3. Die Einfiihrung der inklusiven Bildung in Hamburg
Ergebnisse des Evaluationsprojektes ,,EiBiSch* unter der
Perspektive einer notwendigen und wirklichen Weiterent-
wicklung der inklusiven Schule

von Karl Dieter Schuck/Wulf Rauer
1. Vorbemerkung

In ihrer Analyse ,,Wer Inklusion will, sucht Wege* schreibt die Monitoring-
Stelle UN-Behindertenrechtskonvention beim Deutschen Institut fiir Men-
schenrechte im Marz 2019 (Deutsches Institut fiir Menschenrechte, 2019,
S. 36): ,,Zehn Jahre nach Inkrafttreten der UN-Behindertenrechtskonvention
muss mit Blick auf das deutsche Schulsystem festgestellt werden, dass der
Umsetzungsstand weit hinter den Erwartungen zuriickbleibt”. Diese Bewer-
tung lasst authorchen, da doch oft das hohe Lied der erfolgreichen Implemen-
tation des Inklusionsgedankens in Schule und Gesellschaft gesungen wird, so
z. B. im Bericht des Senats der Freien und Hansestadt Hamburg zum Stand der
Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention und der Weiterentwicklung
des Landesaktionsplans (2019). Zugleich wird in kontroversen, 6ffentlichen
Debatten das Scheitern der Inklusion Behinderter in der bisherigen Form
beklagt (z. B. Dohner & Berger, 2019) oder gar der Untergang des deutschen
Schulsystems durch Inklusion an die Wand gemalt (Felten 2017). ,,Brandbrie-
fe* aus Schulen stimmen gerne in dieses Konzert der Kritik ein und unverse-
hens wird die Inklusion zum Siindenbock fiir vielfaltige schulische Problem-
lagen. Auch fehlt es nicht an Stimmen, die gerade in der Inklusion die Rettung
eines ruinierten Bildungssystems sehen. (Bauer & Krauthausen 2018).

Im elften Jahr nach Unterzeichnung der UN-Behindertenrechtskonvention am
26. Mirz 2009 (siehe Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales 2011) wol-
len wir auf der Grundlage der Auswertungen der KMK-Daten durch Klemm
(2018) und vor dem Hintergrund unserer eigenen empirischen Studie EiBiSch
(Evaluation inklusiver Bildung in Schulen) iiber die Implementation der
Inklusiven Bildung an Hamburgs Schulen (Schuck, Rauer & Prinz 2018,
Schuck & Rauer 2018 u. 2019) danach fragen, wie der aktuelle Stand der
Inklusionsentwicklung in Deutschland und insbesondere in Hamburg empi-
risch gestiitzt beschrieben werden kann. Denn Hamburg hat seit den spéten
siebziger Jahren des letzten Jahrhunderts mit zahlreichen Modellversuchen
Wege gesucht, die Integration und nun Inklusion Behinderter und von Behin-
derungen bedrohter Schiiler/-innen in die allgemeinen Schulen voran zu brin-
gen. Das waren das Priaventionslehrermodell, die Einrichtung von Integrati-
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onsklassen, das Modell integrativer Regelklassen und das Modell der integra-
tiven Forderzentren (hierzu Schuck, Rauer, Prinz 2013). So war es folgerich-
tig, im Zuge der Umsetzung der Behindertenrechtskonvention im Schuljahr
2011/2012 die inklusive schulische Bildung bundesweit erstmalig flaichende-
ckend einzufiihren und damit die bis dahin etablierten integrativen Stiitzen mit
dem dort entwickelten Sachverstand unter einem konzeptionellen Dach in
allen Schulen wirksam werden zu lassen. Mit dieser Einfiihrung war der Auf-
trag der Biirgerschaft verkniipft, den Implementationsprozess wissenschaftlich
zu begleiten. Seit August 2018 liegt der Abschlussbericht dieses Begleitpro-
jektes EiBiSch (Schuck, Rauer & Prinz 2018) vor und dient uns neben den
Auswertungen von Klemm (2018) als Datenquelle fiir die Beantwortung der
Frage nach dem empirisch belegbaren Stand der Inklusionsentwicklung und
zur Identifikation von Gelingensbedingungen und Stolpersteinen auf dem Weg
eines selektionsorientierten Schulsystems in eine inklusive Zukunft

2. Der Hamburger Weg der fliichendeckenden Einfiihrung der inklusiven
Schule

Seit der flichendeckenden Einfiihrung der inklusiven Bildung an Hamburgs
Schulen im Schuljahr 2011/2012 haben alle Eltern das Recht, den Beschu-
lungsort ihrer Kinder frei zu wéhlen. Die Sonderschulen der Forderschwer-
punkte Lernen und Sprache sind in 13 Regionale Bildungs- und Beratungs-
zentren (ReBB-Zentren) zusammengefasst worden. Schulen fiir ,,Verhaltens-
gestorte* waren bereits in der Vorinklusionszeit aufgelost. Spezielle Sonder-
schulen fiir die weiteren Behinderungsformen (Sehen, Horen, korperliche und
geistige Entwicklung) werden weiterhin vorgehalten. Das inklusive Schulsys-
tem besteht damit aus Grundschulen, Stadtteilschulen, Gymnasien und ReBB-
Zentren sowie den speziellen Sonderschulen. Die ReBB-Zentren beraten die
allgemeinen Schulen und unterstiitzen sie in der Umsetzung einer Drucksache
der Biirgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg (2012) zur Einfiihrung
der inklusiven Bildung an Hamburgs Schulen. Diese ReBB-Zentren verfiigen
liber Beratungs- und Schulabteilungen. In den Schulabteilungen werden auf
Wunsch der Eltern noch Schiilerinnen und Schiiler der sonderpadagogischen
Forderschwerpunkte Lernen und Sprache unterrichtet.

Mit dem aktuellen Stand der strukturellen Entwicklung wurden Skizzen der
Architektur eines inklusiven Bildungswesens von Wocken (2010) und Emp-
fehlungen von Klemm und Preuss-Lausitz (2017) fiir die Entwicklung eines
inklusiven Schulsystems — zumindest in der Grundschule - weitgehend erfiillt.
Dazu gehoren: (1.) die Verfligbarkeit und Zugénglichkeit der allgemeinen Bil-
dung mit angemessener Ressourcenausstattung nach sozialrdumlichen Gege-
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benheiten und die Anpassungsfahigkeit der allgemeinen Schule an die indivi-
duellen Forderbedarfe und -bediirfnisse der Schiiler/-innen. (2.) Eine Entkopp-
lung von Diagnostik und Ressourcenbereitstellung durch eine systemische
Ressourcenvergabe in der Grundschule fiir die Sonderpadagogischen Forder-
schwerpunkte Lernen, Sprache und emotional-soziale Entwicklung (LSE-For-
derschwerpunkte) (s. u.) und damit die Auflosung des Etikettierungs-Ressour-
cen-Dilemmas. (3.) Sonderpddagogische Lehrkrifte sind konzeptionell Teil
von interdisziplindren Teams in den Klassen und gehéren zur Schule. (4.)
Schulinterner Wissenstransfer sonderpadagogischer Fachkompetenz ist mog-
lich. In jeder Schule gibt es einen Forderkoordinator. (5.) Die Doppelstruktur
allgemeiner Schulen und Sonderschulen ist im Bereich der Forderschwer-
punkte Lernen, Sprache, und emotional-soziale Entwicklung (LSE) ist kon-
zeptionell aufgelost, kann jedoch durch Elternwillen durch die Wahl einer
Beschulung in ReBB-Zentren dennoch genutzt werden. (6) Die neu gegriinde-
ten ReBB-Zentren bieten zusitzliche Unterstiitzungs- und Beratungsleistun-
gen fiir die allgemeinen Schulen.

Unter dem Hamburger ,,Zweisdulenmodell” in der Sekundarstufe, bestehend
aus Stadtteilschulen und Gymnasien (sowie den ReBB-Zentren und den spe-
ziellen Sonderschulen als de facto dritte Saule), ergibt sich fiir den Sekundar-
bereich in zentralen Punkten jedoch ein anderes Bild. Dort wurde im Schuljahr
2017/2018 die zwischenzeitlich ausgesetzte Kopplung von Diagnostik und
Ressourcenbereitstellung fiir die LSE-Forderschwerpunkte wieder eingefiihrt.
Beginnend im dritten Schuljahr werden im neuesten Konzept der Ressourcen-
allokation fiir den Sekundarbereich (Behdrde fiir Schule und Berufsbildung
2020: Diagnostik in regionaler Kooperation, DirK) bereits ressourcenwirksa-
me Feststellungen sonderpadagogischer Forderbedarfe getroffen. Zudem kris-
tallisiert sich heraus, dass das Zweisdulenmodell die soziale Spaltung in der
Stadt verschirft. So wéhlen liber 50 % der Eltern fiir die Klassenstufe 5 das
Gymnasium. Die Gymnasien entwickeln sich dabei zu einem inklusionsfreien
Raum. So befanden sich im Schuljahr 2016/2017 in Klassenstufe 5 68,9 % der
Schiiler/-innen mit sonderpddagogischen Forderbedarfen in Stadtteilschulen,
27,9 % in Sondersystemen und nur 4,1 % in Gymnasien.

