlt, welches vergleichsweise kurz ist. Wie oben bereits erwahnt, ist auch dieses
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Intervall zu lang, um konkrete und operationalisierbare Forderziele angeben zu kénnen. So
konnte festgestellt werden, dass die Forderplane Ziele enthielten, die in vielen Féllen schon
nach zwei oder drei Wochen erreicht werden konnen (z. B. das Erlernen von zwei oder drei
Buchstaben). Andererseits fanden sich Forderziele, die sich ohne weiteres in den Folgeplan
integrieren lieRen, wie z. B. die Erweiterung des Wortschatzes. Je allgemeiner Forderziele
benannt sind, desto schwerer féllt es, zu bewerten, wie weit der zu fordernde Schiler / die
Schilerin in Richtung Forderziel schon fortgeschritten ist.

In der Regel beziehen sich die Forderplane bzw. die Sonderpadagoginnen bei der Erstellung
der Forderpléane auf die im Vorfeld angefertigten Gutachten. Die Gutachten werden in einigen
Fallen explizit zur Bestimmung der Lernausgangslage benannt. In den analysierten Forderpla-
nen gibt es stellenweise auffallige Diskrepanzen zwischen den im Gutachten enthaltenen For-
dervorschlagen zu denen im Forderplan. Als ein extremes Beispiel sei hier auf eine Forder-
planung verwiesen, in der der Bereich Forderung der sprachlichen Entwicklung nicht enthal-
ten war. Im Gutachten wurde dem Kind jedoch ein sonderpadagogischer Forderbedarf im Be-
reich sprachlicher Entwicklung zugesprochen. Es mag Falle geben, bei denen sich die Lern-
ausganglage deutlich verandert hat. Wenn dies der Fall ist, dann sollte im Forderplan auf eine
verénderte Lernausgangslage verwiesen werden. Dartiber hinaus sollte vermerkt sein, wie
man zu der Auffassung gekommen ist, dass sich die Lernausganglage verandert hat. In der
Analyse der Forderplane konnten keine nennenswerten Beispiele gefunden werden, die eine
Diskrepanz zwischen Gutachten und Fdérderplan hinreichend erkléren. Das angesprochene
Kriterium der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit bleibt somit weitestgehend unberiicksich-
tigt. Es wird nicht erwahnt, mit welchen Methoden bzw. auf welcher Grundlage geschlussfol-
gert wurde, dass sich die Lernausgangslage verandert hat. Auch der intersubjektiven Nach-
vollziehbarkeit des Zustandekommens der Forderziele wurde anscheinend nur wenig Bedeu-
tung beigemessen. Zwar werden oftmals Angaben zur Lernausgangslage gemacht, allerdings
wird nur in den wenigsten Fallen darauf verwiesen, auf welcher Basis diese Aussagen getéatigt
wurden.

Der Frage der fehlenden Stringenz in den Forderplénen ist in weiteren Analysen nachzugehen.
Dazu sind Lehrkrafte explizit zu befragen bzw. Formen der Dokumentation, die eine deutlich
hohere Transparenz erlauben, sind zu entwickeln.

Aus unserer Sicht macht eine Forderplanung nur Sinn, wenn sie den Lehrkraften bei ihrer
taglichen/wdchentlichen Unterrichtsplanung als Hilfestellung und als elementarer Bestandteil
der Unterrichtsplanung dient. Im Sinne einer den Lernprozess begleitenden Diagnostik und
Forderung entwickelt eine Lehrkraft permanent aufgrund veranderter Ausgangslagen neue
Forderziele und Uberlegt sich, mit welchen Methoden sie diese erreichen méchte. Der Forder-
plan kénnte ein Instrument dafir sein, die ohnehin ablaufenden adaptiven Prozesse der Unter-
richtsgestaltung bewusster zu dokumentieren, die impliziten Ziele — letztlich auch zur Koope-
ration mit einer weiteren Lehrkraft — zu explizieren und einer Uberpriifung in angemessenen
Zeitrdumen zu unterziehen.

Auch wenn es gute Griinde fir die These gibt, dass das Instrument der Forderplanung die
Qualitat der Forderung von Kindern mit sonderpédagogischem Forderbedarf erhéhen kann,
kénnen wir jedoch auf der Grundlage der vorliegenden Ergebnisse keine diese These stutzen-
den Belege finden. Das Untersuchungsdesign, das lediglich auf die Dokumentenqualitat der
Forderpléne abzielte, lasst keine Aussagen Uber die Kongruenz zwischen Férderplanung und
tatsachlich realisierter FOrderung zu, wohl aber sind die folgenden Entwicklungsrichtungen
fiir eine weitere Verbesserung der Foérderplanarbeit erkennbar:

Zum einen gilt es, vor allem die intersubjektive Nachvollziehbarkeit hinsichtlich der Be-
schreibung der Lernausgangslage und des Zustandekommens der Forderziele zu erhéhen.
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Auch sollte die Forderplanung noch starker andere an der Forderung bzw. Unterrichtung be-
teiligte Personen beriicksichtigen.

Unseres Erachtens konnte das Intervall der Férderplanung kirzer sein, was den Vorteil hétte,
dass Forderziele konkreter und pragnanter formuliert werden konnten, die dann anschlieRend
auch einfacher zu evaluieren sind. Unter den aktuellen Arbeitsbelastungen kollidiert dieser
Anspruch jedoch mit dem Kriterium der Nachvollziehbarkeit, da dies voraussetzt, dass alle
Lernfortschritte hinreichend dokumentiert sind bzw. bei der Verdnderung von Forderzielen
nachvollziehbar wird, warum diese verandert wurden.

4.2 Umsetzung des Konzepts des Integrativen Forderzentrums in den Schulen — Auswertung
der Befragung von Lehrkréften

Im Verlaufe des Evaluationsprojektes wurden die Lehrkréfte, die an der Umsetzung der ,,Inte-
grativen Forderzentren* beteiligt waren, mehrfach um Stellungnahmen gebeten. Sowohl die
Sonderpédagoginnen, die im IF tatig waren, als auch die Grundschullehrerinnen, in deren
Klassen Kinder mit sonderpaddagogischem Forderbedarf unterrichtet wurden, waren aufgeru-
fen, Uber ihre Erfahrungen zu berichten und das Projekt nach verschiedenen Kriterien zu be-
werten. Ziel dieser Befragungen war, erste Hinweise zur Umsetzbarkeit des Konzepts aus der
Sicht der Lehrkrafte zu erhalten und Gelingensbedingungen fiir die Integration von Kindern
mit sonderpadagogischem Forderbedarf in Regelklassen nach dem vorgegebenen Modell zu
identifizieren.

In den ersten beiden Jahren nach dem Start der Integrativen Forderzentren waren zahlreiche
Lehrkrafte an der Umsetzung des Konzepts beteiligt, ndmlich die Klassen- und Fachlehrerin-
nen der Grundschulklassen, die im Sommer 2007 und 2008 eingeschult wurden, sowie eine
wachsende Zahl von Sonderpédagoginnen, die Schilerinnen und Schuler in den Regelklassen
und in Lerngruppen in den Forderzentren betreuten. Neue Kolleginnen und Kollegen mussten
kontinuierlich in die Arbeit einbezogen werden — nicht nur beim Start des zweiten Jahrgangs
im Sommer 2008, sondern auch zur Betreuung von Kindern, deren sonderpadagogischer For-
derbedarf erst im Laufe des ersten Schuljahres diagnostiziert wurde. Weitere Fluktuationen
ergaben sich, weil Lehrkréfte erkrankten bzw. in den Mutterschutz gingen. Einige Lehrkrafte
schieden wahrend dieser Zeit aus dem Kreis derer aus, die Kinder mit sonderpadagogischem
Forderbedarf unterrichteten, weil diese Kinder umgeschult wurden, an einen anderen Wohnort
verzogen oder weil der Forderbedarf zwischenzeitlich aufgehoben wurde.

Um die Gruppe der Lehrkrafte, deren Erfahrungen und Bewertungen dokumentiert wurden,
ubersichtlich zu halten, wurden ausschlieRlich diejenigen Lehrerinnen und Lehrer befragt, die
vom Sommer 2008 an durchgangig mit dem Integrativen Forderzentrum verbunden waren.

Dabei handelt es sich um

a) neun Sonderpédagoginnen, von denen zu Beginn des Projektes sieben als Forderlehre-
rinnen in den Grundschulen (vier im IF Nord-West, drei im IF Nord-Ost) tatig sind,
die Gbrigen zwei leiten die dort angesiedelten Lerngruppen;

b) 22 Lehrerinnen und zwei Lehrer, die — tberwiegend als Klassenlehrerinnen — in den
ersten Klassen tatig waren, in die zu Beginn des Schuljahres 2007/08 der erste Jahr-
gang von IF-Kindern eingeschult wurde; diese Lehrkréfte arbeiten in 19 Schulen im
Bereich der Integrativen Forderzentren Nord-West und Nord-Ost.

Die Lehrkrafte sind die ersten, die mit den Anforderungen der Integration von Kindern mit
sonderpadagogischem Foérderbedarf in Regelklassen unter den Rahmenbedingungen der Inte-
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grativen Forderzentren konfrontiert wurden. Sie sind damit diejenigen Personen, die im Laufe
des Projektes Erfahrungen Uber den gesamten Zeitraum sammeln konnten. Diese Lehrkrafte
wurden im Laufe des Evaluationsprojektes jeweils dreimal befragt, und zwar

t1) nach dem ersten Schulhalbjahr der Projektlaufzeit, d. h. im Februar/Mérz 2008;
t2) am Ende des ersten Schuljahres, d. h. im Juli 2008;
t3) am Ende des zweiten Schuljahres, d. h. im Juni 2009.

Zum ersten Befragungszeitpunkt wurden sowohl mit den Sonderpadagoginnen als auch mit
den Grundschullehrkréften strukturierte Interviews gefuhrt. In der Regel handelte es sich um
Einzelgesprache; auf Wunsch der jeweiligen Klassenlehrerinnen nahmen in zwei Féllen wei-
tere Lehrkréfte, die in der Klasse téatig waren, an dem Gesprach teil. In einem Fall wurden die
beiden Klassenlehrerinnen von zwei Parallelklassen einer Schule gemeinsam befragt. Die
Gesprache fanden zwischen dem 4. Februar und 15. Mérz 2008 in den Raumlichkeiten der
Schulen statt. Sie dauerten zwischen 30 und 45 Minuten.

Die Gesprache wurden durch einen Interviewleitfaden strukturiert und behandelten Erfahrun-
gen mit den Kindern, denen sonderpadagogischer Forderbedarf zugeschrieben wurde, die je-
weiligen Rahmenbedingungen fiir die Forderung, Erfahrungen mit der Kooperation zwischen
Sonderpédagogin und Grundschullehrkraften sowie Einschatzungen zur Startphase des Pro-
jektes. Alle Interviews wurden auf Tontrdger aufgenommen und transkribiert. Die Auswer-
tung erfolgte strukturierend-inhaltsanalytisch unter Nutzung der Software ,,MaxQDa 2“.

Zum zweiten Befragungszeitpunkt, im Juli 2008, wurden Sonderpédagoginnen und Grund-
schullehrkréfte schriftlich befragt. Die eigens fur diesen Zweck entwickelten Fragebogen sind
fir Sonderpadagoginnen und Grundschullehrkrafte parallel formuliert. Sie enthalten jeweils
25 Items zur Zusammenarbeit mit den Grundschullehrkréften bzw. der Sonderpédagogin, zu
Konsequenzen des Projektes fur die Kinder mit und ohne sonderpédagogischen Foérderbedarf
sowie zur Projektorganisation. Alle Items sollten auf dreistufigen Skalen (trifft Gberhaupt
nicht zu — trifft teils/teils zu — trifft in vollem Umfang zu) beantwortet werden.

Zusétzlich wurden zu diesem Zeitpunkt auch die Schulleitungen der beteiligten 19 Grund-
schulen schriftlich befragt. Dieser Fragebogen enthalt Uberwiegend offene Fragen zu den
Rahmenbedingungen, dem bisherigen Verlauf und zu den Wirkungen des Projektes in der
Schule.

Beim dritten Zeitpunkt, im Juni 2009, wurden wiederum mundliche Befragungen durchge-
fihrt: Mit den Grundschullehrkréften wurden zu diesem Zeitpunkt telefonische Interviews
durchgefiihrt, denen ein stark strukturierter Leitfaden zugrunde lag. Erfragt wurde die Ent-
wicklung aller Kinder in der Klasse, denen sonderpadagogischer Forderbedarf zugeschrieben
wurde; aullerdem wurden wiederum Fragen zur Zusammenarbeit mit der Sonderpddagogin
sowie zum Projektverlauf gestellt. Die Antworten wurden unmittelbar protokolliert.

Die Sonderpadagoginnen wurden in Face-to-face-Situationen befragt. Den Interviews lag ein
teilstrukturierter Leitfaden zugrunde. Eingehend thematisiert wurde die Entwicklung der Kin-
der, denen sonderpadagogischer Forderbedarf zugeschrieben wurde. Zudem wurden wiede-
rum Fragen zur Zusammenarbeit mit der Sonderpadagogin sowie zum Projektablauf gestellt.
Diese Interviews wurden auf Tontrdger aufgenommen und transkribiert. Auch zu diesem
Zeitpunkt wurden die Schulleitungen der beteiligten 19 Grundschulen schriftlich befragt, und
zwar mit dem Fragebogen, der bereits am Ende des ersten Schuljahres eingesetzt wurde.
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4.2.1 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Gesprache mit den beteiligten Lehrkréften (Sonder-
padagoginnen und Grundschullehrkraften) sowie der Riickmeldungen der Schulleitungen the-
senartig zusammengefasst und zu Schlussfolgerungen verdichtet. Die folgenden Thesen geben
damit in pointierter Weise die Stellungnahmen der Befragten wieder, ohne sie gegen andere
Daten abzuwagen oder kritisch zu wirdigen.

Ein Erfolg des Projektes ,,Integrative Forderzentren* wurde durch positive Einstellungen
vieler Beteiligter ermoglicht — es ist allerdings auch auf Vorbehalte gestolien.

Die Umsetzung des Konzepts der ,,Integrativen Forderzentren* wurde dadurch ermdglicht,
dass es gelungen ist, Sonderpadagoginnen fiir die ,,Integrativen Forderzentren* zu gewinnen,
die das Ziel der Integration von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf in den Be-
reichen ,,Sprache” und ,,Lernen* in Grundschulklassen aus eigener Uberzeugung vertreten.
Die meisten Sonderpadagoginnen, die in den Grundschulen eingesetzt sind, sind entschiedene
Beflrworterinnen von Integration. Dies zeigt sich bereits in den Gesprachen, die nach dem
ersten Halbjahr des Projektes gefiihrt wurden und hat sich tber den Evaluationszeitraum nicht
verandert. Die zur selben Zeit durchgefuhrten Gesprache mit beteiligten Grundschullehrerin-
nen enthalten ebenfalls kaum grundsétzliche Einwénde gegeniiber dem Ziel der Integration.
Nach dem ersten halben Jahr der Laufzeit des Projektes dufert sich jedoch jede Zweite skep-
tisch, ob sich Integration unter den gegebenen Bedingungen erfolgreich gestalten l&sst. Einige
Lehrkrafte beflrchten, dass ihre Kompetenzen und Kapazitaten nicht ausreichen, um die be-
troffenen Kinder angemessen zu fordern. Derartige Unsicherheiten konnten im Verlauf von
zwei Jahren nur teilweise ausgerdumt werden. Zwar haben die Grundschullehrerinnen bis zum
Ende des zweiten Schuljahres Erfahrungen im Umgang mit den betroffenen Kindern und den
Forderlehrkraften gesammelt, einige Lehrerinnen nehmen aber dennoch eine Qualifizierungs-
lucke wabhr, die weder durch praktische Erfahrungen noch durch die angebotene Fortbildung
geschlossen wurde.