Hamburg setzt erhebliche Ressourcen fiir unterschiedliche Konzepte der For-
derung in den allgemeinen Schulen ein. Kernelement ist fiir die Grundschule
die Orientierung am sechsstufigen Sozialindex. Jede Schule wird entspre-
chend ihrer sozialen Lage und des Bildungsniveaus der Wohnbevolkerung im
Einzugsgebiet einer der Stufen des Sozialindexes zugeordnet. Die maximalen
Klassengrofen werden sodann nach dem Sozialindex der Schulen bestimmt.
Im Schuljahr 2918/2019 ergaben sich danach fiir die Sozialindexstufen 1 und
2 in den Grundschulen durchschnittliche Klassengrofen von 17,9 Schiiler/
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-innen und fiir die Sozialindexstufen 3 bis 6 von 22,3 Schiiler/-innen. Uber alle
Sozialindexstufen hinweg lag die durchschnittlich Klassengrofe bei 20,9
Schiiler/-innen. In den Stadtteilschulen waren es iiber alle Sozialindexstufen
hinweg fiir die Klassenstufen 5-10 eine durchschnittliche Klassengréfie von
22,8 und fiir die Gymnasien von 26,4 Schiiler/-innen.

Zur Forderung der Schiiler/-innen nennt die ,,Handreichung Inklusive Bildung
und sonderpiadagogische Forderung™ der Behorde fiir Schule und Berufsbil-
dung der Freien und Hansestadt Hamburg (2017) die einzusetzenden Forder-
mafBnahmen und die zur Verfiigung stehenden Ressourcenquellen. Das sind:

Systemische Ressourcen fiir die sonderpdadagogischen Forderschwer-
punkte im Lernen, in der Sprache und in der emotional-sozialen Ent-
wicklung, das sind die LSE-Forderschwerpunkte. Diese Ressourcen
erhalten die Grundschulen ,,systemisch® ohne vorgingige Diagnostik
auf der Grundlage des sechsstufigen Sozialindexes. Mit den Stufen des
Sozialindexes sind Annahmen {iber die Auftretenshaufigkeit der LSE-
Forderschwerpunkte verkniipft, nach denen die zusétzlichen Ressour-
cen fiir die Schulen berechnet werden. Angenommen wird, dass es in
Schulen der Solzahlindexstufe 1 einen Anteil von 7,6 % LSE-Forder-
bedarfe gibt. Dieser Erwartungswert reduziert sich bis zur Sozialindex-
stufe 5 in der Grundschule auf 1,5 %. Eine solche systemische Mittel-
vergabe (mit etwa doppelt so hohen Erwartungswerten) fiir die
LSE-Forderschwerpunkte wurde auch fiir die Stadtteilschulen bis zum
Schuljahr 2016/2017 praktiziert. Danach wurde wieder eine diagnose-
basierte, individuelle Diagnostik, beginnend in Klassenstufe drei der
Grundschule, eingefiihrt, deren Ergebnisse zur Grundlage der Berech-
nung der Ressourcen fiir die fiinfte bis zehnte Klasse werden (s. u.).
Individuumbezogene Ressourcen fiir die speziellen sonderpddagogi-
schen Forderbedarfe auf der Grundlage eines sonderpiddagogischen
Gutachtens und eines Forderplans.

Individuumbezogene Ressourcen fiir die additive Sprachférderung
werden bei einem ausgeprigten Sprachférderbedarf in Abgrenzung zu
sonderpadagogischen Sprachférderbedarfen vergeben. Die Grundlage
ist eine Diagnose fiir eine alters- und sprachstandsbezogene Forderung,
eine Beratung in einer Fallkonferenz und ein Forderplan. Die Forde-
rung erfolgt in der Regel additiv in einer zusétzlichen Lernzeit auBer-
halb des Unterrichts, aber auch in Gruppen wéhrend des Unterrichts.
(Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung, Hamburg)
Weitere individuumbezogene Ressourcen erhalten die allgemeinen Schu-
len unter dem Konzept der Lernforderung (Fordern statt wiederholen).
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Damit sollen Schiiler/-innen, die Mindeststandards nicht erreichen und
bei denen die Aussicht besteht, einen nichst héheren Bildungsab-
schluss zu erlangen, so weit geférdert werden, dass Stiarken weiter aus-
gebaut und Schwéchen ausgeglichen werden. (Behorde fiir Schule und
Berufsbildung der Freien und Hansestadt Hamburg, Hrsg., 2017).

— Fordermafinahmen im Konzept ,,Deutsch als Zweitsprache*

— Forderung besonderer Begabungen als Regelaufgabe der Schulen.

Die vorhandenen unterschiedlichen Konzepte der Forderung und die damit
verbundenen Ressourcenquellen machen es notwendig, per informeller oder
formeller Diagnostik die Schiiler/-innen zu kategorisieren und den Forder-
mafBnahmen zuzuordnen. Wird ein sonderpadagogischer Forderbedarf festge-
stellt, ist damit auch die Festlegung einer ,,zielgleichen* oder ,,zieldifferenten*
Unterrichtung verbunden. Zielgleich werden in der Regel Schiiler/-innen der
sonderpadagogischen Forderschwerpunkte Sprache, emotional-soziale Ent-
wicklung und gegebenenfalls auch Korperlich-motorische Entwicklung,
Sehen und Héren unterrichtet. Eine zieldifferente Unterrichtung ist fiir die
sonderpadagogischen Forderschwerpunkte Lernen und Geistige Entwicklung
vorgesehen. Die Feststellung entweder einer zielgleichen oder zieldifferenten
Unterrichtung hat auch Konsequenzen fiir die Notengebung, die entweder im
tiblichen Klassenvergleich oder im Ausmal} der Erfiillung der Forderpléne
erfolgt. Zur externen Leistungskontrolle werden vom IfBQ ab Klassenstufe 2
regelméBig bildungsstandardorientierte Leistungserhebungen in allen Schul-
klassen durchgefiihrt.

3. Das Evaluationsprojekt EiBiSch

Zur wissenschaftlichen Begleitung der Einfithrung der Inklusiven Bildung
wurde ein Kooperationsprojekt (EiBiSch) zwischen der Universitdt und dem
Institut fiir Bildungsberatung und Qualititsentwicklung (IfBQ) der Behorde
fiir Schule und Berufsbildung (BSB) begriindet. Grundlage der Evaluation war
eine in der Projektgruppe entwickelte Vorhabenbeschreibung, die eine detail-
lierte Begriindung und Beschreibung zweier Kernprojekte im Gesamtvorha-
ben enthélt (Schuck, Rauer & Prinz 2013, auch Schuck & Rauer 2018 u. 2019)

3.1 Evaluationsfragen und Untersuchungskohorten
Mit EiBiSch sollte gepriift werden, ob alle Schiiler/-innen im gesamten Hete-

rogenitdtsspektrum in den allgemeinen Schulen und in den Regionalen Bil-
dungs- und Beratungszentren gleichermaBlen durch das neue Schulkonzept in

70



der Entwicklung ihrer fachlichen und iiberfachlichen Kompetenzen und in
ihrer emotional-sozialen Entwicklung unterstiitzt werden und welches die
Gelingensbedingungen einer inklusiven Schule sind. Dazu wurde ein ldngs-
schnittliches Untersuchungsdesign in zwei Kernprojekten realisiert. Im Kern-
projekt 1 erfolgte eine Bearbeitung der Fragestellung unter Verwendung quan-
titativer Analysen. Im Kernprojekt 2, kamen qualitative Methoden bei der
Befragung der Akteure im Feld zur Organisationsentwicklung, zur Unter-
richtsentwicklung und zur Personalentwicklung zum Einsatz.

Das Projekt EIBISCH reiht sich ein in erste Langsschnittanalysen der Ent-
wicklung von Schiiler/-innen in inklusiven Settings Krull, Urton, Wilbert,
Hennemann, (2018); Neumann, Liitje-Klose, Wild, Gorges (2017) und Spérer,
Schriinder-Lenzen, Vock, Maaz, K. (2015). Es zeichnet sich dadurch aus, dass
nicht ein freiwilliger Modellversuch, sondern ein flichendeckender Umbau
eines Schulsystems im Langsschnitt zweier Kohorten begleitet wurde. Fiir die
Langsschnittkohorte wurden nach Reprisentativitdtsgesichtspunkten 35
Grundschulen als Untersuchungseinheiten im Gebiet dreier (von dreizehn) fiir
die Unterschiedlichkeit der sozialen Lage der Wohnbevolkerung charakteristi-
schen Regionaler Bildungs- und Beratungszentren ausgewéhlt und dort alle
Schiilerinnen und Schiiler aller zweiten Klassen in die Datenerhebung einbe-
zogen. Bei der erfolgreichen Uberpriifung der Reprisentativitit der Untersu-
chungskohorte spielte der Sozialindex der ausgewihlten Schulen eine beson-
dere Rolle. Untersucht wurden beginnend mit dem Schuljahr 2013/2014 bis
zum Schuljahr 2015/2016 die Klassenstufen 2 bis 4 (n = 1.942). Mit dieser
Kohorte waren 15,3 % der Grundgesamtheit erfasst. Mit in die Grundschulko-
horte aufgenommen wurden die 64 jahrgangsentsprechenden Schiiler/-innen
der drei ReBB-Zentren. Die Stadtteilschulkohorte bestand aus den 12 Stadt-
teilschulen der drei ReBB-Zentren. Untersucht wurden die Klassenstufen 5
und 6 (n = 1.466) der Schuljahre 2014/2015 und 29015/2016. Mit dieser
Kohorte wurden 24,4 % der Grundgesamtheit und n=87 Schiiler/-innen der
ReBB-Zentren der ausgewahlten Regionen erfasst.