Auffallig ist, dass die unmittelbar am Projekt beteiligten Lehrkrafte in den Grundschulen auch
am Ende des Evaluationszeitraums in ihren Kollegien erhebliche Vorbehalte gegeniiber dem
Ziel der Integration als solchem sowie dem Modell der Integrativen Forderzentren im Beson-
deren wahrnehmen. Auch in der Elternschaft werden an einigen Grundschulen kritische Ein-
stellungen wahrgenommen oder vermutet. Die Wahrnehmungen von Grundschullehrkréften
decken sich in diesem Punkt mit denen der Sonderpadagoginnen, die an einigen Grundschulen
eine sehr distanzierte bzw. ablehnende Haltung gegentiber dem Projekt festgestellt haben.

Aus der Aullenperspektive der Evaluation bedeutet dieser Befund, dass bei Umsetzung des
Ziels der Integration bzw. Inklusion an Hamburger Schulen nach wie vor mit VVorbehalten in
der Lehrerschaft zu rechnen ist. Weitere Anstrengungen sind notwendig, um Lehrkrafte (und
Eltern) davon zu uberzeugen, dass gemeinsamer Unterricht flr Schilerinnen und Schiler mit
und ohne sonderpédagogischen Forderbedarf méglich und erstrebenswert ist.

Integration nach dem Modell der Integrativen Forderzentren trifft bei Lehrkraften auf Skepsis
— insbesondere im Vergleich zum Modell der Integrativen Regelklassen

Bei Sonderpadagoginnen und Grundschullehrkréften trifft das Organisationsmodell der Inte-
grativen Forderzentren zundchst auf Skepsis. Diese richtet sich besonders gegen die Begren-
zung der Forderressourcen auf drei Stunden pro Woche. Dariiber hinaus werden der Wechsel
der Sonderpédagoginnen zwischen mehreren Schulen (im ersten Halbjahr wurden die Befrag-
ten an bis zu funf verschiedenen Grundschulen eingesetzt) und ihre mangelnde Einbindung in
die Kollegien, die starke Orientierung an Diagnosen und die Konzentration auf einzelne for-
derbedurftige Kinder kritisch betrachtet. Befurchtet wird die Vernachléssigung von Kindern,
die in anderen Entwicklungsbereichen als ,,Sprache” und ,,Lernen* Unterstiitzung benétigen.
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Grundschullehrkrafte, die Erfahrungen in Integrativen Regelklassen hatten, bemangeln die
Klassengrofie und die Begrenzung der Moglichkeiten fur Doppelbesetzungen.

Verstarkt werden Vorbehalte gegentiber dem Projekt durch die aus der Sicht der Lehrkréfte
wenig gelungene Informationspolitik in der Startphase des Projektes sowie durch die ver-
pflichtend angebotenen Fortbildungsveranstaltungen, die sich inhaltlich und methodisch nicht
ausreichend an den Vorkenntnissen, Interessen und Bedirfnissen der Teilnehmerinnen orien-
tierten. Weiterhin wird Kritisiert, dass das Projekt mit Einsatz von ,,Individuellen Lernstands-
analysen* (ILeA) verbunden wurde und dass in den Augen der Befragten zu viele Tests zum
Zwecke der Evaluation durchgefuhrt wurden. Diese Elemente werden am Ende des ersten
Projektjahres von vielen Lehrkraften aus beiden Gruppen (sowie einigen Schulleitungen)
nachdrucklich Kritisiert.

Am Ende des zweiten Projektjahres lasst sich die Kritik an den VVorgaben und Rahmenbedin-
gungen des Projektes differenziert darstellen:

1. Die generelle Kritik an zu knapp bemessenen Forderressourcen wird — besonders auf
Seiten der Sonderpadagoginnen — abgeldst durch den Wunsch nach flexiblerem Umgang
mit den vorhandenen Ressourcen. Auf der Basis zweijahriger Erfahrungen pladieren sie
fur die Schaffung von Moglichkeiten, bei Bedarf kurzfristig mehr, unter Umsténden aber
auch weniger Stunden Férderung pro Kind anbieten zu kénnen. Aus der Sicht der Grund-
schullehrerinnen sind die verfligbaren Forderressourcen allerdings in vielen Féllen zu
knapp bemessen.

2. Die Kritik an der Zuweisung von Forderressourcen an individuelle Kinder wird zwi-
schenzeitlich weitgehend abgeldst durch Kritik am Aufwand und an der Komplexitat der
diagnostischen Untersuchungen. Sonderpédagoginnen kritisieren den hohen Arbeitsauf-
wand flr Tests und Gutachten, die nicht unmittelbar relevant fiir die Forderplanung sind.
Grundschullehrerinnen bemangeln, dass sie Entscheidungen (ber die Zuweisung oder
Nicht-Zuweisung von Ressourcen nicht genlgend nachvollziehen kdnnen. Als Folge
mangelnder Transparenz stellte sich zumindest an einer Schule Neid gegenuber den Kol-
leginnen ein, die von Forderlehrkraften unterstltzt wurden.

3. Einwénde gegen die Inhalte der Fortbildungen kénnen nicht vollstandig ausgerdumt
werden. Wahrend die Sonderpadagoginnen am Ende des zweiten Jahres zufriedener sind,
haben viele Grundschullehrerinnen im Verlauf beider Jahre den Eindruck, dass die Fort-
bildungen ihre Interessen und Vorkenntnisse nicht beriicksichtigen. Der Widerstand ge-
genlber den Fortbildungen wird verstarkt durch den Umstand, dass die meisten Grund-
schullehrerinnen keine Gelegenheit hatten, sich fiir oder gegen die Teilnahme am Projekt
zu entscheiden.

4. Auf Kritik stoRen wéhrend der gesamten Evaluationsphase die in den Grundschulklas-
sen durchgefuhrten Tests. Der Sinn dieser Untersuchungen erschlie3t sich ihnen nicht; ihr
Verstandnis fir die Notwendigkeit der Uberpriifung der Wirkungen des Projektes auf der
Ebene der Entwicklung der Kinder ist gering.

Am Ende des Evaluationszeitraums gibt es Lehrkréfte beider Gruppen, die sich weiterhin eine
Rickkehr zum Modell der Integrativen Regelklassen wiinschen und die Notwendigkeit eines
alternativen Modells nicht sehen. Das Modell der ,,Integrativen Férderzentren steht nach wie
vor unter dem Verdacht, ein ,,Sparmodell“ der Behdrde zu sein, das den unmittelbar beteilig-
ten Lehrkraften und Schilerinnen/Schulern keine Vorteile bringt. Diese Stellungnahmen las-
sen vermuten, dass die Integrativen Forderzentren in vielen Schulen, in denen Erfahrungen
mit Integrativen Regelklassen bestehen, auf VVorbehalte treffen werden.
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Fir die Produktivitat der Zusammenarbeit zwischen Sonderpadagoginnen und Lehrkréften
spielt der Unterrichtsstil der Grundschullehrkrafte eine entscheidende Rolle.

Die Zusammenarbeit zwischen Sonderpadagoginnen und Grundschullehrkréften kann in vie-
len Féllen produktiv gestaltet werden. Nachhaltige Stérungen treten selten auf; die meisten
Probleme kénnen im Laufe der ersten beiden Jahre behoben werden. Allerdings spielt fir die
Produktivitat der Kooperation der Unterrichtsstil eine nicht unerhebliche Rolle: In Klassen, in
denen sehr hdufig mit frontalen Unterrichtsmethoden gearbeitet bzw. ein gleichschrittiges
Arbeiten aller Kinder erwartet wird, finden die Sonderpédagoginnen ein schwieriges Umfeld
fiir ihre Arbeit. Ist ein solcher Unterrichtsstil gepaart mit VVorbehalten gegeniiber dem Ziel der
Integration oder gar gegenuber den Kindern mit sonderpaddagogischem Férderbedarf, fehlt aus
der Sicht der Sonderpadagoginnen die Basis fur die Zusammenarbeit.

Eine Mdglichkeit der Problemldsung ware aus der Sicht der Sonderpédagoginnen eine stéarke-
re Freiwilligkeit auf Seiten der Grundschullehrkréfte, die nicht gegen ihren Willen verpflich-
tet werden sollten, Kinder zu unterrichten, die vom Integrativen Férderzentrum betreut wer-
den. Aus der externen Sicht der Evaluation bestiinde eine alternative VVorgehensweise darin,
einerseits Uberzeugungsarbeit zu leisten, andererseits aber auch Fortbildungen anzubieten, die
die Fahigkeiten starken, Methoden der Binnendifferenzierung einzusetzen.

Far die Forderplanung wurden eine Struktur und ein Verfahren entwickelt, das von Sonder-
padagoginnen und Grundschullehrkraften gleichermafRen akzeptiert wird.

Im Laufe der ersten beiden Projektjahre wurde eine Struktur fur die Erstellung der Forderpla-
ne entwickelt, die sich offenbar bewahrt hat. Auch die Verabredung, den Forderplan jeweils
nach Ablauf eines Vierteljahres zu tberprifen und fortzuschreiben, trifft auf Akzeptanz.

Sonderpédagoginnen und Grundschullehrkréfte weisen tbereinstimmend darauf hin, dass fur
die Koordination der Arbeit regelmaRige Zeiten fur Besprechungen notwendig sind. Die Ein-
schrankung dieser Zeiten oder gar ihre Abschaffung wird abgelehnt.

Abhéngig von den Bedurfnissen der Kinder und den Gegebenheiten der Situation in den Klas-
sen wird der Forderunterricht additiv oder integrativ gestaltet.

Die Entscheidung Uber die organisatorische Gestaltung der Férderung — additiv als Einzel-
oder Kleingruppenforderung oder integrativ im Klassenverband — wird vorwiegend von den
Sonderpédagoginnen getroffen. Diese sprechen sich mehrheitlich fiir die Férderung von Kin-
dern im Klassenverband aus, nennen zugleich jedoch verschiedene Griinde, warum dies in
vielen Féllen nicht durchgehend mdéglich gewesen sei. Zu diesen gehéren gravierende Ent-
wicklungsriickstande bei den zu fordernden Schilerinnen und Schilern, die eine FOrderung
im Klassenverband nicht sinnvoll erscheinen lassen, aber auch ein unglnstiger Unterrichtsstil
der Klassenlehrerin sowie erkennbare Widerstdnde auf Seiten von Grundschullehrerinnen, im
Unterricht ,,beobachtet™ zu werden.

Die Grundschullehrerinnen zeigen sich im Gespréach tberwiegend zufrieden mit der Arbeits-
weise der Sonderpadagogin, mit der sie zusammenarbeiten. Einige beklagen allerdings, dass
sie sich von den Vorschlagen der Sonderpadagogin, den Unterricht zu verédndern oder das
Klassenzimmer umzugestalten, tberfordert fiihlen. Durch die regelmaige Anwesenheit der
Sonderpédagogin gewinnen insbesondere jene Grundschullehrerinnen, die wenig Vorwissen
und Erfahrungen mitbringen, Sicherheit im Umgang mit den Kindern, denen sonderpéadagogi-
scher Forderbedarf zugeschrieben wird. Kritik an der Férderung durch die Sonderpadagogin
aullern die Grundschullehrerinnen nicht; diese wird allerdings in manchen Fallen als zeitlich
nicht ausreichend bewertet. Zudem nehmen einige Lehrkrafte wahr, dass es Kindern nicht
leicht fallt, von der Einzelférderung zum Unterricht im Klassenverband zurtickzukehren.
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Anzumerken bleibt, dass der Einsatz der Sonderpédagoginnen im Laufe von zwei Jahren ei-
nem erheblichen Wechsel ausgesetzt ist: Unter anderem wegen der Aufnahme zahlreicher
weiterer Kinder in die Férderung mussten Einsatzpldne umgestaltet werden, so dass am Ende
des zweiten Jahres fast die Halfte der Férderkinder einen Wechsel der Sonderpadagogin erlebt
hat. Diese personellen Verdnderungen sind im Modell der Integrativen Foérderzentren schwer
zu vermeiden, fiihren aber zu erheblicher Unruhe.

Die Entwicklung der Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf in den Regelklassen ist
Uberwiegend gunstig verlaufen.

Aus der Sicht der Grundschullehrerinnen hat sich die Mehrheit der Kinder mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf im Laufe der ersten beiden Schuljahre glnstig entwickelt. Die meisten
sind gut in den Klassenverband integriert; ihre Lernentwicklung wird positiv bewertet. In ei-
nigen wenigen Fallen konnten die Probleme bereits so weit behoben werden, dass im dritten
Schuljahr kein Forderbedarf mehr besteht. Manche der tibrigen Kinder haben sich in den Au-
gen der Klassenlehrerinnen gut entwickelt, missen aber weiterhin sonderpadagogisch unter-
stutzt werden. Andere Jungen und Méadchen mit sonderpadagogischem Forderbedarf, die seit
Beginn des ersten Schuljahres in einer Regelklasse betreut wurden, konnten hingegen nur
kleine Fortschritte machen. Sie werden selbstverstandlich weiterhin sonderp&dagogisch be-
treut, doch in diesen Féllen machen sich die Klassenlehrerinnen Sorgen, dass sich der Abstand
zum Leistungsniveau der Klasse weiter vergrof3ern wird.

Aufgrund der hdufigen personellen Wechsel liegen nur fur 15 Kinder Einschatzungen durch
Sonderpédagoginnen vor, die die Entwicklung in beiden Schuljahren tiberblicken. In funf Fal-
len werden die Férderung und ihr Ergebnis uneingeschrankt positiv bewertet — fur vier dieser
Kinder wurde der sonderpédagogische Forderbedarf bereits aufgehoben bzw. die Aufhebung
steht unmittelbar bevor. In weiteren drei Féllen beurteilen die Sonderpédagoginnen den Ver-
lauf und das Ergebnis der Forderung weitgehend positiv — die Forderung konnte den Bedurf-
nissen der Kinder entsprechend gestaltet werden, so dass deutliche Lernfortschritte sichtbar
sind. Sieben Kinder haben in den Augen der Sonderp&dagogen zwar (kleine) Fortschritte ge-
macht, haben aber immer noch erhebliche Schwierigkeiten. Grundsatzliche Bedenken, dass
Schulerinnen und Schuler in den Regelklassen nicht gut aufgehoben waren, werden von Son-
derpédagoginnen nicht geduRert.

Die Situation einiger Kinder in den Lerngruppen der Forderzentren wirft Fragen auf.

Sonderpédagoginnen, die Lerngruppen in den Férderzentren betreuen, beurteilen die Lern-
maoglichkeiten fur die von ihnen unterrichteten Kinder ginstig. Diese Kinder kdnnen nach
ihren Einschatzungen dem Unterricht in den Regelklassen (noch) nicht folgen, so dass sie auf
eine kleine Lerngruppe angewiesen sind. Daher besteht auch Ubereinstimmung dariiber, dass
die Einrichtung solcher Lerngruppen notwendig ist, wenn Integration in Regelklassen durch-
gefiihrt wird, um schwierige Situationen zu Uberbricken.

Beide Lehrkréfte orientieren sich eindeutig an dem Ziel, Kinder so rasch als mdglich in die
Regelklassen zurlickzubringen. Dieses Ziel wurde in mehreren Fallen bereits erreicht — in
anderen ist eine Umschulung in erreichbare Nahe gerlckt. Mit Sorge betrachten sie allerdings
die Situation der Kinder, denen dieser Wechsel vermutlich nicht gelingen wird. Ihre Zukunft
erscheint unklar.