3.2 Untersuchungsebenen des Kernprojektes 1

Als Kriteriumsvariablen bzw. abhingige Variablen wurden folgende Kon-
strukte und Instrumente verwendet:

— Die fachlichen Kompetenzen im Leseverstehen und in Mathematik,
operationalisiert bei unterschiedlichen Fallgruppen mit den Testsystem
KERMIT, ,, Kompetenzen ermitteln“ (Liicken et. al. 2014) und KEKS,
Kompetenzen erfassen in Kindergarten und Schule (May et. al. 2013).
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— Die iberfachlichen Kompetenzen: Selbstkonzept und Motivation,
Sozial-kommunikative Kompetenzen, Lernmethodische Kompetenzen
(Helm et. al. 2012).

— Die emotional-sozialen Schulerfahrungen, erfasst mit den sieben Ska-
len des FEESS, des Fragebogens zur Erfassung der emotional-sozialen
Schulerfahrungen (Rauer und Schuck, 2003 u. 2004).

Als Kontext- und unabhingigen Variablen wurden gingige Fragebogen der
Schul- und Integrationsforschung sowie Eigenkonstruktionen bei den Akteu-
ren im Feld angewendet. Das waren die Schulleitungen, die Klassenlehrkréfte,
die Eltern und die Schiilerinnen und Schiiler. Erfasst wurden die konkreten
Erfahrungen, Einschédtzungen und Einstellungen zur Inklusion, die Zufrieden-
heit mit der Schule, das erlebte Klima in Klassen und Schulen, die Belastung
durch das neue Konzept (fiir Lehrkréfte), und (fiir Eltern) das Wohlbefinden
ihrer Kinder im neuen schulischen Kontext. Die Schiiler/-innen wurden eben-
falls iiber ihre Zufriedenheit mit der Schule, ihren Einstellungen zur Hetero-
genitét, zu ihren Beurteilungen des Unterrichts und zur Selbsteinschitzung
ihrer liberfachlichen Kompetenzen befragt. Verwendet werden konnten als
besonders Merkmal des Projekts nach schulgesetzlicher Anpassung Daten der
Schulstatistik der Behorde fiir Schule und Berufsbildung (BSB). Trotz der
geschaffenen Datenverkniipfungsmaoglichkeiten waren fiir einzelne Variablen-
gruppen noch Einverstdndniserkldrungen der Eltern notwendig. Das fiihrte bei
den einzelnen Messinstrumenten zu unterschiedlichen Ausfallquoten und in
der Konsequenz dazu, dass nicht die urspriinglich geplanten Mehrebenenana-
lysen, sondern nur weniger voraussetzungsvolle statistische Auswertungstech-
niken zur Anwendung kommen konnten.

In fritheren Begleituntersuchungen der Autoren wurde die Hypothese der
Klasse als System entwickelt und damit Unterschiede der Erfolge unterschied-
licher Integrationsmodelle erklért (Rauer & Schuck, 2007). Dieser Hypothese
folgend, ist ein zentrales Erkenntnisinteresse von EiBiSch darauf gerichtet, die
Bedeutung der einzelnen Schulklasse fiir die Entstehung der Varianz der indi-
viduellen Merkmale bzw. der Kriterien zu untersuchen.

4. Der Blick aufs Ganze

Mit der Unterzeichnung der Behindertenrechtskonvention war die internatio-
nal bindende Verpflichtung verkniipft, behinderten Schiiler/-innen den Zugang
zu einer hochwertigen Bildung und zu einer maximalen gesellschaftlichen
Teilhabe in allgemeinen Schulen zu er6ffnen. Traditionell werden unterschied-
liche KenngroBlen zur Beurteilung des Standes der Entwicklung der Inklusion
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publiziert. Im Anschluss an Wocken (2016) wollen wir danach fragen, ob in
der Bundesrepublik und ihren Léndern, die Inklusion iiberhaupt schon begon-
nen hat und wie weit sie gegebenenfalls fortgeschritten ist. Wocken (2016)
hatte bereits in einem diesbeziiglichen Zwischenresiimee fiir den Zeitraum
2008/2009 bis 2013/2014 festgestellt, dass die Exklusions- bzw. Segregations-
quote, d. h. die Zahlen der Schiilerinnen und Schiiler in Sondersystemen, in
den einzelnen Bundesldndern unterschiedlich deutlich oder iiberhaupt nicht
riicklaufig waren, zugleich aber die sonderpddagogischen Forderbedarfe in
allgemeinen Schulen rapide anstiegen und zwar mehr als sich die Schiilerzah-
len in Sondersystemen verringerten. Das wurde bereits fiir Hamburg fiir die
Schuljahren 2011/12 bis 2013/14 offenkundig (Schuck & Rauer o. J.). Diese
Auswertungsperspektive wollen wir erweiternd aufnehmen und auf der
Grundlage der von Klemm (2018) veroffentlichten, aktuellsten KMK-Daten
fiir die Jahrginge 2008/2009 und 2016/2017 den aktuellen Stand der Inklusi-
onsentwicklung in der Bundesrepublik beschreiben. Dazu verwenden wir die
von Klaus Klemm und Ulf Preu-Lausitz in zahlreichen Verdffentlichungen
zur Analyse der KMK-Daten entwickelten und verwendeten Kenngréfen. Das
sind:

— Die Forderquoten: Das ist der Anteil der vollzeitpflichtigen Schiiler/
-innen(in der Regel in den Klassenstufen 1 bis 9 bzw.10) mit sonderpé-
dagogischem Forderbedarf in den allgemeinbildenden Schulen (das ist
die gesamte Schiilerschaft in den allgemeinen und Sonderschulen).

— Die Exklusionsquote: Das sind die Schiiler/-innen der Klassenstufen
1-9/10 in der Vollzeitschulpflicht, die in Sondersystemen unterrichtet
werden. In EiBiSch wird, dem sich international etablierenden Sprach-
gebrauch folgend, dieser Anteil als ,,Segregationsquote* bezeichnet.

— Die Inklusionsquote ist das Gegenstiick der Segregationsquote und
bezeichnet den Anteil der Schiiler/-innen mit sonderpddagogischem
Forderbedarf an allgemeinen Schulen.

— Der Inklusionsanteil ist der Anteil der Schiiler/-innen an allen Schii-
ler/-innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf, die an allgemeinen
Schulen unterrichtet werden.

Verdnderungen der Segregationsquoten

Durchaus erwartungsgemal sanken die Segregationsquoten in den Vergleichs-
jahrgéngen fiir die Bundesrepublik insgesamt von 4,92 % um -0,58 Prozent-
punkte auf 4,34 % (Klemm 2018, Anhangstabellen A1 und A2, S. 18). Die
Schwankungsbreite der im Jahrgang 2016/2017 erreichten Segregationsquo-
ten ist erheblich und bewegt sich zwischen 1,22 % (Bremen) und 6,04 %
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(Mecklenburg-Vorpommern). In Hamburg konnte die Segregationsquote um
1,8 Prozentpunkte von 4,88 auf 3,08 Prozent gesenkt werden und nimmt damit
im norddeutschen Raum nach Berlin (2,8 %), Schleswig-Holstein (2,1 %) und
Bremen (1,2 %) den vierten Rangplatz ein. Die gerundeten Ergebnisse der
Differenzen der Segregationsquoten der beiden Bezugsjahrgidnge im Lénder-
vergleich (Klemm 2018, Tabelle 3, S. 10) schwanken um den bundesrepubli-
kanischen Mittelwert von -0,6 herum zwischen + 0,2 % (fiir Baden-Wiirttem-
berg, Bayern und Rheinland-Pfalz) und -3,4 % fiir Bremen sowie -3,5 % fiir
Thiiringen. Diese Bilanzierung konnte zumindest fiir einzelne Bundesldander
auf eine Erfolgsgeschichte der Umsetzung der Behindertenrechtskonvention
verweisen, zeigt aber zuallererst die Abhingigkeit der Umsetzung von der
unterschiedlichen Verfasstheit der Schulsysteme der einzelnen Bundesldnder
und ihrer Schulentwicklungsgeschichte.

Ein vollstdndiges Bild der Verdnderung der Segregationsquoten ergibt sich
erst unter einer getrennten Auswertung fiir zwei Gruppen sonderpddagogi-
scher Forderbedarfe. Die Ergebnisse der diesbeziiglichen eigenen Berechnun-
gen auf der Grundlage der Tabelle A6 bei Klemm (2018) sind in der folgenden
Tabelle 1 dargestellt.