Im Laufe der ersten beiden Jahre wurden zahlreiche weitere Kinder in die Forderung der
Integrativen Forderzentren aufgenommen.

Wahrend der ersten beiden Jahre hat sich die Zahl der Kinder, die in den Klassen der inter-
viewten Lehrkréfte durch die Integrativen Forderzentren betreut werden, deutlich erhéht. Dies
weist darauf hin, dass es nicht gelungen ist, alle forderbedirftigen Kinder bereits vor Schul-
eintritt zu identifizieren, dass die verfugbaren Forderressourcen aber so erhéht wurden, dass
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eine groRere Zahl weiterer Kinder unterstiitzt werden kann. Dabei sind Klassen mit vier, finf
oder sogar acht Kindern entstanden, die sonderpadagogische Férderung erhalten. Ob solche
Organisationsformen empfehlenswert sind, ware noch genauer zu untersuchen.

Die Auswirkungen auf die Regelklassen werden tiberwiegend positiv eingeschatzt.

Die Konsequenzen des Projektes fiir die tbrigen Kinder in den Regelklassen werden tiberwie-
gend positiv eingeschatzt. Sie profitieren von Mdglichkeiten der Doppelbesetzung, von zu-
sétzlichen Unterrichtsmaterialien und Anregungen, die die Sonderpadagoginnen in den Unter-
richt bringen. Zudem wird nach Ansicht der Klassenlehrerinnen durch die Heterogenitét der
Klassenzusammensetzung das soziale Lernen angeregt.

Negative Aspekte konnen in der Uberlastung der Klassenlehrkrafte liegen, denen es nicht ge-
lingt, ihre Aufmerksamkeit zwischen allen Kindern gerecht aufzuteilen. Grundschullehrerin-
nen sehen die Gefahr, dass sie nicht allen Bedurfnissen gleichermaRen gerecht werden kon-
nen.

Fur die Lehrkréfte ergibt sich daraus die Forderung, mehr Ressourcen zur Verfligung zu stel-
len — fir die Senkung der Klassenfrequenzen und/oder die Doppelbesetzung des Unterrichts.
Erfolgt dies nicht, gelten die Integrativen Forderzentren weiterhin als ,,Sparmodell” der Inte-
gration.
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5 Entwicklung der Kinder in den ersten beiden Schuljahren
5.1 Entwicklung der Kinder in zentralen Schulleistungsbereichen

Fragen:

—Wie verlauft die Entwicklung der Kinder mit sonderpédagogischem Férderbedarf in Grund-
schulklassen in zentralen Schulleistungsbereichen?

— Gibt es Unterschiede in sprachlichen und mathematischen Schulleistungsbereichen?
— Gibt es unterschiedliche Entwicklungen bei Kindern ohne festgestellten Férderbedarf?
— Entwickeln sich Kinder in unterschiedlichen Klassen unterschiedlich?

Mit der Umsetzung des Konzepts der Integrativen Forderzentren wird die Heterogenitat in
den Grundschulklassen erhoht. Damit entsteht eine doppelte Frage, die bereits in zahlreichen
empirischen Untersuchungen hinlénglich bearbeitet wurde. Es ist erstens zu kléaren, ob und
wie weit die Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf in Grundschulen Entwicklungs-
fortschritte machen, ohne dass dabei zweitens die jeweiligen Klassensysteme und damit die
leistungsstarkeren Kinder in ihrer Entwicklung benachteiligt werden. Bei der Evaluation des
Projektes wurde vor allem auf die Beantwortung der ersten Frage zentriert und die zweite
Frage nur am Rande bearbeitet.

Fir die Abbildung der Ausgangssituation der Kinder und ihrer Entwicklungsverldufe in den
schulleistungsrelevanten Bereichen ist entscheidend, dass sich Entwicklung einerseits in einer
guantitativen Verbesserung von Leistungen und andererseits in einer Aufeinanderfolge unter-
schiedlicher Kompetenzen vollzieht. Derzeit liegen keine methodischen Inventare vor, die
diesen Aspekten zugleich Rechnung tragen. Folglich kann die Entwicklung derzeit nur durch
ein Mosaik diagnostischer Verfahren abgebildet werden.

In der ersten Klasse wurden die MUSC, die HSP zu zwei Zeitpunkten und der HaReT durch-
gefihrt. Fir den MUSC konnen Cut-off-Werte fir ein Risiko (groRer 2) angegeben werden,
fur den HaReT liegen z-Werte fiir eine Normstichprobe (Anfang erste Klasse) vor. Fir die
HSP stehen T-Werte am Ende des ersten Halbjahres der ersten Klasse zur Verfiigung. Danach
zeigt die gesamte Untersuchungsgruppe im MUSC einen mittleren Risikowert von 0,70 bei
einer Streuung von 0,96. In der HSP wird zum ersten Messzeitpunkt (Halbjahr) in der Ge-
samtgruppe ein T-Wert von 47,5 und damit ein knapp unterdurchschnittlicher Wert erreicht,
im HaReT wird verglichen mit der Normgruppe mit einem z-Wert von 0,88 ein deutlich tber-
durchschnittlicher Wert erreicht.

Zugleich unterscheiden sich die IF-Kinder von den Grundschulkindern in beiden Testinstru-
mentarien im Mittel um ca. eine Standardabweichung signifikant. Danach darf davon ausge-
gangen werden, dass die Ausgangslage der Gesamtgruppe der untersuchten Kinder als durch-
schnittlich bis gut durchschnittlich, die mittleren Leistungen der IF-Kinder als deutlich unter-
durchschnittlich angesehen werden kann.

Entwicklungsfortschritte kénnen durch den Vergleich zwischen den MUSC-Werten (Vor-
kenntnisse) und den Schreibleistungen, gemessen mit der HSP in der Mitte und am Ende der
ersten Klasse, festgestellt werden. Fir die zweite Klasse ist diese Perspektive zu erweitern
durch den Einsatz der KEKS-Aufgaben (raschskaliertes Screening fur die Erfassung von
Kompetenzen im Kindergarten- und Schulalter), durch die Leseféhigkeit anhand des Pseudo-
worterlesens, durch das Leseverstehen mit einem C-Test — einem Testformat, das fur die Pri-
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fung der Beherrschung der Muttersprache oder einer Fremdsprache entwickelt wurde, wobei
Redundanzen reduziert werden, indem bei einem Teil der zu lesenden Worter die Hélfte der
Buchstaben weggelassen wird — sowie durch die Erfassung des Entwicklungsstandes mathe-
matischer Konzepte.

Vergleicht man den schriftsprachlichen, sprachlichen und mathematischen Entwicklungsstand
der IF- und GS-Kinder zu verschiedenen Zeitpunkten, dann ergibt sich folgendes Bild (vgl.
Tab. 5.1). Dabei werden die Unterschiede der beiden Gruppen auf den z-Skalen der Klassen-
normierung dargestellt, da der Klassenbezug zumindest firr die internen Prozesse der Forde-
rung und Bewertung ihrer Ergebnisse der naheliegende ist.

Tabelle 5.1: Unterschiede der IF- und GS-Kinder in sprachspezifischen und mathemati-
schen Variablen, erhoben in ersten und zweiten Klassen

z-Werte der Klassennormierung
T-HSPI
';'OLTa";’gg MUSC | HsP s\/(\:/r?;z Lesen | HaReT | Mathe
’ 1. Klasse | 1. Klasse 2. Klasse | 1. Klasse | 2. Klasse
2. Klasse
GS- Median 48,52 0,55 0,33 0,16 0,18 0,34 0,27
Kinder N 503 371 503 429 428 351 466
IF- Median 37,91 -0,90 -1,11 -0,83 -0,97 -1,19 -0,89
Kinder N 44 33 44 46 46 33 61
Insge- Median 47,48 0,54 0,26 0,00 0,05 0,24 0,15
samt N 547 404 547 475 474 384 527
Differenz (Median) | -10,61 -1,44 -1,44 -0,98 -1,15 -1,53 -1,16
IF-GS
p (nicht ,000sss | ,000sss | ,000sss | ,000sss | ,000sss | ,000sss | ,000 sss
parametrisch)

Anmerkungen: In diesem Auswertungszusammenhang werden zur Charakterisierung der zentralen Tendenz
die Mediane der Untergruppen verwendet. Sie sind ein deutlich valideres Abbild der Verhaltnisse in den Unter-
gruppen. Die Auswertungslogik entspricht der spater folgenden Aufteilung der Verteilungen in Quartile. — HSP:
Durchfiihrung der HSP in der Mitte der ersten Klasse.

Im Detail zeigt sich, dass die FOrderkinder mit einem Riickstand von einer Standardabwei-
chung (T =-10,61) gegenlber den Grundschulkindern starten. Bezogen auf die HSP-
Normstichprobe ist das ein Rickstand von 12,09 T-Werten. Dieser Riickstand stellt sich bei
der klassenbezogenen z-Normierung als ein Rickstand von -1,44 Standardabweichungen im
HSPI dar und findet sich als Riickstand der Kinder mit Forderbedarf in gleicher Weise im
MUSC, obgleich es sich um nicht vollstandig tibereinstimmende Gruppen handelt. In der
zweiten Klasse erreicht die Gruppe der Forderkinder in den sprachlichen wie auch in den ma-
thematischen Variablen leicht bessere klassenbezogene Positionen als in der ersten Klasse.
Dieser Rangplatzunterschied ist zwischen HaReT und dem Mathematiktest der zweiten Klas-
se besonders grol3, muss aber relativiert werden, da sich die jeweiligen Messungen nicht voll-
stdndig auf die gleichen Kinder beziehen, so dass weitere Auswertungsschritte zur Absiche-
rung dieses Ergebnisses einer durchaus positiven Entwicklung notwendig wurden. Es galt
demzufolge fir die weitere Betrachtung ein MaR fir die Veranderung zu finden, was insofern
schwierig war, als in der ersten und zweiten Klasse nicht die gleichen Instrumente verwendet
werden konnten. Deshalb wurden durch die je klassenspezifische Normierung fir die einzel-
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nen Testleistungen die Rangpositionen der IF-Kinder innerhalb ihrer Klassen bestimmt und in
der Differenz konstruktnaher Rangpositionen in der ersten und zweiten Klasse ein Maf3 der
Verénderung konstruiert. Es ist deutlich hervorzuheben, dass es sich beim Vergleich kon-
struktnaher Rangpositionen um eine Hilfskonstruktion handelt, deren Aussagewert durchaus
begrenzt ist, da ein externer Maf3stab in Form klassenspezifisch normierter Tests fehlte. Wenn
im Folgenden Rangpositionen verglichen werden, beziehen sie sich auf die klassen- oder
stichprobenspezifischen z-Werte.

In Tabelle 5.2 werden sieben VerdnderungsmaRe in ihren Ergebnissen dargestellt.

Es sind die folgenden Veranderungen jedes Kindes in seine Rangposition in der Klasse:
(1.) MUSC Klasse 1 im Vergleich zu ,,Wortschatz* in Klasse 2

(2.) MUSC Kilasse 1 im Vergleich zu ,,Lesen* in Klasse 2

(3.) MUSC Kilasse 1 im Vergleich zu ,,Grammatik* in Klasse 2

(4.) HSPI Klasse 1 im Vergleich zu ,,Wortschatz“ in Klasse 2

(5.) HSPI Klasse 1 im Vergleich zu ,,Lesen“ in Klasse 2

(6.) HSPI Klasse 1 im Vergleich zu ,,Grammatik* in Klasse 2

(7.) HaReT Klasse 1 im Vergleich zu ,,Mathematik® in Klasse 2.

Die folgende Tabelle 5.2 verdeutlicht, dass die IF-Kinder in den sechs Differenzmalen ihren
Rangplatz in ihren Klassen zwar teilweise deutlich, statistisch aber nicht signifikant verbes-
sern konnten. So hat sich der mittlere Rangplatz der IF-Kinder im Wortschatztest der zweiten
Klasse gegentiber dem HSPI-Rangplatz um einen z-Wert von 0,21, das ist ein Flnftel einer
Standardabweichung, verbessert. Das ist beachtlich, liegt aber immer noch in den Zufalls-
grenzen.

Tabelle 5.2: Unterschiede zwischen IF- und GS-Kinder in verschieden operationalisierten
sprachspezifischen und mathematischen Differenzwerten

klassenbezogene, z-normierte Differenzen in sprachspezifischen
und mathematischen Variablen |
muUsc/ ) Musc/ HSP/ HSP/ HaReT/
Wort- MUSC/ Gram- Wort- HSP/ Gram- Mathe-
schatz Lesen matik schatz Lesen matik matik
1) (2) 3) (4) (5) (6) (7)
GS-Kinder Median -0,02 -0,01 -0,01 0,01 0,01 0,11 -0,05
N 276 275 275 384 383 383 275
. Median 0,28 0,26 0,08 0,21 0,09 0,14 -0,24
IF-Kinder
N 31 31 31 40 40 40 32
Median 0,02 -0,01 -0,01 0,03 0,01 0,11 -0,06
Insgesamt
‘N 307 306 306 424 423 423 307
Differenzen IF-GF 0,31 0,27 0,09 0,21 0,08 0,03 -0,20
p (nicht-parametrisch) ,612 , 792 ,578 411 347 , 753 ,330
n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.

Anmerkung: In diesem Auswertungszusammenhang werden zur Charakterisierung der zentralen Tendenz die
Mediane der Untergruppen verwendet. Sie sind ein deutlich valideres Abbild der Verhéltnisse in den Untergrup-
pen. Die Auswertungslogik entspricht der spater folgenden Aufteilung der Verteilungen in Quatrtile.

Ein anderes Bild ergibt sich fiir die Differenzen zwischen dem HaReT als VVoraussetzungstest
fir Mathematik und der Mathematikleistungen in der zweiten Klasse. Hier kommt es zu einer
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mittleren Rangplatzverschlechterung der IF-Kinder um ein Fiinftel einer Standardabweichung
(-0,2 z). Auch dieses Ergebnis ist statistisch nicht signifikant.

Immerhin sprechen diese Ergebnisse dafiir, dass die Kinder mit sonderpadagogischem For-
derbedarf durch das Integrative Forderzentrum im Durchschnitt zumindest so weit gefordert
werden koénnen, dass nicht eintritt, was Skeptiker der Integration immer wieder befirchten,
nédmlich dass sich die Leistungsschere zwischen Kindern mit und ohne sonderpadagogischen
Forderbedarf im Verlauf der Grundschulzeit 6ffnet. Fir die ersten beiden Grundschuljahre ist
dieser VVorbehalt zumindest fur die sprachliche Entwicklung den Daten zufolge géanzlich un-
begriindet. Fur die Entwicklung der Mathematikleistungen zeigt sich abweichend von dem
positiven Ergebnis in den Sprachvariablen, dass die IF-Kinder im Verlauf der ersten beiden
Grundschuljahre hinter den Erwartungen zurlickgeblieben sind, die aus den Ergebnissen des
HaReT abgeleitet wurden. Dieses Ergebnis spricht dafiir, dass sich die Sonderpadagoginnen
maoglicherweise sehr stark auf die Forderung der Sprachentwicklung der IF-Kinder konzen-
triert haben und die Entwicklung mathematischer Kompetenzen nicht im Vordergrund stand.