Insgesamt Ab-/Zunahme

2008/2009 2016/2017| LSE | Spez. SpFi Gesamt
Bremen 4,61 1,22 -0,83 -2,55 -3,38
Mecklenburg.-Vorpommern 8,84 6,04 -2,53 -0,28 -2,81
Hamburg 4,88 3,08 -2,06 0,26 -1,80
Berlin 4,36 2,77 -1,66 0,07 -1,59
Schleswig-Holstein 3,12 2,10 -1,27 0,26 -1,01
Niedersachsen 4,40 3,40 -1,23 0,23 -1,00
Nordrhein-Westfalen 5,24 4,63 -0,90 0,30 -0,60
Bayern 4,62 4,77 -0,38 0,54 0,16
Deutschland 4,92 4,34 -0,79 0,21 -0,58

Tabelle 1: Segregationsquoten insgesamt und getrennt nach zwei Gruppen
sonderpddagogischer F 6rderbedar]%*

*

Eigene Berechnungen auf der Grundlage der Tabelle 6A, S. 21 von Klemm (2018).
(Abweichungen durch Rundungen) LSE: Sonderpadagogische Forderbedarfe im Ler-
nen, in der Sprache und in der emotional-sozialen Entwicklung. Spez. SpF: Die weite-
ren, speziellen sonderpadagogischen Férderbedarfe -

Werden nur die Verdnderungsquoten fiir die eigentliche Zielgruppe der Behin-
dertenrechtskonvention, das sind die speziellen Behinderungen, berechnet,
ergibt sich danach fiir Deutschland eine Erhohung der Segregationsquote um
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0,21 Prozentpunkte. Selbst fiir Bundesldnder, wie Schleswig-Holstein und
Hamburg, die vergleichsweis niedrige Gesamt-Segregationsquoten fiir
2016/2017 von 2,10 % bzw. 3,08 % erreicht haben, kam es in beiden Landern zu
einer Erhohung der Segregationsquoten spezieller Behinderungen um 0,26 %.
Damit fillt Hamburg hinter die Quote aus der Zeit des Modellversuchs ,,Inte-
grationsklasse® zuriick. Offensichtlich ist es immer noch nicht gelungen, die
diesbeziiglich wahlberechtigten Eltern in gleicher Weise von der Giite der fla-
chendeckenden Inklusion zu liberzeugen, wie dies bei den Integrationsklassen
der Fall war. Die Abnahme der gesamten Segregationsquoten geht fiir diese
Lander und die Bundesrepublik damit auf das Abschmelzen des Anteils son-
derpadagogischer LSE-Forderungen in den Sondersystemen zuriick. Das ist
ein erniichternder Befund, der unter Hinzunahme der Inklusions- und Forder-
quoten in die Analysen um eine weitere Problemfacette der aktuellen Realitdt
erweitert werden muss.

Die verfiihrerische Faszination der Forderquoten und der Inklusionsquoten
Es sollte bei der Umsetzung der Behindertenrechtskonvention erwartet wer-
den diirfen, dass die Zahl der Schiiler/-innen mit sonderpadagogischem For-
derbedarf in allgemeinen Schulen in dem Male ansteigt, wie sie in Sondersys-
temen abnimmt, wenn ansonsten alle Bedingungen gleich bleiben. Wenn nun
wie landauf landab geschehen die Zahl sonderpddagogischer Forderungen in
allgemeinen Schulen und damit die Inklusionsquoten zunehmen, kdnnte man
geneigt sein, unter der ,,Faszination der Inklusionsquoten” (Wocken 2016) im
aktuellen Geschehen einen Erfolg der Inklusionsbemiihungen zu sehen.

Das ist tatsdchlich unzuldssig. Ausweislich der Tabelle A-1 ergibt sich folgen-
des Bild: Fiir die Bundesrepublik insgesamt kommt es zu einem Anstieg der
Inklusionsquote um 1,70 %, der nicht durch ein Abschmelzen der Segregati-
onsquote um nur -0,58 % erklérlich ist, sondern darauf zuriickgeht, dass die
Forderquote erheblich und zwar um 1,12 % der Schiiler/-innen in der Vollzeit-
schulpflicht der allgemeinbildenden Schulen angestiegen ist. In den Schulen
der Bundesrepublik werden damit im Zeitverlauf deutlich mehr Schiiler/
-innen als sonderpddagogisch forderbediirftig erkldrt. Es sind populations-
bereinigt 81.411 Schiiler/-innen. In den einzelnen in der Tabelle A-1 aufge-
nommenen Bundesldndern bewegt sich dieser Anteil erhohter Feststellungen
sonderpiddagogischer Forderbedarfe im Bereich zwischen 0,96 % (Bayern)
und 3,02 % (Hamburg).

Die erhohte Neigung zur Feststellung sonderpddagogischer Forderbedarfe
schldgt sich direkt in der Zusammensetzung der Schiilerschaft in den allgemei-
nen Schulen nieder. Dies wird in der Tabelle 2 fiir Hamburg im Schuljahr
2016/2017 mit einer Schitzung der Zusammensetzung der Schiiler/-innen mit
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sonderpadagogischen Forderbedarfen in der allgemeinen Schule dargestellt.
Dort sind die folgenden Anteile von Schiiler/-innen zu unterscheiden.

— Zunichst ist mit einem Anteil sonderpddagogischer Férderungen in den
allgemeinen Schulen in dem Ausmalf zu rechnen, wie sie bereits in der
Vorinklusionszeit in allgemeinen Schulen vorhanden waren. Das sind
n=1.255 Schiiler/-innen oder ein Anteil von 14,69 % an den sonderpé-
dagogischen Forderungen in den allgemeinen Schulen.

— Populationsbereinigt ist fiir den Jahrgang 2016/2017 mit einer Verrin-
gerung der Zahl der Schiiler/-innen in Sondersystemen gegeniiber dem
Jahrgang 2008/2009 um 2.716 zu rechnen, die sich nun in den allge-
meinen Schulen befinden. Das entspricht einem Anteil von 31,77 Pro-
zent der sonderpddagogischen Forderbedarfe in den allgemeinen Schu-
len.

— SchlieBlich gibt es im Jahrgang 2016/2017 4.577 Schiiler/-innen, die
neu als sonderpddagogisch forderbediirftig etikettiert wurden. Das sind
53,54 % der Schiiler/-innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf in
allgemeinen Schulen.

Mit anderen Worten: Neun Jahre nach Einfithrung der Inklusion geht nur ein
Anteil von knapp einem Drittel (31,77 %) sonderpddagogischer Forderungen
in allgemeinen Schulen auf die Reduktion der Schiilerzahlen durch Inklusion
in den Sondersystemen zuriick. Deutlich mehr als die Halfte (53,54 %) werden
im Zeichen von Inklusion zusétzlich als sonderpddagogisch forderbediirftig
erklart. Diesen Anstieg sonderpddagogischer Forderbedarfe mag man als
Ergebnis einer Etikettierungsschwemme (Wocken 2016) bezeichnen oder
darin — wie in EiBiSch implizit geschehen — das Symptom eines Systemver-
sagens erkennen. Es besteht darin, dass die heutige Schule auch unter der
Fahne der Inklusion nicht in der Lage ist, der zunehmenden und erwiinschten
Heterogenitét ihrer Schiilerschaft und der damit einhergehenden Zunahme
individueller Problemlagen gerecht zu werden. Als Ausweg aus diesem
Dilemma wird offensichtlich die Flucht in eine fortschreitende Sonderpadago-
gisierung individueller Problemlagen gewdhlt, die zumindest fiir Hamburg
durch die systemische Ressourcenvergabe in den LSE-Férderschwerpunkten
nicht mit dem Bonus zusétzlicher Ressourcen ,,belohnt wurde und damit
nicht dem Streben nach mehr Ressourcen durch Diagnostik geschuldet ist.
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Hamburger Schiilerschaft n % Anteil

SpF in allgemeinen Schulen (08/09) 1.255 14,69
Abnahme SpF (08/09 zu 16/17) in Sondersystemen 2.716 31,77
Neue Problemlagen in allgemeinen Schulen 4.577 53,54
Summe SpF in allgemeinen Schulen (16/17) 8.548 100,00

SpF: Sonderpadagogische Forderbedarfe

Tabelle 2: Zusammensetzung der Schiilerschaft im Schuljahr 2016/2017
(populationsbereinigt)

Ausweislich dieser Ergebnisse haben die Bundesrepublik und einzelne Bundes-
lander selbst minimale Erwartungen der Behindertenrechtskonvention tatséch-
lich nicht erfiillt, sondern befinden sich eher auf dem Weg zuriick zu einer Erho-
hung der Segregationsquoten und zu einer Erhdhung anscheinender
sonderpadagogischer Forderbedarfe in den allgemeinen Schulen. Die Sonder-
einrichtungen laufen weder leer, noch werden die allgemeinen Schulen durch
Schiiler/-innen aus Sondereinrichtungen iiberschwemmt. Die Absenkung der
Segregationsquote resultiert allein aus einer Abnahme der LSE-Segregations-
quote, d. h. sie geht auf eine Reduzierung der Zahl der Schiiler/-innen zuriick,
die in anderen europdischen Landern nicht als behindert bzw. sonderpadago-
gisch forderbediirftig gelten und damit nicht zur engeren Zielgruppe der Behin-
dertenrechtskonvention gehdren. Im Ganzen hat eine echte Inklusionsentwick-
lung iiberhaupt noch nicht stattgefunden. Im Gegenteil, es gibt starke Indizien
fir einen Riickfall in klassische, verwaltungstechnische Reaktionsformen auf
eigentlich padagogisch zu bewiltigende, individuelle Problemlagen. Im Ver-
gleich der Bundeslander wird auf unterschiedlichen Auswertungsebenen deut-
lich, dass die Richtung und das AusmaB der Verdnderungen der Indikatoren der
Inklusionsentwicklung nur bedingt etwas mit den wie auch immer gearteten und
sich eventuell verdndernden Fordernotwendigkeiten der Schiiler/-innen zu tun
haben konnen. Entscheidend ist offensichtlich das jeweilige ldnderspezifische
Schulsystem mit seinen Regelungen und Verfahrensweisen der ,,Verwaltung*
der Schiilerschaft und der damit einhergehenden Erweiterung oder Einengung
von Moglichkeitsraumen fiir die Gestaltung einer guten padagogischen Praxis.