Die Verteilung der Differenzen wurde fir die IF- und GS-Kinder fiir die Erhebungen ,,HSPI-
Wortschatz* und ,,HaReT-Mathematik, 2. Klasse” in ihrer Unterschiedlichkeit bzw. Ver-
gleichbarkeit weiter analysiert. Dazu wurden die jeweiligen Differenzenverteilungen fir die
gesamte Untersuchungsgruppe in die vier Quartile, und zwar die unteren 25 %, die mittleren
beiden 25 % und die oberen 25 %, geteilt und die Verteilung der IF- und GS-Kinder auf diese
vier Kategorien verglichen. Es kam zu folgenden Ergebnissen der Differenzenverteilungen
zwischen HSPI und Wortschatztest bei GS- und IF-Kindern:

Tabelle 5.3: Besetzung der Quartile der Rangplatzverdnderungen zwischen
HSPI und Wortschatz durch die GS- und IF-Kinder

Quartile der Rangplatzverdnderungen
1 2 3 4 Gesamt
GS-Kinder Anzahl 99 96 93 96 384
% 25,8% 25,0% 24,2% 25,0% 100,0%
IF-Kinder Anzahl 7 10 13 10 40
% 17,5% 25,0% 32,5% 25,0% 100,0%
p=592ns Anzahl 106 106 106 106 424
Eta®=0,068 o 250% | 250% | 250% | 250% | 100,0%

Die unterschiedliche Besetzung der Quartile der Rangplatzveranderungen ist nicht signifikant,
auch wenn das unterste Quartil (deutliche Rangplatzverschlechterung) bei den IF-Kindern
etwas weniger und das dritte Quartil (geringfugige Verbesserung der Rangposition) etwas
héaufiger besetzt ist.

Die Ergebnisse der Differenzenverteilung in Mathematik sind in Tabelle 5.4 dargestellt. War
noch die Verteilung der Differenzen auf die vier Kategorien der Rangplatzverdnderungen in
den Sprachvariablen bei den GS- und IF-Kindern gleich, so gilt das nicht fur die Differenzen-
verteilung zwischen HaReT und Mathematik. Dort sind die Unterschiede zwischen GS- und
IF-Kindern in der Besetzung der Kategorien der Rangplatzverdnderungen mit einem p von
0,022 signifikant. Hier kam es fiir die Gruppe der IF-Kinder offensichtlich zu einem Aus-
einanderdriften der Leistungen derart, dass die beiden Extremgruppen relativ deutlich starker
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besetzt sind als bei den GS-Kindern (vgl. Tab. 5.4). Danach muss davon ausgegangen werden,
dass Unterricht und Foérderung fir die IF-Kinder in Mathematik in hoherem Male als fiir die
GS-Kinder zu Verschlechterungen und gleichzeitig zu einem hoéheren Anteil an deutlichen
Verbesserungen gefuhrt haben. Im Ganzen kam es fur die IF-Kinder somit zu einer Polarisie-
rung ihrer Leistungsentwicklung.

Tabelle 5.4: Besetzung der Quartile der Rangplatzverdnderungen zwischen
HaReT und Mathematik durch die GS- und IF-Kinder

Quartile der Rangplatzverédnderungen

1 2 3 4 Gesamt

GS-Kinder Anzahl 64 72 73 66 275
% 23,3% 26,2% 26,5% 24,0% 100,0%

IF-Kind Anzahl 14 4 4 10 32
% 43,8% 12,5% 12,5% 31,3% 100,0%

p=,022s. Anzahl 78 76 77 76 307
Eta?=0178 o 254% | 24,8% | 251% | 24,8% | 100,0%

Es wurde nun weiter danach gefragt, ob die Zugehdérigkeit der Kinder zu den Quartilen der
sprachspezifischen und mathematischen DifferenzmalRen aus den Gutachtendaten prognosti-
zierbar ist. Tatsachlich gibt es charakteristische und plausible Zusammenhange zwischen gu-
ten und schlechten Entwicklungen in sprachlichen und mathematischen Variablen und vor-
géangig erhobenen diagnostischen Daten der folgenden Art: Kindern, die sich im sprachlichen
Bereich deutlich stérker verbessern konnten, wurden im Gutachten eher Probleme in der
»Aussprache®, in der ,,Grammatik*, im ,,Sprachverstandnis® und im ,,Lexikon* attestiert. Mit
diesen vier Variablen konnte die Zugehdorigkeit zu einer der vier Kategorien der Differenzen-
verteilung der Rangplatzverdnderung regressionsanalytisch mit einem R = 0,60 (p = 0,004)
hoch signifikant vorhergesagt werden. Demgegeniiber waren es Madchen und Kinder mit
Migrationshintergrund, die sich im mathematischen Bereich gegen die Prognose im HaReT
eher verbessern konnten. Der signifikante (p = 0,011) multiple Korrelationskoeffizient zwi-
schen diesen beiden Variablen und der Differenzenverteilung betragt R = 0,53.

Die beschriebenen Auswertungsschritte wurden auch unter Verwendung der an der gesamten
Untersuchungsgruppe normierten Ergebnisse durchgefiihrt. Bei einer hohen Korrelation der
Klassen- und Gesamtgruppennormierung kam es zu ganz ahnlichen und vergleichbaren Er-
gebnissen, die nur fir den mathematischen Bereich zu graduell unterschiedlichen Schlussfol-
gerungen fiihren konnten.

Werden die Ergebnisse im Klassen- und Gesamtgruppenvergleich gemeinsam betrachtet, wird
deutlich, dass es durch die Forderung der IF-Kinder im sprachlichen und mathematischen
Bereich gelungen ist, viele positive Veranderungen in Gang zu setzen. Diese Entwicklungen
zeigen sich im sprachlichen Bereich besonders unter Verwendung der Klassen als Bezugssys-
teme und im mathematischen Bereich bei Verwendung der gesamten Untersuchungsgruppe
als Bezugssystem. Im sprachlichen Bereich kam es dabei eher zu einem Ausgleich der Ent-
wicklungsrisiken, wéhrend im mathematischen Bereich einer nicht unbetrachtliche Zahl von
Kindern mehr forderliche Aufmerksamkeit zukommen sollte, um einen beobachteten negati-
ven Entwicklungstrend zu neutralisieren. Das wird ganz deutlich im Klassenvergleich, zeigt
sich aber auch im Vergleich mit der gesamten Untersuchungsgruppe.
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Entwicklung in unterschiedlichen Klassensystemen

Ein besonderes Merkmal der Umsetzung des Modells des integrativen Férderzentrums ist es,
dass die Forderzentren zusammen mit den Grundschulen darlber entscheiden kdnnen, wie die
Kinder mit Forderbedarf auf die Grundschulklassen verteilt werden. Damit kdnnen durch eine
Konzentration von IF-Kindern in einzelnen Klassen auch Ressourcen gebiindelt werden. Die
Frage ist, ob und wie sich die Konzentration von Kindern mit sonderpédagogischem Forder-
bedarf in einzelnen Klassen und die gleichzeitige Biindelung von Ressourcen in diesen Klas-
sen auf die Entwicklung der Kinder mit und ohne Forderbedarf auswirken. Folgende Klassen-
konstellationen bzw. —typen lassen sich unterscheiden:

Tabelle 5.5: Verteilung der IF-Kinder auf die Grundschulklassen

Zahl_der Zahl der Zahl der
IF-Kinder ;
Klassen Kinder
pro Klasse
1 13 13
2 5 10
3 3 9
4 1 4
5 1 5
8 1 8
49

Fast die Halfte der IF-Kinder befindet sich demnach allein oder zusammen mit einem weite-
ren IF-Kind in einer Grundschulklasse. Es gibt zwei Klassen mit einer extrem hohen Konzen-
tration von funf bzw. acht IF-Kindern. Zur Auswertung wurden die Kinder der Klassen mit
drei oder vier IF-Kindern zur dritten Kategorie und die Kinder aus Klassen mit finf oder acht
IF-Kindern zur vierten Kategorie des Klassenvergleichs zusammengefasst.

Die nachfolgende Tabelle 5.6 gibt einen Uberblich iiber die Auspragung ausgewihlter
Sprachvariablen in den einzelnen Klassentypen fur die Grundschulkinder und die Tabelle 5.7
zeigt die entsprechenden Daten fiir die IF-Kinder in den Klassentypen.

Die Grundschulkinder starten im HSPI-T-Wert (Normwert des Tests fir die erste Halfte der
ersten Klasse) mit einem leicht unterdurchschnittlichen T-Wert von 48,94. Die Ergebnisse fur
die einzelnen Klassentypen liegen zwischen 45,88 und 50,68. Die Klassenunterschiede sind
signifikant, wobei die Grundschulkinder im Klassentyp 4 den schlechtesten Mittelwert errei-
chen (Tab. 5.6). Auch die IF-Kinder des Klassentyps 4 erreichen den schlechtesten Durch-
schnittswert aller Klassentypen, wobei die Unterschiede zwischen den einzelnen Klassenty-
pen nicht signifikant werden.

Die Entwicklung der Grundschulkinder in den Klassen wird gut in der letzten Spalte der Ta-
belle 5.6 deutlich, die die Differenzwerte der relativen Positionen im HSPI und im Wortschatz
darstellt. Den hdchsten relativen Fortschritt machen die Kinder des Klassentyps 4, deren
Rangpositionen sich um mehr als einem Drittel einer Standardabweichung (z = 0,37) verbes-
sern. Das ist eine beachtliche Rangplatzveranderung, die jedoch statistisch nicht signifikant
ist. Mit seiner starken Verbesserung fallt dieser Klassentyp 4 deutlich ins Auge, zumal sich
die Verhaltnisse bei den IF-Kindern dieses Klassentyps dhnlich darstellen.
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Tabelle 5.6: Auspragung der Sprachvariablen in den einzelnen Klassentypen in der
ersten und zweiten Klasse und in der sprachspezifischen Differenzen-
verteilung bei den Grundschulkindern

An der Gesamtgruppe normierte z-Werte
Differenz
. Klasse 1 Klasse 1 Klasse 2
Grundschulkinder T _HSPI HSPI Wortschatz HSPI-
Wortschatz
_ ) AM 49,34 0,13 0,14 0,06
(2) ein IF-Kind
N 283 283 218 196
(2) zwei IF- AM 47,65 0,10 0,02 -0,07
Kinder N 110 110 102 93
IF-Kinder N 76 76 77 66
(4) funf u. acht AM 45,88 -0,41 -0,11 0,37
IF-Kinder N 34 34 32 29
AM 48,94 0,10 0,10 0,03
Insgesamt
N 503 503 429 384
0,028 s. 0,008 s.s. 0,418 0,156

Tabelle 5.7:  Ausprégung der Sprachvariablen in den einzelnen Klassentypen in der
ersten und zweiten Klasse und in der sprachspezifischen Differenzen-
verteilung bei den IF-Kindern

An der Gesamtgruppe normierte z-Werte
IF-Kinder in Grundschulklas- Klasse 1 Klasse 1 Klasse 2 Dgfg;)el?z
sen T _HSPI HSPI Wortschatz
Wortschatz
. ) AM 37,25 -1,13 -1,04 -0,34
(1) ein IF-Kind
N 12 12 10 10
(2) zwei IF- AM 39,67 -1,10 -1,10 -0,07
Kinder N 9 9 9 38
(3) drei u. vier AM 42,27 -0,61 -0,68 -0,09
IF-Kinder N 11 11 12 11
(4) funf u. acht AM 35,17 -1,79 -0,75 0,95
IF-Kinder N 12 12 12 11
AM 38,43 -1,17 -0,87 0,14
Insgesamt
N 44 44 43 40
0,190 n.s. 0,190 n.s. 0,018 s. 0,425 n.s.

Die 12 IF-Kinder dieses Klassentyps starten mit dem schlechtesten mittleren Ergebnis im
HSP-Normwert. Dieser bildet sich ab im schlechtesten, an der Gesamtgruppe normierten z-
Wert fur den HSPI, mit dem dieser Klassentyp den Gesamtdurchschnitt der Untersuchungs-
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gruppe um 1,8 Standardabweichungen unterbietet. Im Wortschatztest der zweiten Klasse ha-
ben sich die IF-Kinder dieses Klassentyps um eine Standardabweichung verbessert. Diese
ganz erhebliche relative Positionsveranderung schldgt sich nieder im hoéchsten Wert dieses
Klassentyps im Differenzmal} zwischen HSPI und Wortschatztest. Bei der Interpretation die-
ser Ergebnisse ist Zurlickhaltung geboten, da bei schlechten Ausgangslagen allein sogenannte
Regressionseffekte bei der zweiten Messung zu Verbesserungen filhren, ohne dass dies durch
eine tatsachliche Verbesserung begriindet ware. Immerhin wird mit diesem Ergebnis gezeigt,
dass eine Bilndelung von forderbedirftigen Kindern in einer Klasse nicht zwangslaufig zu
Entwicklungsbeeintrachtigungen fuhrt.

Ein gegensétzliches Ergebnis zeigt sich fur die IF-Kinder, die sich als ,,Einzelkinder* in einer
Grundschulklasse befinden. Sie starten in durchschnittlich deutlich besseren Klassen, in denen
die Grundschulkinder sich in ihrer relativen Position in der gesamten Untersuchungsgruppe
kaum verdndern, wohl aber die IF-Kinder. Bei ihnen kommt es zu einer durchschnittlichen
Verschlechterung ihrer relativen Position von erster zur zweiten Klasse von -0,34 z-Werten,
das entspricht einem Drittel einer Standardabweichung.

Dieses Ergebnisdetail zeigt in der Gesamtbetrachtung der Tabellen 5.6 und 5.7, dass keiner
der Klassentypen durch die Anwesenheit der IF-Kinder und der Sonderpédagoginnen im rela-
tiven Kontext der gesamten Untersuchungsgruppe ,,abstiirzt®, es aber in den Klassen mit ho-
hem sonderpédagogischem Ressourceneinsatz sowohl fur die IF- wie fir die GS-Kinder zu
aus dem Rahmen fallenden Verbesserungen kommt. Mit anderen Worten: Das Risiko der
Biindelung von problembelasteten Kindern in einer Klasse wird in den von uns untersuchten
Konstellationen durch den damit verbundenen héheren Ressourceneinsatz mehr als ausgegli-
chen.

Fur den mathematischen Bereich gilt in guter Ubereinstimmung mit der Analyse zu den klas-
senunabhéngigen Rangplatzverdnderungen (siehe oben) Folgendes: Hier starten die GS-
Kinder gegenuber der Normstichprobe auf einem um 0,7 Standardabweichungen hdheren Ni-
veau. Die Klassenunterschiede sind signifikant, wobei der Klassentyp 4 auch im HaReT den
niedrigsten durchschnittlichen Wert gegeniiber den anderen Klassentypen erreicht. Trotz die-
ser relativ ungunstigen Ausgangslage bleibt der Klassentyp 4 auch in Mathematik der zweiten
Klasse das Schlusslicht und liegt bezogen auf die Verbesserung der Rangposition auf dem
dritten Platz. Die hochste Verbesserungsrate erzielen die Klassen mit zwei IF-Kindern. Fir
die IF-Kinder in den unterschiedlichen Klassentypen gilt das gleiche Ergebnis: Klassentyp 4
startet auf dem niedrigsten HaReT-Niveau, in der zweiten Klasse wird zugleich das deutlich
niedrigste Niveau in Mathematik erreicht und das, obwohl dieser Klassentyp mit seiner Ver-
besserungsrate an dritter Stelle liegt. Noch weniger verbessert haben sich in Mathematik die
IF-Kinder im Klassentyp 1, sie sind allerdings auch auf dem hdchsten Niveau gestartet.

Fur die Schulleistungen in Mathematik kann wie schon fir die sprachlich orientierten Schul-
leistungen festgestellt werden, dass es unterschiedliche Entwicklungseffekte in unterschiedli-
chen Klassensystemen gibt und die Konzentration von IF-Kindern in einzelnen Klassen dort
nicht zu unginstigen Entwicklungen des Klassensystems fiihrt. Auch hier gilt offensichtlich,
dass die mit der Zahl der IF-Kinder steigenden Ressourcen sich auf die Klasse insgesamt po-
sitiv auswirken, jedoch nicht so deutlich wie in den sprachbezogenen Leistungen. Die in den
Klassen des Typs 4 konzentrierten sonderpadagogischen Ressourcen werden vor allem in ei-
ner herausragenden Verbesserung der sprachlichen Leistungen aller Kinder des Systems wirk-
sam.
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Das positive Abschneiden des Klassentyps 4 bei der Unterstitzung der Entwicklung der
Sprachleistungen aller Kinder — gerade im Vergleich mit den Klassen mit nur einem IF-Kind
— eroffnet viele Fragen. Fur das Klassensystem 1 (nur ein IF-Kind) kdnnte aus der allgemei-
nen Diskussion heraus erwartet werden, dass die positiven Anregungsbedingungen, die von
den starkeren Kindern ausgehen, zu besseren Entwicklungsergebnissen bei den IF-Kindern
fihren. Dass dieser Effekt nicht beobachtbar war, kann selbstverstandlich ein spezifischer
Effekt der Untersuchungsgruppe sein. Genauso kénnten die Ergebnisse auch auf die Wirkun-
gen zweier immer wieder herausgestellter Bedingungen hinweisen: So kdnnten die Ergebnisse
erstens ein Ausdruck dafir sein, dass in Klassen mit nur einem sonderpédagogisch forderbe-
durftigen Kind die Ressourcen nicht ausreichen, das gesamte Klassensystem positiv zu unter-
stutzen. Die Ergebnisse konnten zweitens bedeuten, dass nur ein IF-Kind in einer Klasse unter
besonders starken Bezugsgruppeneffekten leidet und ein vereinzeltes als besonders etikettier-
tes Kind dem Risiko von Problemen in seiner Identitatsentwicklung in besonderer Weise aus-
gesetzt ist.

Damit sind Probleme der emotional-sozialen Situation der Kinder angesprochen, die u. a. in
folgender Weise untersucht wurden: Fur die Skalen ,,Soziale Integration“ (Sl), ,,Klassenkli-
ma“ (KK) und ,,Selbstkonzept“ (SK) liegen Normwerte fiir jedes Kind und damit fir die
Klassen zu zwei Messzeitpunkten im ersten und zweiten Schuljahr vor. Damit kénnen auch
die Ausgangslagen und der in der zweiten Klasse erreichte Status und die jeweiligen Diffe-
renzenverteilungen betrachtet werden.

In allen Skalen unterscheiden sich die Klassentypen beim Start wenigstens auf dem Finf-
Prozentniveau, beim Klassenklima sogar auf dem Ein-Promille-Niveau signifikant bzw.
hdchst signifikant. Bei der zweiten Messung gibt es bezogen auf die Soziale Integration keine
Unterschiede mehr zwischen den Klassen, wohl aber beim Klassenklima (p =,042 s.) und
beim Selbstkonzept (p =,000 s.s.s.). Die herausragende Variable, gemessen an der Differen-
zenverteilung, ist dabei das Klassenklima. Das Klassenklima veréndert sich fur die einzelnen
Klassentypen im Ganzen signifikant unterschiedlich (p =,012) und fir die IF-Kinder mit ei-
nem p = 0,029 ebenfalls signifikant, und zwar in folgender Weise: Im Schnitt kommt es beim
Klassenklima zu einer mittleren Verbesserung von 4,6 T-Wert-Punkten, also um fast eine
halbe Standardabweichung. Spitzenreiter ist dabei das Klassensystem 4 mit einer mittleren
Verbesserung von 12,5 T-Wert-Punkten, wobei sich die IF-Kinder in diesem Klassensystem
sogar im Mittel um 13,8 T-Wert-Punkte verbessern. Im Klassensystem 1 kam es hingegen
(aber immerhin) nur zu einer durchschnittlichen Verbesserung von 4,8 T-Wert-Punkten, wo-
bei auch dort die IF-Kinder das Klassenklima etwas gunstiger mit einer Verbesserung um 6,7
T-Wert-Punkten beurteilen. In diesen Ergebnissen wird deutlich, dass es klassenabhéngige
und damit ressourcenabhéngige Verbesserungen des Klassenklimas gibt. Im Klassentyp 4 ist
es mit den eingesetzten Ressourcen offensichtlich gelungen, trotz einer erheblichen Belastung
des Klassensystems durch Kinder mit sonderpaddagogischem Férderbedarf das Klassenklima
insgesamt erheblich zu verbessern. Dieser Effekt wurde auf dem Hintergrund einer knapp
unterdurchschnittlichen Bewertung des Klassenklimas beim Start erreicht, ist aber in dieser
Hohe keinesfalls dem Regressionseffekt geschuldet.

Zusammen mit den Ergebnissen in der Leistungsentwicklung darf somit festgestellt werden,
dass es den Teams der Grundschullehrerinnen und Sonderpédagoginnen im Klassensystem 4
trotz erheblicher Anforderungen durch die Zusammensetzung der Klasse unter Nutzung der
Ressourcen gelungen ist, erhebliche Leistungsverbesserungen im sprachlichen Bereich zu
erzielen und zugleich das Klassenklima — ein Indikator der emotional-sozialen Situation der
Kinder — beeindruckend zu steigern. Dieses gelingt im Klassensystem 1 mit jeweils nur einem
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als sonderpédagogisch forderbedirftig etikettiertem Kind und damit mit weniger Ressourcen
ausgestattet nicht so tiberzeugend.

Eine Randbemerkung: Es wurde untersucht, worin sich der Klassentyp 1 vom Klassentyp 4
unterscheidet. Im Klassentyp 4 finden sich vermehrt Jungen und Kinder mit Forderbedarfen
im Lernen und in der korperlich-motorischen Entwicklung. Die Kinder im Klassentyp 1 und 4
sind hoch signifikant mit einem R von 0,72 und einem Eta? von 0,457 voneinander zu unter-
scheiden. Dabei sind die Kinder im Klassentyp 4 zu 91,7 % bei einer Gesamttrefferquote von
83,3 % und einem Ratz-Index von 57,1 % identifizierbar. Das Ergebnis spricht dafur, dass im
Vergleich zum Klassentyp 1 im Klassentyp 4 deutlich risikobehaftete Kinder zusammenge-
fasst wurden. Dieses padagogische Konzept hat in diesem Realitatsausschnitt zu guten Ergeb-
nissen fur alle Kinder der Klassen gefuihrt. Gleichwohl sollte dieses Ergebnis auf dem Hinter-
grund der Diskussionen um padagogische Konzepte in der integrativen Pddagogik sehr griind-
lich analysiert und bewertet werden.

Ergebnisse:

—GS- und IF-Kinder starten in den einzelnen Schulleistungsbereichen auf sehr signifikant
unterschiedlichem Niveau. Das gilt fur die Voraussetzungsskalen fur den Schriftspracher-
werb und die mathematischen Vorlauferfahigkeiten genauso wie fur die erste Erfassung
schriftsprachlicher Leistungen. In Klasse zwei bleiben die hdchst signifikanten Unterschiede
zwischen IF- und GS-Kinder erhalten, auch wenn es eine graduelle Verringerung der Diffe-
renzen besonders in den sprachlich orientierten Leistungen gibt.

—Es wurden nun die Entwicklungen der Schulleistungen vom Start bis zur zweiten Klasse
naher betrachtet und dazu die Verteilung verschiedener Differenzmalie zwischen den Leis-
tungen der Kinder in der ersten und zweiten Klasse analysiert. Die Ergebnisse sprechen da-
fur, dass die Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf durch das Integrative Forder-
zentrum im Durchschnitt zumindest so weit geférdert werden kdnnen, dass das nicht eintritt,
was Skeptiker der Integration immer wieder beflrchten, ndmlich dass sich die Leistungs-
schere zwischen Kindern mit und ohne sonderpédagogischen Forderbedarf im Verlauf der
Grundschulzeit 6ffnet.

— In der Summe der Ergebnisse der Analyse der Differenzen im Klassen- und Untersuchungs-
gruppenvergleich wird deutlich, dass es in der Forderung der IF-Kinder im sprachlichen und
mathematischen Bereich gelungen ist, viele positive Veranderungen in Gang zu setzen. Die-
se Entwicklungen zeigen sich im sprachlichen Bereich besonders im Vergleich der IF-
Kinder mit den anderen Kindern ihrer Klasse. Im mathematischen Bereich wird dieser Ef-
fekt bei Verwendung der gesamten Untersuchungsgruppe als Beurteilungsfolie deutlicher
sichtbar. Im sprachlichen Bereich kam es eher zu einem Ausgleich der Entwicklungsrisiken,
wahrend im mathematischen Bereich einige IF-Kinder vom Unterricht und von der Forde-
rung profitierten, wahrend sich andere im Vergleich zu den Mitschilerinnen und Mitschi-
lern verschlechterten. Fir die IF-Kinder kam es in Mathematik somit zu einer Polarisierung
ihrer Leistungsentwicklung, die signifikant verschieden war von der Leistungsentwicklung
der GS-Kinder. Aus den vorhandenen Daten kénnen keine begriindeten Hypothesen daftir
abgeleitet werden. Dieser Frage ist in weiteren Analysen nachzugehen.

— Es wurden Klassentypen gebildet nach der Zahl der Kinder mit sonderpéddagogischem For-
derbedarf, die in den Klassen unterrichtet wurden. Die Ergebnisse zeigen, dass keine der
Klassentypen durch die Anwesenheit der IF-Kinder und der Sonderpadagogen eine negative
Entwicklung nimmt, es aber in den Klassen mit hohem sonderpédagogischem Ressourcen-
einsatz sowohl fir die IF- wie fur die GS-Kinder zu aus dem Rahmen fallenden Verbesse-
rungen besonders im sprachlichen Bereich kommt. Das Risiko der Konzentration von pro-
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blembelasteten Kindern in einer Klasse konnte offensichtlich durch den damit verbundenen
héheren Ressourceneinsatz mehr als ausgeglichen werden.

— Es konnte gezeigt werden, dass es in den einzelnen Klassentypen (und damit ressourcenab-
hangig) zu ganz unterschiedlichen Verbesserungen des von den Kindern eingeschéatzten
Klassenklimas kommt. Im Klassentyp 4 (finf und mehr Kinder mit sonderpaddagogischem
Forderbedarf) ist es mit den eingesetzten Ressourcen offensichtlich gelungen, trotz einer er-
heblichen Belastung des Klassensystems durch forderbedirftige Kinder das Klassenklima
insgesamt enorm zu verbessern. Dieser Effekt wurde auf dem Hintergrund einer knapp un-
terdurchschnittlichen Bewertung des Klassenklimas beim Start erreicht, ist aber in dieser
Hohe ganz bemerkenswert.

5.2 Sprachliche Entwicklung

Fir 50 von 59 Kindern wurde im sonderpédagogischen Gutachten der Bereich der Sprache als
forderrelevant ausgewiesen und deshalb in besonderer Weise untersucht. Die sprachlichen
Leistungen der Kinder wurden im Gutachtenprozess unter Verwendung unterschiedlicher Me-
thoden Uberprift. Vor dem Hintergrund des Abwagens des gesamten Untersuchungsdesigns
wurde eine Auswahl der zu untersuchenden Bereiche der sprachlichen Entwicklung vorge-
nommen. Unter untersuchungsokonomischen Abwdagungen wurde die Ebene der individuell
verwendeten Sprache und deren Regelhaftigkeit ausgewahlt.

Zu den betrachteten individuellen Sprachmerkmalen gehéren die Entwicklung der Ausspra-
che, des Wortschatzes und der Grammatik. Befunde, die in den letzten Jahren zur Sprachent-
wicklung publiziert wurden, belegen die Bedeutung der Fahigkeit, sprachliche Informationen
— Laute, Silben, Worter und S&tze — wéhrend der Aufgabenbearbeitung und vor dem Hinter-
grund der Wissensaktivierung prasent zu halten (Scholer & Kany, 1998; Hasselhorn & Wer-
ner, 2000). Folglich gehort zu einem Uberblick tiber die sprachliche Entwicklung auch eine
Beobachtung der Leistungen des Arbeitsgedachtnisses.

Aus diesen vier Bereichen — Aussprache, Wortschatz, Grammatik und Arbeitsgedachtnis —
wurden typische Anforderungen ausgewahlt. Fir die Uberpriifung des Sprachentwicklungs-
standes wurden drei Messungen realisiert: Die erste Uberpriifung fand in den Monaten Febru-
ar bis Marz in der ersten Klasse statt. Die dafir zusammengestellte Aufgabenbatterie wurde in
den Monaten April bis Juni der zweiten Klasse vollstandig wiederholt. In diesem Teil wurden
die Kinder in Einzelsituationen getestet. Durch die Verlangerung des Projektes auf das zweite
Halbjahr des zweiten Schuljahres konnte zusatzlich eine Aufgabensammlung (KEKS) einge-
setzt werden, mit der Daten zu den mathematischen und schriftsprachlichen, aber auch
sprachlichen Kompetenzen der Kinder erhoben wurde. Fir den sprachlichen Bereich wurden
Wortschatz und Grammatik tberprift.

Die Einzeltestungen konnten nur mit den IF-Kindern mit Férderbedarf im Bereich der Spra-
che durchgefiihrt werden; die KEKS-Aufgaben wurden mit allen Kindern der Klassen durch-
gefiihrt.

Ergebnisse

Die Gruppe der IF-Kinder setzt sich hinsichtlich ihrer sprachlichen Entwicklungsprobleme

aulerst heterogen zusammen. 36 % der Kinder haben einen auffélligen Befund in ihrer Arti-
kulationsleistung, wobei es sich im Wesentlichen um Verzégerungen handelt. 21 % der Kin-
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der erreichen Werte, die fur eine spezifische Sprachentwicklungsstérung im Bereich der
Grammatik sprechen. 42 % der Kinder zeigen semantische und lexikalische Auffalligkeiten
und bei 40 bzw. 49 % der Kinder sind die VVoraussetzungen fiir einen gunstigen Spracherwerb
— die kurzfristige Speicherung von Informationen — beeintrachtigt. Bei 41 Kindern liegen Be-
eintrachtigungen in zwei und mehr Bereichen vor. Ein durchgehendes gemeinsames Auftreten
der Sprachentwicklungsstérungen mit dem Merkmal Mehrsprachigkeit der Kinder konnte
nicht festgestellt werden (Tab. 5.8).