5. Die Zusammensetzung der Schiilerschaft und das Geschehen der
Forderung in den Liingsschnitten der EiBiSch-Kohorten

Sonderpddagogischen Férderungen in Klassen und Schulen

Ubliche Querschnittstudien konnen bezogen auf unterschiedliche Merkmale
nur klassenstufenbezogen die Zusammensetzungen der Schiilerschaft feststel-
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Erginzung vom 28.09.2021

Nachgefragt: Einschub zur Seite 77 in den Text ,,Die Einfilhrung der inklusiven Bildung in
Hamburg Ergebnisse des Evaluationsprojekts ,,EiBiSch" unter der Perspektive einer notwen-
digen und wirklichen Weiterentwicklung der Inklusiven Bildung*

Das Fazit des Kapitels 4 war mit der Feststellung, dass die Bundesrepublik und einzelne Bun-
desldnder selbst minimale Erwartungen der Behindertenrechtskonvention tatsdchlich nicht
erfiillt haben, erniichternd. Inzwischen liegen neueste Daten der KMK zur sonderpddagogi-
schen Forderung fiir das Schuljahr 2019/2020 vor. Wir wollen auf der Grundlage dieser neuen
Daten nachfragen, ob diese pessimistische Einschdtzung noch Bestand haben kann und wel-
che weiteren Wege die Entwicklung der Inklusion in Deutschland und in ausgewihlten Bun-
desldndern genommen hat. Damit gehen wir auch auf kritische Bewertungen der angeblich
iiberalterten EiBiSch-Ergebnisse ein. Die folgende, revidierte und erweiterte Tabelle 1 des
Ursprungstextes sowie die daraus abgeleitete Abbildung zeigen nun auch die Segregations-
quoten einzelner Bundesldnder und der Bundesrepublik fiir das Schuljahr 2019/2020 und die
Verdnderungen zwischen den drei Zeitpunkten der Datenerfassung.

Tabelle 1 (modifiziert): Segregationsquoten insgesamt und getrennt nach zwei Gruppen sonderpddagogischer
Forderbedarfe fiir drei Jahrgénge*

Insgesamt Verind. 2008/2016 | Verédnd. 2016/2019

Spez. | Ge- Spez. | Ge-

2008 {2016 { 2019 | LSE | SpF | samt | LSE | SpF | samt
Bremen (HB) 4,61, 1,22} 096] -0,83| -2,55[ -3,38] -0,14| -0,11| -0,25
Hamburg (HH) 488! 3,08} 2.82] -2,06|] 0,26/ -1,80] 0,02] -0,28| -0,26
Schleswig-Holstein (SH) | 3,12¢ 2,10{ 2,19] -1,27( 0,26] -1,01] -0,05| 0,13 0,08
Bayern (BY) 4,621 4,771 496] -0,38] 0,54 0,16] 1,11] -0,92| 0,19
Deutschland (BRD) 4,92 434, 4,40] -0,79| 0,21 -0,58| 0,15( -0,08| 0,07

*  Anmerkungen: Daten fiir die Klassenstufen 1-10 (Vollzeitschulpflicht). In den KMK-Verbftentlichungen werden
wJahre und ,,Schuljahre” wie folgt unterschieden: Jahr 2008 (Schuljahr 2008/2009), Jahr 2016 (Schuljahr
2016/2017) und Jahr 2019 (Schuljahr 2019/2020). Die Tabelle zeigt fiir 2016 die Ergebnisse eigener Berechnungen
auf der Grundlage der Tabelle 6A, S. 21 von Klemm (2018) und fiir 2019 auf der Grundlage der aktuellen KMK-
Dokumentation: Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutsch-
land - IVC/Statistik. Sonderpiddagogische Forderung in Forderschulen (Sonderschulen) 2019/2020. Verdffentlicht
Berlin, am 17.03.2021. Im Internet verfiigbar unter: https://www.kmk.org/dokumentation-statistik/statistik/ schulsta-

tistik/ sonderpaedagogische-foerderung-an-schulen.html. Abkiirzungen: LSE: Sonderpddagogische Forderbedarfe im

Lernen, in der Sprache und in der emotional-sozialen Entwicklung. Spez. SpF: Die weiteren, speziellen sonderpéda-

gogischen Forderbedarfe. Durch Rundungen sind nicht alle Summenwerte der Tabelle in der zweiten Nachkommas-

telle korrekt rekonstruierbar.
Fiir die Bundesrepublik wird deutlich, dass es — wie bereits im Haupttext dargestellt - zwi-
schen 2008 und 2016 zu einer Reduktion der Segregationsquoten, d. h. des Anteils der Schii-
lerinnen und Schiiler in den Klassen 1 bis 10 (Vollzeitschulpflicht) in Forderschulen bzw.
Sondersystemen um 0,58 Prozentpunkte kam. Nach den neuesten Daten zum Jahr 2019 ergab
sich demgegeniiber wieder ein (kleiner) Anstieg um 0,07 Prozentpunkte. Dabei ging die Ver-
ringerung der Segregationsquote in 2016/2017 auf eine deutliche Verringerung des LSE-
Anteils bei gleichzeitiger Erhohung der Segregationsquote fiir spezielle sonderpadagogische
Forderbedarfe zuriick. Dieses bundesrepublikanische Ergebnis fand sich fiir 2016 in gleicher
Weise in den ausgewihlten Bundeslandern Hamburg, Schleswig-Holstein und Bayern. Diesen
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Befund hatten wir als Indiz dafiir interpretiert, dass eine echte Inklusionsentwicklung {iber-
haupt noch nicht stattgefunden hat. Nun kommt es nach den neuesten Daten fiir die BRD im
Schuljahr 2019/2020 obendrein zu einem wenn auch geringen Anstieg der Segregationsquote
um 0,07 Prozentpunkte. Keinesfalls kam es fiir die Bundesrepublik danach zu einer kontinu-
ierlichen Verringerung der Segregationsquoten. Unter diesem Gesamtergebnis fiir Deutsch-
land stellen sich neuerlich fiir einzelne Bundesldnder unterschiedliche Ergebnissen ein. Das
wird in der Tabelle 1 und der folgenden Grafik deutlich:

Abbildung: Entwicklung der Segregationsquoten von 2008 bis 2019 in der Bundesrepublik und in ausgewahl-

ten Bundesldndern

6,00
B R o i e BY
' t.':..-r..._.g ........... Fhereanasrarasens o
- -
RS e - - - - - - - K BRD
4,00 . -
AN -
3,00 - . - o "
AN |
2,00 - o
' N
. == : \ 4 HD
0,00 |
2008 2016 2019
—4% - HB =M =HH SH  eeeites BY = = BRD

Nach diesen Ergebnissen diirfen wir Folgendes feststellen:

Es gibt erhebliche Unterschiede der Segregationsquoten in den einzelnen Bundeslidndern.
Wir unterstreichen danach unsere Einschdtzung, dass die Inklusionsentwicklung nur be-
dingt etwas mit den individuellen Forderbediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler zu tun
hat. Entscheidend sind die fachlichen und verwaltungstechnischen Bedingungen und ihre
Entwicklung in den einzelnen Bundeslédndern und die dadurch geschaffenen Einengungen
oder Erweiterungen der Moglichkeitsrdume fiir die Gestaltung der padagogischen Praxis
im Sinne der Behindertenrechtskonvention.

Werden die Entwicklungen der Segregationsquoten als Indikator der Umsetzung der Be-
hindertenrechtskonvention akzeptiert, muss festgehalten werden, dass es fiir die Bundes-
republik insgesamt und z. B. fiir Bayern {iberhaupt keine Entwicklung in wiinschenswerter
Richtung gibt.

Werden die nordlichen Bundeslidnder, die bereits in der fiinfzigjadhrigen Geschichte der
Entwicklung der Integration eine Vorreiterrolle spielten, betrachtet, zeigt sich ein deutli-
ches Abschmelzen der Segregationsquoten bis zum Schuljahr 2016/2017. Danach kommt
es in Hamburg und Bremen zu einer nur noch méaBigen Reduktion der Segregationsquoten
und in Schleswig-Holstein zu einem leichten Anstieg. Die Schulsysteme scheinen sich auf
dem bereits 2016/2017 erreichten Niveau der Segregationsquoten weitgehend zu stabili-
sieren.
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e Fiir 2016/2017 musste festgestellt werden, dass (deutlich fiir Hamburg und Schleswig-
Holstein) die Reduktion der Selektionsquoten insgesamt durch eine Reduktion der LSE-
Forderbedarfe in den Sondersysteme erzeugt wurde und gleichzeitig die Zahlen fiir die
speziellen sonderpddagogischeen Forderbedarfe — die eigentliche Zielgruppe der Behin-
dertenrechtskonvention — in den Sondersystemen sogar anstiegen. Diese Entwicklung hat
sich besonders fiir Hamburg 2019/2020 umgekehrt. Die Reduktion der Segregationsquote
in Hamburg zwischen 2016 und 2019 geht nun tatséchlich auf die Reduktion spezieller
Forderbedarfe in Sondersystemen zuriick. Moglicherweise zeigt sich hier eine weiter er-
hohte Akzeptanz der Eltern, ihre behinderten Kinder in der allgemeinen und inklusiven
Schule unterrichten zu lassen.