Tabelle 5.8: Mittelwerte und Standardabweichungen fur Sprachmale in Abhangigkeit
vom sprachkulturellen Hintergrund

Sprache
Deutsch andere Insgesamt
Aufgaben AM n s AM n s AM n S

Nachsprechen Satze

1. Messzeitpunkt 6,06 | 17 | 1,24 | 606 | 17 | 103 [ 606 | 34 | 113

Nachsprechen Satze

2. Messzeitpunkt 695 19 158|558 19 @ 214 | 626 38 198

Spontansprache Gramma-
tik 11,32 25 : 2,89 [1040: 20 = 2,06 |1091: 45 = 258
1. Messzeitpunkt

Spontansprache Gramma-
tik 12,10 21 2,58 | 11,39 18 1,88 | 11,77 39 2,29
2. Messzeitpunkt

Nachsprechen Kunstwarter

1. Messzeitpunkt 616 = 19 19 | 694 ' 18 ' 139 [ 654 ' 37 ' 173

Nachsprechen Kunstwérter

2. Messzeitpunkt 700 17 1197 (718 ¢ 17 167 | 7,09 ¢ 34 | 1,80

Erkennen Wortfamilien

1. Messzeitpunkt 489 19 208 | 458 @ 19 150 (474 38 = 180

Erkennen Wortfamilien

2. Messzeitpunkt 629 17 229 | 653 ; 17 | 181 [ 641 | 34 | 203

Spontansprache Inhalt

1. Messzeitpunkt 516 25 1771520 20 1,15 ) 518 45 151

Spontansprache Inhalt

2. Messzeitpunkt 68 21 120|639 18 142|664 39 131

Verwendet man allerdings die Kriterien aus dem Screening HASE und identifiziert die Kin-
der, die diese Kriterien unterschreiten, fallen die Befunde etwas anders aus. Die Auffélligkei-
ten in der Ausspracheentwicklung und in der semantisch-lexikalischen Entwicklung verteilen
sich nahezu gleichméRig auf Kinder mit einem deutsch- oder mehrsprachigen Hintergrund.
Fur die Kinder, die grammatische Schwierigkeiten haben, werden Konfundierungen mit der
Intelligenz, dem Arbeitsgedédchtnis und der Mehrsprachigkeit sichtbar (Tab. 5.9). Orientiert
man sich mehr am Zahlennachsprechen, dann wére bei den Kindern 4 und 5 das schlechte
Abschneiden nur auf den Erwerb der deutschen Sprache zuruckfihrbar. Fir die Kinder 3 und
6 ware eine spezifische Sprachentwicklungsstérung zu vermuten. Bei den anderen Kindern
treten die Auffalligkeiten vor dem Hintergrund allgemeiner kognitiver Bedingungen in Er-
scheinung.
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Tabelle 5.9: Verteilung kritischer Werte in den Nachsprechaufgaben

Kind Satze nach- Zahlen nach- Kunstworter Sprachhintergrund mittlerer 1Q
sprechen sprechen nachsprechen

1 Kritischer Wert Kritischer Wert Unauffallig Mehrsprachig 73,0

2 Kritischer Wert Kritischer Wert Kritischer Wert Deutsch 75,0

3 Kritischer Wert Kritischer Wert Kritischer Wert Mehrsprachig 91,0

4 Kritischer Wert Unauffallig Kritischer Wert Mehrsprachig 103,0

5 Kritischer Wert Unauffallig Kritischer Wert Mehrsprachig 90,0

6 Kritischer Wert Kritischer Wert Kritischer Wert Mehrsprachig 97,0

7 Kritischer Wert Unauffallig Unauffallig Mehrsprachig 68,0

Fur die weitere Bewertung des Sprachentwicklungsstandes ist eine Frage von Interesse, die
bereits im Abschnitt 2 betrachtet wurde: Wie hdngen die sprachlichen Leistungen mit dem
Diagnosezeitpunkt zusammen? Bei keinem der betrachteten MalRe kann ein solcher Zusam-
menhang belegt werden. Tabelle 5.8 zeigt beispielhaft die Verteilung der Werte fir die
grammatischen Féhigkeiten flr beide Messzeitpunkte.

Tabelle 5.10: Abhdangigkeiten der Leistungen in den Grammatikaufgaben von den Diagnose-
zeitpunkten

Spontanspracheprobe Satze nachsprechen
Diagnosezeitpunkt | 1. Messzeitpunkt | 2. Messzeitpunkt | 1. Messzeitpunkt [2. Messzeitpunkt
AM (s) AM (s) AM (s) AM (s)
ab August 07 10,38 (3) 12,33 (1,8) 6,24 (2) 6,13 (1,1)
ab November 07 12 (1,7) 11,38 (2,4) 6,25 (2,05) 6 (1,1)
ab Februar 08 11,4 (2,0) 10,7 (3) 5,7.(2,06) 5,89 (1,5)
August 07 bis Juli 08 9,5 (2,1) 14 8 6

Das bedeutet, dass aus den Sprachentwicklungsdaten nicht rekonstruiert werden kann, warum
ein Kind einen Forderbedarf zu einem frihen Zeitpunkt zuerkannt bekommt, wahrend ein
anderes Kind erst spater als forderbedurftig erkannt wird.

Die Tabelle 5.10 enthélt ebenfalls Werte fir den zweiten Messzeitpunkt. Die Befunde zur
Frage, wie sich Veranderungen vollzogen haben, lassen sich wie folgt zusammenfassen:

In allen Bereichen finden sich Kinder, die ihre Fahigkeiten im Verlaufe eines Jahres verbes-
sern kdnnen. Dies trifft fir die Aussprache, die Grammatik, die semantisch-lexikalische Ent-
wicklung und die Leistungsfahigkeit des Arbeitsgeddchtnisses zu. Allerdings gibt es ebenso
Kinder, die beim zweiten Messzeitpunkt schlechter abschneiden.
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Tabelle 5.11: Mittelwertvergleiche fir zwei Messzeitpunkte

Mini- |Maxi- |Signi-

N AM S mum |mum [fikanz
Nachsprechen Satze 1. Messzeitpunkt |38 6,26 (1,982 |2 10
Nachsprechen Satze 2. Messzeitpunkt |34 6,06 (1,127 |3 8
Spontansprache Grammatik 1. Messzeitpunkt |45 10,91 2,575 |5 15
Spontansprache Grammatik 2. Messzeitpunkt |40 11,80 |2,267 |4 15
Wiedergabe Zahlenfolgen 1. Messzeitpunkt |38 4,08 11,282 |2 7 Sign.
Wiedergabe Zahlenfolge 2. Messzeitpunkt |34 4,97 (1,467 |2 7
Nachsprechen Kunstwoérter 1. Messzeitpunkt |37 6,54 (1,726 |2 9
Nachsprechen Kunstwérter 2. Messzeitpunkt |34 7,09 (1,798 |3 10
Erkennen Wortfamilien 1. Messzeitpunkt |38 4,74 11,796 |0 8 Sign.
Erkennen Wortfamilien 2. Messzeitpunkt (34 6,41 (2,032 |2 10
Spontansprache Inhalt 1. Messzeitpunkt (45 518 |1,512 |1 9 Sign.
Spontansprache Inhalt 2. Messzeitpunkt |40 6,65 (1,292 (4 9
Spontansprache Wortschatz 1. Messzeitpunkt |45 1,82 (1,353 |0 5 Sign.
Spontansprache Wortschatz 2. Messzeitpunkt |40 3,02 (1,187 |1 5
PLAKSS Verzdgerung 1. Messzeitpunkt |44 1,57 1,421 |0 4
PLAKSS2_ Verzdgerung 2. Messzeitpunkt |40 1,50 |1,450 |,0 6,00

Fur die Gruppe der IF-Kinder ist damit zu zeigen, dass die deutlichsten Verdnderungen im
Bereich des Wortschatzes einschlieRlich der Wortfelder zu verzeichnen sind. Dies geht einher
mit einer deutlich differenzierten Erzahlung der Bildergeschichten. Es darf somit geschluss-
folgert werden, dass sich die IF-Kinder hinsichtlich ihrer sprachlichen Aktivitaten unter den
Bedingungen der Grundschulklassen verbessern. Die Ausspracheprobleme und die Schwie-
rigkeiten in der Beherrschung grammatischer Strukturen bleiben jedoch bestehen, was stim-
mig ist mit Befunden in der Literatur und folglich zu erwarten ist (Roos & Schéler, 2007, Ka-
ny & Scholer 2008).

Die Hartnackigkeit der Auffalligkeiten in der Verfligbarkeit grammatischer Strukturen l4sst
sich noch in der zweiten Klasse erkennen. Da die KEKS-Aufgaben mit den ganzen Klassen
durchgefiihrt wurden, kénnen Positionen der IF-Kinder in den Klassen bestimmt werden. Da-
bei l&sst sich, wie im Abschnitt 2 bereits erlautert, auch hier belegen, dass in 11 von 20 Klas-
sen weitere Kinder Werte erreichen, die als unterdurchschnittlich gelten missen. Verwendet
man ein Kriterium im Sinne eines Prozentrangs von 75, dann liegen die Werte sowohl fiir 38
Kinder, die in der ersten Klasse als Kinder mit Forderbedarf diagnostiziert wurden, als auch
fiir die 10 Kinder, die nach dem ersten Schuljahr diagnostiziert wurden, deutlich darunter. Nur
die Kinder, fur die der Forderbedarf aufgehoben wurde, liegen im durchschnittlichen Leis-
tungsbereich.

Vergleicht man die verschiedenen Untergruppen von IF-Kindern miteinander, dann treten
keine Unterschiede in Abhangigkeit vom Diagnosezeitpunkt auf. Auch hier zeigen die Kinder
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aller Kohorten ahnliche Fahigkeiten, obwohl sie zu unterschiedlichen Zeitpunkten als forder-
bedurftig erkannt wurden.

Hinsichtlich des sprachlichen Hintergrundes lasst sich zeigen, dass alle Kinder mit einem
mehrsprachigen Hintergrund (Mittelwert = 13,2; Standardabweichung = 6,66) im Unterschied
zu deutschsprachigen Kindern (Mittelwert = 18,6, Standardabweichung = 7,87) signifikant
schlechter abschneiden (Mann-Witney-Test, Z = -4,41). Fir die Gruppe der Kinder mit For-
derbedarf spielt der sprachliche Hintergrund jedoch keine Rolle. Deutsch- und mehrsprachige
Kinder unterscheiden sich auch bei dieser Anforderung nicht.

Damit ist davon auszugehen, dass die Entwicklung der Kinder mit einem Forderbedarf auch
im zweiten Schuljahr noch erhebliche Auffélligkeiten zeigt und ein bedeutsamer Abstand zur
Gruppe aller untersuchten Zweitklassler besteht. Leider kann an dieser Stelle keine ausrei-
chend sichere Aussage zur Entwicklung der Kinder in Abhangigkeit von der Form der inte-
grativen FOrderung gemacht werden, da sich die auswertbare Gruppe von Kindern in den in-
ternen Klassen der Zentren als zu klein erweist.

5.3 Emotionale und soziale Schulerfahrungen der Kinder

Neben den Konsequenzen, die sich aus der gemeinsamen Beschulung forderbedurftiger und
normal leistungsfahiger Kinder fiir die Leistungsentwicklung aller Kinder ergeben, sind seit
den einschldagigen Untersuchungen von Haeberlin et al. (1990) auch die Wirkungen auf die
emotional-soziale Situation der Kinder in den integrativen MaBnahmen in den Vordergrund
geriickt. Die Befunde zu dieser zentralen Zielkategorie sind trotz der vielfaltigen Ergebnisse
aus der wissenschaftlichen Begleitung des Schulversuchs ,Integrative Grundschule® in Ham-
burg (Hinz et al. 1998a, 1998b, Katzenbach et al. 1999) nicht widerspruchsfrei und werden in
der Forschungsliteratur different bewertet (z. B. Roeder 1999).

Es ist unstrittig, dass neben den Lernstanden der Kinder auch deren emotional-soziale Verfas-
sung von hoher Relevanz fur die Beurteilung von BildungsmaRnahmen ist. Die wohl relevan-
teste Quelle fur die Erfassung der emotionalen und sozialen Erfahrungen sind noch vor den
Padagogen und den Eltern die Kinder selbst. Die psychologisch bedeutsamen und pédago-
gisch relevanten Sichtweisen, Einschatzungen, Bewertungen und Einstellungen der Grund-
schulkinder betreffen u. a. deren Kompetenzerwartungen, die erlebte soziale, emotionale und
leistungsmotivationale Integration, die wahrgenommenen sozialen Beziehungen in der Klasse,
das wahrgenommene Schul- und Lernklima und die Art und Weise, wie die Kinder die Lehrer
und Lehrerinnen und die Schule insgesamt wahrnehmen. Es handelt sich dabei um in schuli-
schen Kontexten erworbene, iberdauernde, generalisierte und weitgehend situationsunabhén-
gige Uberzeugungen der Kinder tber die eigene Person, iiber personale und soziale Bedin-
gungen der schulischen Lebenswelten und tGber wahrgenommene Merkmale der Verhaltnisse
zwischen Lehrern und Schulern und der Schiler untereinander. Diese subjektiven Theorien
der Kinder ber ihre eigene Person und ihre schulbezogene Umwelt zu erfassen, sollte Be-
standteil jeder diagnostischen Strategie in der Schule sein und wurde auch zum Gegenstand
der Evaluation.

5.3.1 Der Fragebogen zur Erfassung der emotionalen und sozialen Schulerfahrungen
(FEESS 1-2)

Seit 2004 gibt es den Fragebogen zur Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen
von Grundschulkindern erster und zweiter Klassen (Rauer & Schuck, 2004). Fir den FEESS
ist in vielféaltigen Untersuchungen belegt worden, dass er zur Individualdiagnose einzelner
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Kinder, aber auch fir ganze Klassen geeignet ist. Gerade im Zusammenhang mit Schulversu-
chen zu integrativen MalRnahmen hat er sich bei den Kindern des ersten und zweiten Schul-
jahres als sehr geeignet flr die Erfassung der Sichtweisen der Kinder erwiesen (Hinz et al.,
1998a, 1998b; Rauer und Schuck, 2003b sowie die Manuale der beiden Verfahren 2003 und
2004).

Leitend fur die Auswahl der mit dem FEESS zu untersuchenden Dimensionen ist ihre theore-
tische Bedeutung und praktische Relevanz im Umfeld der integrativen Beschulung aller Kin-
der eines Jahrgangs und eines Wohngebiets, insbesondere solcher mit sonderpadagogischem
Forderbedarf. Die verwendeten Konstrukte sind sowohl Ziele padagogischer Bemiihungen, so
wie sie in Lehrplanen und programmatischen AuRerungen zur Schulentwicklung beschrieben
sind, als auch, den verwendeten Bezugstheorien folgend, VVoraussetzungen fir zuversichtsori-
entierte, selbstbestimmte Lernprozesse in der Schule. Es sind vor allem solche Konstrukte
berucksichtigt, die das Leben und Lernen in Grundschulklassen bestimmen, in der schulischen
Realitat verdnderbar sind, dem aktuellen Forschungsstand entsprechend fur die Beurteilung
der padagogischen Qualitat in Lerngruppen als bedeutungsvoll anzusehen sind und mit den
allgemeinen Zielen der Grundschullehrpléne der Bundeslénder in Verbindung stehen.

Der Fragebogen besteht aus zwei Teilen und sieben Skalen. Die miteinander korrelierenden
Skalen sind drei Ubergeordneten theoretisch begriindeten und faktorenanalytisch reproduzier-
baren Dimensionen zuzuordnen. Diese Dimensionen sind das ,Sozialklima“, das ,Schul- und
Lernklima*® und das ,Selbstkonzept der Fahigkeit*.

Zwei Skalen betreffen das ,Sozialklima“. Die Skala ,Soziale Integration* Sl erfasst das Aus-
mal des Geflihls der Akzeptanz, des Angenommenseins durch die Mitschler als vollwertiges
Gruppenmitglied. Die zweite Skala zum ,Sozialklima“ ist das ,Klassenklima® KK. Die Aussa-
gen dieser Skala betreffen eher die soziale Situation der Klasse insgesamt, den allgemeinen
Umgang aller miteinander (,wir tber uns‘). Es geht dabei um das AusmaB, in dem die Kinder
gemeinsam handeln, sich untereinander sympathisch sind und andere nicht aufgrund von
Schwéchen ausgrenzen.

Die Dimension ,Fahigkeitsselbstkonzept* wird nur mit einer einzigen Skala ,Selbstkonzept
der Schulfahigkeit* SK abgedeckt. Die Skala SK erfasst das Ausmal3, in dem ein Kind seine
schulischen Fahigkeiten positiv sieht und bewertet und sich den schulischen Anforderungen
gewachsen fuhlt. Es handelt sich um das generalisierte Selbstkonzept der eigenen F&higkeit
im schulischen Leistungsbereich. Es beinhaltet die subjektiven Theorien Uber die eigene schu-
lische Leistungsféhigkeit, die vor dem Hintergrund der Erfahrungen mit der Bewaltigung von
Leistungsanforderungen entstanden sind. Kinder mit hohen SK-Werten gehen an gestellte
Anforderungen eher erfolgsorientiert heran und flhlen sich eher fir die Erfolge ihrer Bemi-
hungen verantwortlich.

Die Dimension ,Schul- und Lernklima* wird mit Hilfe von vier Skalen differenziert gemes-
sen. Zwei davon beziehen sich auf das Lernen (AB und LF) und je eine auf die Schule insge-
samt (SE) und die Lehrer (GA). Die Skala ,Schuleinstellung* SE erfasst das AusmaR, in dem
sich das Kind in der Schule insgesamt wohl fihlt. Die Skala ,Anstrengungsbereitschaft AB
erfasst das AusmalR, in dem ein Kind bereit ist, sich in der Schule auf Neues einzulassen und
Anforderungen in der Schule durch eigenes Bemiihen zu bewéltigen. Die Skala ,Lernfreude’
LF erfasst das AusmaB, in dem ein Kind die alltdglichen schulischen Aufgaben mit einem
positiven Gefihl verbindet, mit froher Erwartungshaltung sowohl an die Aufgaben im Unter-
richt als auch die Schulfacher insgesamt herangeht. Es handelt sich nicht um eine fachspezifi-
sche, sondern um eine generalisierte Lernfreude im schulischen Alltag. Kinder mit hoher
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Lernfreude haben positivere Lernhaltungen, erleben das tagliche Lernen nicht in erster Linie
als Muhe und Last, sie mogen die verschiedenen fachlichen Anforderungen. Die Skala ,Ge-
fiihl des Angenommenseins® GA erfasst das Ausmal, in dem ein Kind sich von seinen Leh-
rern und Lehrerinnen akzeptiert, verstanden und unterstitzt fihlt. Dieser Aspekt gehort zu den
zentralen Inhalten des Klassen- und Schulklimas. Je mehr ein Kind erfahrt, von seinen Lehr-
kraften gemocht und gerecht behandelt zu werden, desto hdhere Werte wird es in dieser Skala
erhalten.

5.3.2. Ergebnisse

Mit dem FEESS 1-2 sind die emotionalen und sozialen Schulerfahrungen der Kinder jener
Schulklassen in den beiden am Schulversuch Integrative FOrderzentren beteiligten Regionen
erfasst worden, die mindestens ein Kind als offiziell begutachtetes Forderkind im ersten
Schuljahr als Klassenmitglied haben. In zwei dieser Schulklassen sind die Erhebungen aus
verschiedenen Grunden ausgefallen. Zusatzlich sind die Férderkinder untersucht worden, die
in den beiden zugehdrigen Forderzentren beschult wurden. Ein Jahr spéter sind jene Klassen,
die an der Ersterhebung teilgenommen haben, erneut mit dem Teilfragebogen SIKS des
FEESS 1-2 befragt worden, der die Skalen Soziale Integration, Klassenklima und Selbstkon-
zept der Schulfahigkeit enthalt. Dabei ist es wiederum zum Ausfall einer Klasse gekommen.
Die direkt Gber ein Jahr miteinander vergleichbaren Kinder machen 83,23 % der Kinder der
Erhebung des ersten Schuljahres und 86,79 % der Schilerinnen und Schiler des zweiten
Schuljahres aus. Die Verénderungen dieser Kinder vom ersten zum zweiten Schuljahr zeigen
am besten, ob es im zweiten Schuljahr differenzielle Entwicklungen in den Kindergruppen
mit und ohne Forderstatus gegeben hat.

Die Ergebnisse zeigen, dass am Ende des ersten Schuljahres die Grundschulklassen mit ihren
Forderkindern gegentber den Kindern der Eichstichprobe des FEESS nicht benachteiligt sind.
Es gibt hochsignifikante und mittlere bis groRe Effekte durch die Schulklassenzugehdrigkeit.
Einzelne Klassen zeichnen sich durch besonders hohe Mittelwerte in mehreren Skalen aus,
andere gehdéren mehrfach zu denen mit den schlechtesten Mittelwerten. Zu diesen gehdért auch
die Klasse eines der beiden Forderzentren. Die Klassenunterschiede sind nicht wesentlich
durch die Zusammensetzungen der Klassen erklarbar. Allerdings spielt die mittlere Leis-
tungshohe, gemessen an den Graphemtreffern, eine deutliche Rolle fiir die durchschnittlichen
emotionalen und sozialen Schulerfahrungen in den Klassen. Je héher dieser Mittelwert ist,
desto besser fallen alle Aspekte des Lern- und des Sozialklimas aus (10,9 % bis 44,9 % er-
klarte Varianz), einzige Ausnahme ist das Selbstkonzept der Schulféhigkeit. Die Leistungen
im Hamburger Rechentest (HaReT) spielen dagegen keine Rolle fir die durchschnittlichen
Beurteilungen der Kinder in den Klassen.

Die Forderkinder erreichen in allen Merkmalen des FEESS am Ende des ersten Schuljahres
nicht die durchschnittlichen Normwerte der Eichstichprobe. Besonders groR3 (mit zwei Flnf-
teln der Standardabweichung) ist ihr Abstand in den Skalen Anstrengungsbereitschaft und
Selbstkonzept der Schulfahigkeit. In diesen beiden Merkmalen sowie im Gefuhl des Ange-
nommenseins unterscheiden sie sich auch hochsignifikant von den Grundschulkindern ohne
sonderpadagogischen Forderbedarf. Allerdings handelt es sich nur um kleine Effekte. Im So-
zialklima und zwei weiteren Aspekten des Schul- und Lernklimas (Schuleinstellung und Lern-
freude) gibt es diese Differenzen nicht. Entsprechende Ergebnisse zeigen auch die Analysen
mit klassenweise z-transformierten Werten der sieben Skalen.

Die Forderkinder aus den Grundschulklassen unterscheiden sich auch wegen der geringen
Anzahl an Kindern in keinem der sieben Merkmale von den Forderkindern, die in den beiden
Forderzentren unterrichtet werden. Die durch die Gruppenzugehdrigkeit erklarten Varianzan-
teile machen mit 4 % beim Klassenklima deutlich, dass dieses im Mittel giinstiger in den bei-
den Forderzentren beurteilt wird, dagegen ist die Anstrengungsbereitschaft (3,5 % erklarte
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Varianz) bei diesen Kindern im Durchschnitt erheblich geringer ausgepréagt. In den beiden
Skalen des Sozialklimas erreichen diese Kinder (IF-IF) sogar mindestens die durchschnittli-
chen Normwerte der Eichstichprobe des FEESS. Auch in den Ubrigen Skalen liegen die Mit-
telwerte nur knapp unter den durchschnittlichen Normwerten. Die Situation der Forderkinder
in den Grundschulklassen (IF-GS) im ersten Schuljahr sieht dagegen vor allem beim Klassen-
klima und beim Selbstkonzept der Schulfahigkeit im Mittel etwas weniger glinstig aus.

Eine zusatzliche Aufteilung der Forderkinder nach den beiden Regionen ergibt als zentrales
Resultat, dass die in dem einen Forderzentrum direkt beschulten Férderkinder abgesehen von
der Anstrengungsbereitschaft Gberragende Mittelwerte in sechs Skalen erzielen, in denen sie
die mittleren Normwerte deutlich tbertreffen. Die Kinder des anderen Forderzentrums stellen
dagegen in allen sieben Skalen die niedrigsten Mittelwerte. Es ist also nicht der Ort der inte-
grativen Beschulung, der die Unterschiede bewirkt. Die Region ist als Faktor fir sechs Merk-
male (Ausnahme Anstrengungsbereitschaft) bei den Forderkindern von signifikanter Bedeu-
tung. Zusatzlich gibt es auch noch fur funf Merkmale mindestens signifikante Wechselwir-
kungen, die samtlich ausdriicken, dass zusétzlich wesentliche Unterschiede zwischen den bei-
den Forderzentren aus den verschiedenen Regionen bestehen, die deutlich Effekte auf die Va-
rianz haben. Es sind die Besonderheiten in den beiden Forderzentren, die fur die ungewdhn-
lich hohen Mittelwertunterschiede verantwortlich zeichnen. Eine Entscheidung Uber den flr
Forderkinder angemesseneren Ort der Beschulung ist aus diesem Querschnittvergleich nicht
zu entnehmen.

Am Ende des zweiten Schuljahres ist die Schulklassenzugehdrigkeit nach wie vor von zentra-
ler Bedeutung fur die drei Skalen Soziale Integration, Klassenklima und Selbstkonzept der
Schulféhigkeit des Teilfragebogens SIKS des FEESS 1-2. In den beiden Aspekten des Sozial-
klimas Ubertreffen die Kinder insgesamt die Mittelwerte der Eichstichprobe. Offensichtlich ist
es im Schulversuch gelungen, das Sozialklima trotz der zahlreichen Forderkinder auf ein
leicht Uberdurchschnittliches Niveau zu heben. Erneut gibt es Klassen, die in zwei Merkmalen
den besten bzw. den schlechtesten Mittelwert stellen. Es sind aber jeweils andere Klassen als
im ersten Schuljahr.

Der Vergleich aller Férderkinder mit allen Grundschulkindern zeigt, dass die Forderkinder in
den Merkmalen Soziale Integration und Selbstkonzept der Schulfahigkeit niedrigere Mittel-
werte erreichen, ohne dass grofiere Varianzanteile durch diese Gruppierung erkléart werden.
Werden nur die Forderkinder der Grundschulklassen mit ihren Klassenkameraden verglichen,
ist nur der Mittelwert im Selbstkonzept signifikant niedriger. Der Abstand zwischen den bei-
den Gruppen ist aber geringer als im ersten Schuljahr. Betrachtet man die klassenweise z-
transformierten Werte der drei Skalen, dann gibt es wiederum in den beiden oben genannten
Merkmalen signifikante Unterschiede jeweils zu Gunsten der Grundschiler. Dabei ist die Dif-
ferenz beim Selbstkonzept der Schulfahigkeit geringer und beim Merkmal Soziale Integration
groRer als im ersten Schuljahr.

Die Forderkinder in den Grundschulklassen unterscheiden sich im zweiten Schuljahr wie im
ersten nicht von den in den beiden Forderzentren beschulten Forderkindern. Die durch den
Beschulungsort determinierten Varianzanteile der drei Skalen sind etwas niedriger als im ers-
ten Schuljahr. Auffallig sind die sehr geringen Standardabweichungen der Kinder aus den
Forderzentren. Zwischen diesen Kindern gibt es offensichtlich eine starke Angleichung in den
Beurteilungen der drei Merkmale Soziale Integration, Klassenklima und Selbstkonzept der
Schulféhigkeit. Im Klassenklima tbertreffen diese Kinder den Normwert 50 deutlich, im
Selbstkonzept der Schulfahigkeit liegen sie wie die Férderkinder in den Grundschulklassen
unter dem mittleren Normwert, im Merkmal Soziale Integration schneiden sie wie der Durch-
schnitt der Eichstichprobe ab. Diese Werte zeigen, dass das soziale Klima von den Forderkin-
dern sehr gut beurteilt wird.
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Im zweiten Schuljahr gibt es bei der Analyse mit den Faktoren ,,Region* und ,,Ort der Integra-
tion“ eine deutlich andere Situation als im ersten. Es gibt keinen Unterschied zwischen den
beiden Regionen und vor allem auch keine Wechselwirkung der beiden Faktoren. Diese hat
im ersten Schuljahr erhebliche Varianzanteile erklaren konnen. Die Mittelwertunterschiede
zwischen den beiden Kindergruppen aus den beiden Forderzentren sind nicht signifikant, auch
wenn das Klassenklima von den IF-IF-NO im Mittel gut drei Punkte gunstiger beurteilt wird
als von den IF-1F-EN. Offensichtlich hat es bei den nicht vollstandig identischen Kindergrup-
pen deutliche Annaherungen gegeben.

Mit groRem Gewinn vergleichbar sind jene Kinder, die in beiden Schuljahren an den Befra-
gungen teilgenommen haben. Allerdings représentieren sie nur begrenzt die Gesamtzahl der
Kinder, die jeweils im ersten und zweiten Schuljahr tatséchlich vorhanden gewesen sind. Alle
zweimal untersuchten Kinder zusammengenommen beurteilen im zweiten Schuljahr das sozi-
ale Klima im Mittel besser als im ersten Schuljahr. Im Merkmal Soziale Integration gilt das
sowohl fur die Rohwerte als auch die T-Werte. Im Klassenklima sind nur die T-Werte betrof-
fen, womit deutlich wird, dass die Kinder gegenuber der Eichstichprobe gunstigere Beurtei-
lungen abgeben, obwohl sie sich in den Rohwerten nicht verandert haben. Beide Verbesse-
rungen sprechen fir einen deutlichen Erfolg des Schulversuchs insgesamt. Im Merkmal
Selbstkonzept der Schulféhigkeit gibt es keinen signifikanten Hinweis auf eine Veranderung.
Allerdings hat auch keine Verschlechterung des Mittelwertes stattgefunden, was angesichts
der weiter auseinandergehenden Leistungsschere im Verlauf des zweiten Schuljahres erfreu-
lich ist.

Die Forderkinder insgesamt unterscheiden sich in den beiden Skalen des Sozialklimas im Mit-
tel nicht von den Grundschulkindern. Im Merkmal Soziale Integration verbessern sich beide
Gruppen insgesamt tendenziell in den Rohwerten, nicht aber in den T-Werten. In beiden Wer-
ten gibt es eine tendenziell gesicherte Wechselwirkung, die besagt, dass die Grundschulkinder
sich verbessert haben, aber nicht die Forderkinder, die ihr immerhin gegentber der Eichstich-
probe durchschnittliches Niveau halten. Beim Klassenklima gibt es keine Rohwertverande-
rungen, wohl aber bei den T-Werten, deren Mittelwerte sich vom ersten zum zweiten Schul-
jahr fir alle Kinder verbessert haben. Dies ist als ein wichtiges Erfolgskriterium fiir die Beur-
teilung des Schulversuchs anzusehen. Im Merkmal Selbstkonzept der Schulfahigkeit gibt es
bei den Rohwerten eine signifikante Erhohung des Mittelwertes aller Kinder, zusatzlich aber
eine weitere Verbesserung des Mittelwertes bei den Forderkindern. Dies ist insofern als tber-
raschend anzusehen, als diese Gruppe regelhaft beziiglich dieses Merkmals als besonders ge-
fahrdet gilt, zumindest wenn sie mit Grundschulkindern gemeinsam beschult werden. Den-
noch erreichen die Grundschulkinder insgesamt einen héheren Mittelwert als die Forderkin-
der. Bei den T-Werten erweist sich nur der Gruppenunterschied als hochsignifikant gesichert.
Die relative Verbesserung der Forderkinder zeigt sich nicht in gleicher Starke wie bei den
Rohwerten.