Die Nachfrage an die neuesten KMK-Daten zur Inklusionsentwicklung hat unsere bisherigen
Interpretationen im Kern durchweg bestdtigt auch wenn im Detail Modifikationen angebracht
sind. Doch im Ganzen bleibt es dabei: Nach mehr als zehnjdhriger Umsetzung der Behinder-
tenrechtskommission ist das groite Reformvorhaben des bundesrepublikanischen Bildungs-
systems in einzelnen Bundeslédndern zwar unterschiedlich aber im Ganzen nicht weit gediehen
bzw. noch nicht wirklich begonnen worden. Das 2016 erreichte Niveau der Segregationsquo-
ten hat sich vielmehr in der Bundesrepublik wie auch in den einzelnen Bundesldndern stabili-
siert. Das im Zuge der Umsetzung der Behindertenrechtskonvention allseits ausgerufene Ziel
der deutlichen Reduktion der Unterrichtung von Schiilerinnen und Schiiler in Sondersystemen
ist damit im Ganzen neuerlich in weite Ferne geriickt und triibt unsere vorgéngige, pessimisti-
sche Einschédtzung nochmals ein.

Es sei an dieser Stelle darauf verwiesen, dass die Reduktion der Segregationsquoten nur ein
Mal fiir den Erfolg der Einfiihrung der inklusiven Bildung sein kann, welches in seiner Be-
deutung auch unterschiedlich bewertet werden darf. Mit EiBiSch haben wir ergénzend dazu
eine Verschiebung der Perspektiven angeschoben bzw. unterstiitzt. Die inklusive Schule hat
sich ndmlich darin zu bewihren, fiir alle Schiilerinnen und Schiiler im gesamten Heterogeni-
tatsspektrum optimale Bildungschancen zu erdffnen. Dass das fiir Hamburg nicht durchgéngig
gelingt, haben wir mit EiBiSch an den hohen Prozentsétzen nicht erreichter Mindeststandards
jenseits aller sonderpddagogischer Kategorisierungen verdeutlicht. Diese Interpretationen
werden durch die aktuellen Auswertungen der regelhaften Kermit-Untersuchungen in Ham-
burg unterstiitzt. Hierzu gibt ein Interview mit Martina Diedrich, Direktorin des Instituts fiir
Bildungsmonitoring und Qualititsentwicklung (IfBQ) in Hamburg erste Hinweise**. Es muss
nach diesen Ergebnissen und auf der Grundlage weiterer Beobachtungen im aktuellen Schul-
alltag befiirchtet werden, dass es im Zuge der Corona-Pandemie zu einer weiteren Erhohung
der Quoten nicht erreichter Mindeststandards kommt und einmal mehr offenbar wird, dass die
Entwicklung unseres Bildungssystems vor weiteren und radikalen Umbriichen steht, soll es
sich als inklusiv erweisen.

ok https://deutsches-schulportal.de/schule-im-umfeld/bundesweit-einmalige-daten-zeigen-
lernverluste-durch-corona/
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len. Daraus kann z. B. nicht hervorgehen, wie viele Schiiler/-innen im Verlauf
ihrer Bildungsbiographie in einem Bildungsabschnitt an einer Férdermafinah-
me teilnahmen oder als sonderpddagogisch forderbediirftig etikettiert wurden.
Im Gegensatz dazu konnte mit EiBiSch als echter Léngsschnittstudie erstmals
ausgewertet werden, wie viele Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Grundschul-
zeit bzw. in Klassenstufe 5 und 6 den groften Ressourcenquellen, ndmlich ent-
weder den sonderpddagogischen Forderungen oder einer additiven Sprachfor-
derung zugeordnet wurden. In der Langsschnittstichprobe (n=1.942), die 15 %
der Hamburger Grundgesamtheit umfasste, gab es in der 3. Klassenstufe 133
(6,8 %) sonderpadagogische Forderungen. Darunter waren 102 Schiiler/-innen
(5,3 %) der Forderschwerpunkte Lernen, Sprache und Emotional-soziale Ent-
wicklung (LSE). Es wurden 31 (1,6 %) Schiiler/-innen mit speziellen sonder-
padagogischen Forderungen gezéhlt. In der vierten Klasse erhohte sich der
Anteil sonderpadagogischer Forderungen auf 196 (10,1 %). Der LSE-Anteil
stieg dabei um 56 auf 158 Schiiler/-innen (8,1 %) und der Anteil spezieller
Foérderungen wuchs durch eine Umetikettierung um 7 auf 38 Schiiler/-innen
(2,0 %). Damit spielen die speziellen Behinderungen eine quantitativ ver-
gleichsweise geringe Rolle.

Hervorzuheben sind folgende weitere Sachverhalte der Relationen von unter-
schiedlichen sonderpddagogischen Forderungen und der mit hoher Dynamik
ablaufenden Etikettierungs- und Umetikettierungsprozesse einzelner Schiiler/
-innen der Langsschnittstichprobe:

— Die Zahlen sonderpddagogischer Forderungen in den Schulen beider
Kohorten bewegten sich zwischen 0 und 26 %. In der Grundschulko-
horte gab es zwei Schulen ohne irgendeine sonderpadagogische Forde-
rung in Klassenstufe 4.

— In 17 von 35 Grundschulen gab es keine speziellen Forderungen, in zwolf
Schulen eine und in sechs Schulen zwei bis acht spezielle Forderungen.

— Eine dhnliche Variationsweite zeigt sich im Klassenvergleich: Sie liegt
in den Grundschulen zwischen 0 und 29 % und in den Klassen der
Stadtteilschulen zwischen 0 und 33 %.

— Dabei haben 67 % der Grundschulklassen keine Forderungen in der
emotional-sozialen Entwicklung und in den Stadtteilschulen sind es 44
% der Klassen, die diese besondere Problemgruppe von Schiiler/-innen
nur dem Horensagen nach kennen.

— Gleichzeit treten spezielle Behinderungen im Sinne der Behinderten-
rechtskonvention nur vereinzelt und in wenigen Klassen auf. In 80 % der
Grundschulklassen (n=87) gibt es keine speziellen Behinderungen, in 15
Klassen eine und in sechs Klassen zwei bis fiinf spezielle Forderungen.
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In 77 %, d. h. in n=53 von n=69 der fiinften Stadtteilschulklassen gab
es keine speziellen Behinderungen. In n=12 Klassen gab es eine spe-
zielle Forderung und in 4 Klassen zwei und mehr spezielle sonderpa-
dagogische Forderungen.

Hinter diesen Verteilungswerten sonderpddagogischer Forderungen
verbirgt sich bei 70 % der Grundschulen und bei der Halfte der Stadt-
teilschulen eine deutliche Tendenz, Schiiler/-innen mit sonderpadago-
gischen Forderungen in einzelnen Klassen des jeweiligen Jahrgangs
zusammenzufassen, bzw. zu biindeln. Aus den qualitativen Interviews
ist bekannt, dass eine solche Biindelung in der Regel wegen der dann
vermehrt verfiigbaren Ressourcen und der erh6hten Prasenz sonderpé-
dagogischer Kompetenzen vorgenommen wird.

Es zeigte sich von Klassenstufe drei zu vier im Férderschwerpunkt Ler-
nen ein Anstieg der Falzahlen von 49 auf 93 Schiiler/-innen. Das sind
eine Verdnderung der Quoten von 2,5 auf 4,8 % und ein Anstieg der
sonderpadagogischen Forderbedarfe im Lernen um 90 %. Solche und
dhnliche Entwicklungen wurden im Ubergang zur Klassenstufe vier
immer wieder in der Vor-Inklusionszeit beschrieben. Damit hat sich in
der inklusiven Schule in diesem Merkmal des in der Grundschule
ansteigenden Selektionsdrucks nichts verdndert.

Parallel dazu erhohten sich die die Fallzahlen im Foérderschwerpunkt
emotional-soziale Entwicklung um 37 Prozent, von 37 auf 51, das ist
eine Verdanderung der Quoten von 1,9 auf 2,6 %. In 72 Klassen (67,3 %)
gab es jedoch kein Kind in diesem Forderschwerpunkt

Werden zusitzlich noch diejenigen Schiiler/-innen in die Auswertungen mit
einbezogen, die ausweislich der behordlichen Statistik an einer additiven
Sprachforderung teilnahmen und keinem sonderpadagogischen Forderschwer-
punkt zugeordnet waren, kam es zu folgenden Ergebnissen fiir die Grund-
schulkohorte:

Es gab insgesamt 431 (22 %) Schiiler/-innen, die entweder in der 3. und/
oder der 4. Klassenstufe eine additive Sprachforderung erhielten.
Hinzu kommen 220 (11,3 %) Schiiler/-innen, die in der 3. und/oder der
4. Klassenstufe sonderpddagogisch gefordert wurden.

Insgesamt erhielten damit in der 3. und/oder der 4. Klassenstufe 651
Schiiler/-innen oder 33,5 Prozent eine besondere Forderung. Wird die
Klassenstufe zwei mit in die Berechnung einbezogen, waren es von
Klassenstufe zwei bis vier 825 (42,5 %) der Schiiler/-innen, die in ihrer
Grundschulzeit entweder eine additive Sprachforderung oder eine son-
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derpadagogische Forderung erhielten. Das sind génzlich andere For-
derquoten als sie liblicherweise bei der Analyse allein sonderpddagogi-
scher Forderbedarfe und dann nur in Jahrgangsquerschnitten berechnet
werden.

Fiir die Stadtteilschulkohorte ergab sich das gleiche Bild. Im Léngsschnitt von
Klassenstufe 5 zu Klassenstufe 6 waren 45 % der Schiiler/-innen im Verlauf
entweder sonderpadagogisch gefordert worden oder haben an einer integrati-
ven Sprachforderung teilgenommen.

Es darf nach diesen Aufrechnungen festgestellt werde, dass in Hamburgs
Schulen ein erheblicher Aufwand fiir die Zuordnung von Schiiler/-innen allein
zu diesen beiden Forderkategorien betrieben wird. Zu fragen ist nach dem
Erfolg und den Nebenwirkungen dieses Aufwandes. Mit EiBiSch wird der
Standpunkt vertreten, dass ein wesentliches Erfolgskriterium der inklusiven
Schule die erfolgreiche Bildungskarriere moglichst aller Schiiler/-innen sein
sollte. Daraus erwachsen handfeste Operationalisierungsprobleme, die eine
Beriicksichtigung unterschiedlichster individueller und systemischer Bedin-
gungen erfordern. Diese komplexen Fragen wurden unter einem Auswertungs-
aspekt auf die Frage reduziert, wie viele Schiiler/-innen am Ende der beobach-
teten Bildungsabschnitte (Klassenstufe vier und sechs) die Mindeststandards
in den beiden Fachdoménen Leseverstehen und Mathematik erreicht haben
bzw. Mindeststandards in einer oder zwei Fachdoménen verfehlten (s. u.).

Es kam wie es kommen musste und wie es in der aktuellen wie zuriickliegen-
den Bildungsdebatte zur Inklusion kaum beachtet wurde und wird: Ein
erschreckend hoher und seit allen groflen Vergleichsuntersuchungen bekannter
Prozentsatz von Schiiler/-innen erreicht in Hamburg die Mindeststandards am
Ende eines Bildungsabschnittes nicht. In der Klassenstufe 4 der Langsschnitt-
stichprobe der Grundschule waren es 22,7 % (n=376) der Schiiler/-innen, die
Mindeststandards in einem oder beiden zentralen Fachern nicht erreichen. In
der Stadtteilschule waren es gar 44,7 % (n=539). In der Grundschule befanden
sich unter denjenigen, die Mindeststandards nicht erreichen, nur 29 % sonder-
padagogische Forderung. Der entsprechende Anteil betrug in der den Stadtteil-
schulen sogar nur 18,2 %.

Mit diesem Ergebnis wird eine weitere Perspektive erdffnet, ndmlich die Frage
danach, welche piddagogischen Herausforderungen sich in der inklusiven
Schule insgesamt und jenseits aller sonderpddagogischen Kategorisierungen
stellen. Die Tabelle A-2 zeigt die Dramatik dieser Auswertung fiir die Léngs-
schnittstichproben beider Kohorten. Danach gibt es in der Grundschulkohorte
nur 47,9 % und in der Stadtteilschulkohorte nur 31,9 % der Schiiler/-innen, die
ohne Zusatzférderung Mindeststandards in beiden Féachern erreicht haben. In
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der Grundschule ist ein nahezu ebenso groler Prozentsatz der Schiiler/-innen
von 47,6 % irgendwie als problembehaftet ausgewiesen. Es sind 14,1 %, die
irgendwann einmal in ihrer Grundschulzeit sonderpadagogisch etikettiert wor-
den waren, 28,4 %, die in wenigstens einer Klassenstufe additiv sprachgefor-
dert wurden und obendrein noch 5,1 %, die niemals eine Zusatzforderung
erhielten, aber die Mindeststandards am Ende der Grundschulzeit nicht
erreichten. In der Stadtteilschulkohorte ergaben sich nach der gleichen Rech-
nung bei insgesamt 61,5 % der Schiiler/-innen besondere péddagogische
Herausforderungen in dhnlichen Relationen der Subgruppen, nur dass der Pro-
zentsatz derjenigen, die keine Zusatzforderung erhielten und Mindeststan-
dards am Ende von Klassenstufe 6 nicht erreichten, mit 16,5 % gut dreimal
hoher ausfiel als in der Grundschulkohorte.

Wie soll die Situation der allgemeinen und inklusiven Schule noch deutlicher
beschrieben werden? Wird es zum Ziel erhoben, dass mdglichst viele Schii-
ler/-innen am Ende von Bildungsabschnitten wenigstens Mindeststandards in
den zentralen Fachdoménen erreichen, scheitert die Schule kldglich und das
nicht erst seit Einflihrung der Inklusion, sondern bekanntermaf3en schon vor
der Inklusionszeit, wie viele groBBe Vergleichsstudien belegen. Die Inklusion
hat damit nicht die padagogischen Probleme in die Schulen gebracht. Es sind
vielmehr altbekannte Problemfelder, die sich trotz Inklusion noch immer nicht
verbessert haben.

Pddagogische Herausforderungen in Klassen als Untersuchungseinheiten
Hier wie auf allen Auswertungsebenen muss der Blick auf die Individualer-
gebnisse erweitert werden durch die Ergebnisse, die fiir Klassen und Schulen
gefunden wurden. Die Tabelle A-3 im Anhang zeigt, dass sich die prozentua-
len Anteile von Schiiler/-innen mit besonderen piddagogischen Herausforde-
rungen in Grundschulklassen in einem Bereich von 9,1 % bis 92,9 % und in
Stadtteilschulklassen zwischen 20,0 % und 95,2 % bewegen. Man mag es
kaum glauben, doch nach Tabelle A-3 bewegen sich im oberen Viertel der
Klassen die Anteile besonderer padagogischer Herausforderungen in einem
Bereich von 63,6 % bis 92,9 %. Damit sind in vielen Klassen unglaublich hohe
Anteile von Schiiler/-innen bis tiber 90 % hinaus als solche definiert, die einer
besonderen Aufmerksamkeit iiber die standardméBigen Bemiihungen im
Unterricht hinaus bediirfen.

Pddagogische Herausforderungen in Schulen als Untersuchungseinheiten

Die Streuweiten der besonderen padagogischen Herausforderungen der Schu-
len bewegen sich in einer nicht minder dramatischen Streuweite. Sie betragt
fir Grundschulen 17,0 % bis 78,1 % und fiir die Stadtteilschulen 45,6 % bis
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79,0 %. Das obere Viertel der Grundschulen liegt dabei zwischen 62,3 % und
78,1 % und das der Stadtteilschulen zwischen 71,3 % und 79,0 %. Das heif3t,
dass ein Viertel der Grund- und Stadtteilschulen 62% bis 79 % ihrer Schiiler/
-innen entweder durch Zuweisungen zu besonderen Fordermalinahmen oder
durch nicht erreichte Mindeststandards jenseits der Zuweisung von zusitz-
lichen FordermaBnahmen als Schiiler/-innen definiert haben, denen eine
besondere pidagogische Aufmerksamkeit zukommen miisste oder die sie
erhalten haben sollten.

Besondere pidagogische Herausforderungen und Sozialindex

Wie eng der Anteil besonderer paddagogischer Herausforderungen mit dem
Sozialindex der Schulen verbunden ist, zeigt fiir die Grundschulen die folgen-
de Abbildung 00.01. Die Schulen der Sozialindexstufen unterscheiden sich
statistisch hoch signifikant mit einem Eta? von 0,798. Damit sind 79,8 Prozent
der Unterschiede zwischen den Schulen hinsichtlich der Zahl besonderer
padagogischer Herausforderungen durch die Zugehdrigkeit zu den Stufen des
Sozialindexes erklérlich. Damit wird unterstrichen, dass eine Bemessung der
zusitzlichen padagogischen und sonderpddagogischen systemischen Ressour-
cen unter Beriicksichtigung der Stufen des Sozialindexes die vorhandenen
padagogischen Herausforderungen gut beriicksichtigt und als Konigsweg der
Ressourcenzuweisung betrachtet werden kann, wenngleich aus EiBiSch
heraus Nachsteuerungsbedarfe erkennbar sind (s. u.).
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Abbildung 1: Boxplots der mittleren 50 % und der Minimal- und Maximal-
werte der pddagogischen Herausforderung nach Stufen des
Sozialindexes



Nach all diesen Aufrechnungen bleibt die Frage, warum die Verhéltnisse so
sind wie sie sind. Dazu sind auf dem Hintergrund von EiBiSch begriindete
Aussagen moglich.

6. Die Akteure in der inklusiven Schule

Erfahrungen mit dem neuen Schulmodell und Bewertungen

In beiden Teilprojekten kamen die Akteure im Feld der inklusiven Schule zu
Wort. So wurden im qualitativen Teilprojekt Lehrkrifte, Schulleitungen und
Behordenvertreter zum Modell der inklusiven Schule befragt.

Zur Organisationsentwicklung konnte dabei festgestellt werden, dass es im
inklusiven Transformationsprozess eine starke Abhéngigkeit von den Aus-
gangsbedingungen, wie Integrationserfahrung in den vorausgegangenen Inte-
grationsmodellen und zugewiesenen Ressourcen gibt. Dabei befiirworten die
Akteure im Feld die inklusive Bildung, begegnen aber einigen Rahmenbedin-
gungen der Umsetzung mit Kritik und Skepsis.

In der Unterrichtsentwicklung wurde von den Akteuren eine Wandlung von
der Orientierung am Konzept des sonderpiddagogischen Forderbedarfs zur
Beriicksichtigung weiterer Heterogenitétsfacetten beschrieben, verbunden mit
einer abnehmenden Bedeutung der Losung von Fragen der Organisationsent-
wicklung bei gleichzeitiger zunehmenden Fokussierung auf eine inklusive
Didaktik.