Der Vergleich der Forderkinder aus den Grundschulklassen mit ihren Klassenkameraden dif-
ferenziert die obigen Aussagen. Die positive Entwicklung im Merkmal Soziale Integration hat
in erster Linie bei den Grundschulkindern stattgefunden, die sich deutlich steigern, wéhrend
die IF-GS ihr durchschnittliches Niveau knapp halten. Dieser liegt in beiden Jahren bei
T =50, was als ein ziemlich guter Wert fir diese Gruppe anzusehen ist. Im Klassenklima ver-
bessern sich die Kinder unabhéngig vom Foérderstatus bei den T-Werten, das heifl3t, gegenuiber
der Eichstichprobe erzielen sie Zugewinne. Da sich die Forderkinder im Mittel nicht von ih-
ren Klassenkameraden unterscheiden, kann von einem Erfolg der Arbeit in den Grundschul-
klassen des Schulversuchs gesprochen werden. Im Merkmal Selbstkonzept der Schulfahigkeit
unterscheiden sich die beiden Gruppen im Mittelwert. Die GS-Kinder liegen zu beiden Zeit-
punkten knapp Uber dem Normmittelwert, die IF-GS-Kinder im zweiten Schuljahr nur noch
zwei Punkte darunter, was fur Forderkinder in Grundschulklassen einen sehr guten Wert dar-
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stellt. Die Zugewinne aller Forderkinder sind also nicht in erster Linie auf die Steigerungen
der Forderkinder aus den beiden Forderzentren mit ihren spezifischen Leistungsmilieus zu-
rackzufihren.

Bei den klassenweise z-transformierten Werten zeigen sich weitere Differenzierungen. Die
Kinder sind tendenziell besser im zweiten Schuljahr und die GS-Kinder fiihlen sich im Mittel
besser integriert als die IF-GS-Kinder. Offensichtlich sind die klasseninternen Mal3stabe bei
diesem Merkmal von grofRer Bedeutung. Es gibt zudem die folgende Wechselwirkung: Die
GS-Kinder verbessern ihren Mittelwert vom ersten zum zweiten Schuljahr, wéhrend sich die
IF-GS-Kinder weiter von ihren Klassenmittelwerten entfernt haben. Dieser Befund ist fir die
Beurteilung des Schulversuchs weniger ginstig. Im Klassenklima gibt es keinerlei signifikan-
te Befunde. Die Forderkinder beurteilen das Klassenklima in beiden Schuljahren fast genauso
wie ihre Klassenkameraden. Dieses Ergebnis signalisiert eine erfolgreiche Arbeit in den
Grundschulklassen. Im Merkmal Selbstkonzept der Schulfahigkeit gibt es auch einen signifi-
kanten Unterschied zwischen den Mittelwerten der beiden Gruppen, der aber im zweiten
Schuljahr etwas geringer ausfallt als im ersten. Damit bestétigt sich der fir den Schulversuch
gunstige Befund, dass sich die Forderkinder auch nicht gegeniber ihren jeweiligen Klassen-
kameraden in ihrem Fahigkeitsselbstbild verschlechtert haben.

Fur die Beantwortung der Frage nach der fur emotionale und soziale Schulerfahrungen glins-
tigeren Beschulungsvariante (Grundschulklassen oder Kleingruppen im Forderzentrum) lie-
gen folgende Befunde vor: Unter dem Gesichtspunkt des Merkmals Soziale Integration ist die
Entwicklung der Kinder in den beiden Forderzentren besser verlaufen, sie haben ihren Mit-
telwert noch steigern kénnen. Auch im Merkmal Klassenklima steigern diese Kinder ihren
Mittelwert deutlicher als die Forderkinder in den Grundschulklassen. Dies ist ein Hinweis auf
eine gut gelungene Entwicklung der sozialen Beziehungen und des Lernklimas in den Klassen

Beide Gruppen erzielen aber deutlich Gberdurchschnittliche Ergebnisse. Im Merkmal Selbst-
konzept der Schulfahigkeit haben sich beide Gruppen etwas verbessert vom ersten zum zwei-
ten Schuljahr, wobei dieser Gewinn bei den Kindern der IF-GS geringfiligig héher ist. Beide
Gruppen bleiben aber unter dem Mittelwert der Eichstichprobe. Das heil3t, die Kinder selber
trauen sich auch unter den gegebenen ginstigen Bedingungen deutlich weniger zu. Hier ist
mit Etikettierungseffekten zu rechnen, die generell wirksam werden und durch die schuli-
schen Bedingungen allein nicht verandert werden kénnen.

Die Vielfalt der differenzierten Befunde léasst eine einfache Aussage Uber den Erfolg des
Schulversuchs nicht zu. In den emotionalen und sozialen Schulerfahrungen der Kinder gibt es
zumindest keine Hinweise auf eine besondere Gefédhrdung weder der Forder- noch der Nicht-
Forderkinder. Einige Befunde sprechen fir ein gutes Funktionieren des Schulversuchs im
Ganzen, wenngleich es ganz erhebliche Klassenunterschiede zwischen insgesamt von den
Kindern gut und schlecht bewerteten Klassen gibt. Wirklich bewertbar wird der Schulversuch
auch hinsichtlich der emotionalen und sozialen Erfahrungen aber erst, wenn die Grundschul-
zeit vollstandig durchlaufen ist. Erfahrungsgemél ziehen etwa die Leistungsanforderungen
zum Ende des dritten Schuljahres erheblich an. Ob sich dann die Einschatzungen und Selbst-
beurteilungen der Kinder noch so relativ glinstig zeigen wie am Ende des zweiten Schuljah-
res, kdnnte nur in einem fortgesetzten Langsschnitt beobachtet werden.

5.4 Lern- und Sozialverhalten der Kinder

Zur Beurteilung des Sozial- und Lernverhaltens wurde die Lehrereinschatzliste fir Sozial-
und Lernverhalten (Petermann & Petermann, 2006) eingesetzt. Dieser Fragebogen ist ein
Screeningverfahren und wird trotz der Kirze der Items als reliables und 6konomisches Ver-
fahren (ca. zwei Minuten Bearbeitungszeit) angesehen, mit dem ein Uberblick Giber mogliche
Problemfelder im Verhalten der Kinder entsteht. Er beinhaltet sechs Dimensionen, die fir das
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Sozialverhalten relevant sind (Kooperation, Selbstwahrnehmung, Selbstkontrolle, Einfih-
lungsvermogen und Hilfsbereitschaft, angemessene Selbstbehauptung, Sozialkontakt), und
vier Dimensionen zum Lernverhalten (Anstrengungsbereitschaft und Ausdauer, Konzentrati-
on, Selbststandigkeit beim Lernen, Sorgfalt beim Lernen). Jede der insgesamt 10 Dimensio-
nen wird durch funf Items erfragt. Flr jedes Item ist der Grad der Auspragung anhand einer
Ratingskala von 0 bis 3 zu beurteilen. Dabei sollen sich Lehrer an ihren Beobachtungen in
den letzten vier Wochen orientieren. Fur die erste Klasse liegen T-Werte als Normwerte flr
die Mitte des Schuljahres vor.

Auswertbar waren die Fragebdgen fiir alle 13 Kinder, die zu diesem Zeitpunkt in den internen
Klassen beider Forderzentren geférdert wurden. Des Weiteren haben die Klassenlehrer fur 19
Kinder (47,5 %) und die Sonderschullehrer fur 18 (45 %) der integrativ beschulten Kinder
ihre Urteile abgegeben. Leider liegen nur fiir deutlich weniger Kinder Beurteilungen von bei-
den Lehrkréaften vor. In der Tabelle 5.12 sind die Beurteilungen der IF-Kinder durch die
Grundschullehrerinnen und Sonderpadagoginnen in der ersten Zeile fur jede Beurteilungsdi-
mension fir alle verfligbaren Kinder dargestellt (Gesamtgruppe). In der zweiten Zeile sind die
Ergebnisse derjenigen Kinder dargestellt, fur die die Beurteilungen sowohl der Grundschul-
lehrerinnen als auch der Sonderpédagoginnen verfugbar sind (Parallelgruppe). Die gewoge-
nen Mittelwerte zeigen, dass die Teilmenge derjenigen Kinder, die von Grundschul- und Son-
derschullehrkraften beurteilt wurden — die Parallelgruppe — gut mit den jeweiligen Gesamt-
gruppen ubereinstimmt, auch wenn die Kinder der Parallelgruppe in der Regel etwas besser
beurteilt werden.

Die Mittelwerte der Urteile der Grundschullehrerinnen liegen fiir das Sozialverhalten aller 1F-
Kinder mit einem gewogenen Mittel von 46,57 T-Werten ca. um ein Drittel einer Standard-
abweichung unter dem Mittelwert der Normstichprobe. Demgegenuber beurteilen die Sonder-
padagoginnen das Sozialverhalten der IF-Kinder der Gesamtuntersuchungsgruppe im Schnitt
deutlich, und zwar signifikant besser, wobei ein gewogenes Mittel in den Dimensionen des
Sozialverhaltens von 50,7 und bei der Parallelgruppe gar von 51,25 erreicht wird.

Demnach gibt es systematisch unterschiedliche Beurteilungstendenzen bei Grundschullehre-
rinnen und Sonderpadagoginnen mit einer signifikanten Tendenz der Sonderpadagoginnen zu
einer besseren Beurteilung. Das gilt fir den Summenwert zum Sozialverhalten insgesamt und
fiir die Dimension ,,Sozialkontakt* als einzelne Dimension im Besonderen. Hier positionieren
die Grundschullehrerinnen die IF-Kinder in der Gesamtgruppe bei einem T-Wert von 46,57,
wéhrend die Sonderpadagoginnen die IF-Kinder bei einem T-Wert von 55,06, also eine halbe
Standardabweichung ber dem Mittelwert sehen. Das ist eine bemerkenswerte Einschétzung
des Sozialkontaktes und damit der sozialen Integration. Hier kann mit aller VVorsicht die auf-
grund der unvollstandigen Daten geboten ist, zumindest fur die mit diesem Instrument erfass-
ten Kinder von einem Erfolg der Integration ausgegangen werden.

Das Lernverhalten der IF-Kinder wird von den Grundschullehrerinnen und den Sonderpada-
goginnen deutlich weniger positiv eingeschatzt. Beim Lernverhalten positionieren die Grund-
schullehrkréfte die IF-Kinder im Mittel eine Standardabweichung unter dem Mittelwert der
Normstichprobe. Die Sonderpadagoginnen folgen diesem Urteil, geben aber Bewertungen, die
im Schnitt um nahezu vier Zehntel einer Standardabweichung (fast vier T-Wert-Punkte) héher
liegen. Die Unterschiede in der Beurteilung beider Professionen sind jedoch nicht signifikant.
Eine Einzeldimension sticht in besonderer Weise hervor, die ,,Selbststandigkeit im Lernen®.
Hier liegt das Grundschullehrerinnenurteil bei 36,83 fir die Gesamtgruppe und das Urteil der
Sonderpédagoginnen bei 44,47. Dieser Unterschied von 7,64 T-Wert-Punkten (76 % einer
Standardabweichung) ist mit einem zweiseitigen p von ,062 tendenziell signifikant und zeigt,
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dass die Sonderpadagoginnen nicht nur im Sozialkontakt, sondern auch in der Selbststandig-
keit im Lernen ein positiveres Bild von ihren Kindern entwickelt haben.

Tabelle 5.12: Urteile der Klassenlehrer und der Sonderpadagoginnen — mittlere T-Werte
und Standardabweichungen

IF-Kinder im Urteil der Sonderpa-
IF-Kinder im Klassenlehrerurteil |dagoginnen
Skalen n AM s n AM s
Sozialverhalten
Kooperation 31 44,06 9,14 18 48,17 8,43
10 46,80 7,83 10 48,90 8,90
Selbstwahrnehmung 27 48,07 9,51 18 51,39 7,52
8 53,25 9,13 8 50,00 4,38
Selbstkontrolle 32 47,28 11,37 17 52,12 8,35
11 47,82 10,58 11 51,73 7,98
Einfihlungsvermdgen und 30 47,63 6,84 18 49,00 6,56
Hilfsbereitschaft 10 49,20 6,41 10 49,90 4,68
angemessene 31 45,03 8,90 18 48,56 6,61
Selbstbehauptung 10 46,60 10,09 10 49,50 6,31
Sozialkontakt 32 47,53 8,04 18 55,06 5,95
Urteilerunterschied: p = ,023 s. 11 49,82 9,46 11 56,64 3,563
gewogene Mittelwerte und Diff. 46,57 p =,028s. 50,70
zwischen GS- u. IF-Lehrkréafte 48,77 p=,219 n.s. 51,25
Lernverhalten
Anstrengungsbereitschaft 29 40,79 9,48 17 46,29 8,84
9 43,78 10,02 9 45,22 10,53
Selbstandigkeit beim Lernen |30 36,83 5,58 17 44,47 8,26
Urteilerunterschied: p = ,062 T (10 36,60 6,74 10 42,60 9,50
Konzentration 31 41,06 8,41 18 45,00 10,56
11 41,00 10,02 11 43,09 7,58
Sorgfalt beim Lernen 30 42,73 7,74 17 40,76 7,82
9 44,67 7,65 9 44,44 8,14
gewogene Mittelwerte und Diff. 40,36 p =,250n.s. 44,14
zwischen GS- u. IF-Lehrkrafte 41,36 p =,250n.s. 43,77
gewogene Mittelwerte fur 10
] ) ) 44,11 p =,009 s.s. 48,13
Dimensionen und Differenzen
} . 45,85 p =,049s. 48,30
zwischen GS- u. IF-Lehrkréaften
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Werden die Beurteilungen in allen 10 Dimensionen fir die Grundschullehrerinnen einerseits
und die Sonderpadagoginnen andererseits addiert, ergibt sich fir die Urteile der Grundschul-
lehrerinnen fur die Gesamtgruppe ein Gesamtmittelwert von 44,11 und bei den Sonderpada-
goginnen ein Gesamtmittelwert von 48,13. Dieser Unterschied von vier T-Wert-Punkten ent-
spricht fast einer halben Standardabweichung und ist mit einem p von 0,009 hoch signifikant.
Dieses Ergebnis findet sich in gleicher Weise mit einer Differenz von 2,5 T-Wert-Punkten
und mit einer etwas hoheren, aber noch signifikanten Zufallswahrscheinlichkeit von p = 0,049
bei der Parallelgruppe. Damit wird eine schon getroffene Aussage unterstrichen: Die Sonder-
padagoginnen haben ein deutlich besseres Bild von den IF-Kindern als die Grundschullehre-
rinnen, und zwar Uber alle zehn Dimensionen der Beurteilungsskala hinweg.

Es bleibt ein weiteres Ergebnis nachzutragen: Werden die Unterschiede der Beurteilungen im
Sozial- und Lernverhalten sowohl fir die Grundschullehrerinnen als auch fir die Sonderpéada-
goginnen betrachtet, wird deutlich, dass die Beurteilungen des Sozialverhaltens durch die
Grundschullehrerinnen um sechs T-Wert-Punkte signifikant hoher liegt als die Beurteilung
des Lernverhaltens (46,57 zu 40,36). Dieser Beurteilungsunterschied besteht bei den Sonder-
padagoginnen in gleicher und signifikanter Hohe, allerdings auf einem hoheren Niveau, und
zwar in der Differenz von 50,70 zu 44,14 T-Wert-Punkten.

An anderer Stelle wurde bereits darauf verwiesen, dass es plausible Zusammenhange zwi-
schen den Beurteilungen der Lehrkrafte und den Selbsteinschatzungen der Kinder selbst gibt.
Einer der deutlichsten Zusammenhéange findet sich mit einer signifikanten Korrelation von
0,44 (n=17) zwischen dem Ausmal} der von den Sonderp&dagoginnen beurteilten ,,Selbst-
stdndigkeit beim Lernen“ und dem von den Kindern eingeschatzten ,,Klassenklima®. Je besser
das Klassenklima von den Kindern eingeschatzt wird, umso hoher beurteilen die Sonderpada-
goginnen die ,,Selbststandigkeit beim Lernen®. Dieses Ergebnis ist ein Beleg der hohen Vali-
ditat unserer Daten und unterstitzt die Argumentationsfigur der Bedeutung emotional-sozialer
Variablen flr die in den Klassen ablaufenden Prozesse der Wahrnehmung und Selbstwahr-
nehmung.
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