Hinsichtlich der Personalentwicklung erwiesen sich als vorteilhafte Merk-
malskombinationen fiir die notwendige Kooperation die vorgéngigen Erfah-
rungen mit Integration und multiprofessioneller Kooperation sowie die Vertre-
tung eines gemeinsamen und breiten Verstdndnisses von Inklusion in den
Teams. Die gelingende multiprofessionelle Kooperation ist dann davon abhén-
gig, in welchem Umfang sonderpddagogische Ressourcen und Expertisen
z. B. in einer Klasse eingesetzt werden konnen. Dabei wird der notwendige
Ressourceneinsatz am besten mdglich, wenn neben den systemischen Res-
sourcen noch individualisierte Ressourcen zur Verfiigung stehen. Als erschwe-
rende Bedingungen fiir die multiprofessionelle Kooperation wurden fehlende
Ressourcen bei nur vorhandenen systemischen Ressourcen und damit das Feh-
len sonderpadagogischer Expertise genannt.

Die Akteure im Feld haben dezidierte Erwartungen an die Unterstiitzungssys-
teme. Sie erhoffen sich in der Fortbildung die Beriicksichtigung der unter-
schiedlichen Merkmalskonstellationen und der besonderen Qualifizierungs-
bedarfe in den jeweiligen Schulen. Gewiinscht wird zudem die Forderung der
Netzwerkarbeit zwischen den Akteursgruppen innerhalb und auBerhalb der
Schulen.
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Im quantitativen Teilprojekt kamen die Akteure in zweimaligen Fragebogen-
erhebungen im Léngsschnitt zu Wort. Erfasst wurden Ausgangsniveaus und
Verdnderungen in den Einstellungen und der Erfahrungen der Akteure. Ohne
hier im Detail darauf ein zu gehen, zeigten sich im Durchschnitt durchweg
positive Einstellungen zur Inklusion mit grolen Streuungen und Differenzen
zwischen Schulen, Klassen und den unterschiedlichen Akteursgruppen, den
Schulleitungen, den Lehrkriften und den Eltern. Die konkret vorhandenen
Ressourcen wurden dagegen eher als unzureichend charakterisiert. Als beson-
dere Herausforderungen wurden sowohl von Lehrkriften als auch von den
eigenen Eltern die Schiiler/-innen des Forderschwerpunkts emotional-soziale
Entwicklung benannt. Diese Schiiler/-innen schitzen ihre Situation selbst auch
am ungiinstigsten ein. Besonders sei an dieser Stelle darauf verwiesen, dass
das von den Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommene Klassenklima und
die Schulzufriedenheit kovariieren mit einem als schiilerorientiert wahrge-
nommenen Unterricht und einer wahrgenommenen Unterstiitzung durch die
Lehrkrafte, mit der Verwendung individueller Bewertungsmal@stdbe, mit der
Nichtzulassung von Unterrichtsstérungen und mit einer positiven Einstellung
der Schiiler/-innen zur Heterogenitét.

7. Die Schiilerinnen und Schiiler

7.1 Fremd- und Selbsteinschéitzungen der iiberfachlichen Kompetenzen
der Schiilerinnen und Schiiler

Uberfachliche Kompetenzen sind Bestandteil der Bildungspline der Hambur-
ger allgemeinen Schulen. Darunter gefasst sind Fahigkeiten, Fertigkeiten
und Einstellungen, die fiir die Aneignung fachlichen Wissens fiir notwendig
gehalten werden (Helm et. al. 2012). Das sind ,,Selbstkonzept und Motiva-
tion®, ,,Sozial-kommunikative Kompetenzen™ und ,,Lernmethodische Kom-
petenzen®. Es wurden in beiden Kohorten die Lehrkrifte zweimal und die
Schiiler/-innen selbst zweimal (in der Grundschule nur in Klasse 4) zur
Fremd- bzw. Selbsteinschitzung dieser drei iiberfachlichen Kompetenzberei-
che befragt.

Die iiberfachlichen Kompetenzen fiir alle Schiiler/-innen wurden in der
Grund- und Stadtteilschulkohorte zu allen Befragungszeitpunkten als durch-
schnittlich eingeschitzt. Dabei lagen in der Grundschulkohorte die Mittelwer-
te der Lehrerurteile in allen drei tiberfachlichen Kompetenzen fiir nicht son-
derpadagogisch geforderte Schiiler/-innen zu beiden Befragungszeitpunkten
um bis zu 0,26 Punkte (das ist ca. ein Drittel der Standardabweichung) iiber
dem neutralen Wert von 3,0. Demgegeniiber wurden die iiberfachlichen
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Kompetenzen der Schiiler/-innen mit sonderpddagogischer Férderung in bei-
den Kohorten deutlich schlechter eingeschétzt. Dabei wurden die Schiiler/-
innen mit einer sonderpddagogischen Forderung der Emotional-sozialen Ent-
wicklung noch vor denen der sonderpddagogischen Forderung Lernen am
schlechtesten und besonders schlecht in ihrer sozial-kommunikativen Kompe-
tenz eingeschitzt. Offensichtlich ist der Mangel an sozial-kommunikativen
Kompetenzen aus Sicht der Lehrkrifte ein Charakteristikum der Schiiler/
-innen in diesem Forderschwerpunkt.

Bei erheblichen Niveauunterschieden zwischen Schulen und Klassen verbes-
serten sich die Einschdtzungen der Lehrkréfte von der 2. zur 4. Klassenstufe
in allen drei Dimensionen signifikant. Danach hat es im Verlauf der Grund-
schulzeit deutliche Verbesserungen der von den Lehrkréften wahrgenomme-
nen iiberfachlichen Kompetenzen gegeben. Eine vergleichbare Verbesserung
der Einschétzungen der Lehrkréfte in der Stadtteilschulkohorte gab es nicht.
Insgesamt wurden die in den Bereichen Lernen und Sprache sonderpddago-
gisch geforderten Schiiler/-innen in der Grundschule von ihren Lehrkriften im
Mittel eher besser beurteilt als jene im ReBBZ. Ob diese Unterschiedlichkeit
zwischen den Beschulungsorten auf die Unterschiedlichkeit der Schiiler/
-innen oder die unterschiedlichen BeurteilungsmaBstdbe zuriickgeht, ist offen.
Es gab in beiden Kohorten erhebliche Klassenunterschiede in den Lehrerurtei-
len und in der Selbsteinschédtzung der Schiiler/-innen. Dabei kovariierten die
mittleren Lehrerurteile statistisch bedeutsam mit dem soziokulturellen Hinter-
grund der Familien der Klassen. Ohne Bedeutung waren im Klassenvergleich
beider Kohorten die Zahl sonderpadagogisch geforderte Schiiler/-innen in den
Klassen. Demgegeniiber kovariierten die Klassenunterschiede der Selbstein-
schitzungen der Schiiler/-innen beider Kohorten mit den von den Schiiler/
-innen wahrgenommenen Merkmalen des Unterrichts und des Schullebens.
Damit ist die Sicht der Lehrkréfte auf die liberfachlichen Kompetenzen ihrer
Klasse stark abhingig vom soziokulturellen Hintergrund der Familien. Dieser
spielt fiir die Selbsteinschitzung der Schiiler/-innen keine Rolle. Es sind aus-
schlieBlich Unterrichtsmerkmale, die mit den von ihnen wahrgenommenen,
eigenen iiberfachlichen Kompetenzen in Verbindung stehen.

Die Selbsteinschitzungen der iiberfachlichen Kompetenzen der Schiiler/
-innen mit und ohne sonderpiddagogischer Forderung in den allgemeinen
Schulen beider Kohorten befanden sich im Durchschnitt deutlich im positiven
Bereich der fiinfstufigen Skala, erreichen fast die Antwortstufe , trifft stark zu*
(vierte Skalenstufe) und iibertrafen im Mittel die Einschitzungen der Lehr-
krafte erheblich. Die sonderpddagogisch geforderten Schiiler/-innen im
Bereich Lernen im ReBBZ erreichten in allen drei {iberfachlichen Kompeten-
zen Mittelwerte iiber 4,0 und {ibertrafen damit sogar die Mittelwerte der
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Grundschulkinder ohne sonderpddagogische Forderung. Gleiches gilt fiir die
Schiiler/-innen mit der Férderung im Bereich Sprache. Dabei ist die besonders
hohe Selbsteinschitzung der Lernmethodischen Kompetenzen der Schiiler/
-innen der ReBBZ bemerkenswert.

Die Selbsturteile der Schiiler/-innen- und die Lehrerurteile liegen an beiden
Beschulungsorten und ganz besonders im ReBBZ weit auseinander. Schiiler/-
innen schétzen sich dabei in der Regel deutlich positiver ein als dies die Lehr-
kréfte tun. So z. B. sind im Forderschwerpunkt Sprache die Differenzen zwi-
schen Selbst- und Fremdeinschitzung im ReBBZ doppelt so grofl wie in der
Grundschule. In der Grundschule schétzen sich die Schiiler/-innen im Forder-
bereich Emotional-soziale Entwicklung ebenfalls besser ein als dies ihre Lehr-
kréfte tun.

7.2 Die Entwicklung der emotional-sozialen Schulerfahrungen

Der FEESS wurde in der Grundschulkohorte in den Klassenstufen 2, 3 und 4
und in der Stadtteilschulkohorte in den Klassenstufen 5 und 6 in einer der
Klassenstufe angepassten Version durchgefiihrt. Hier wird vor Allem und bei-
spielhaft iiber die Schlussergebnisse in Klassenstufe 4 fiir die nicht sonderpé-
dagogisch geforderten Schiiler/-innen sowie die Schiiler/-innen der Forder-
schwerpunkte Lernen, Sprache und emotional-soziale Entwicklung in der
allgemeinen Schule (Tabelle A-4) und im ReBBZ (Tabelle A-5) berichtet.

In allen sieben Skalen des FEESS erreichte und iibertraf die Grundschulkohor-
te mit Ausnahme bei der Anstrengungsbereitschaft den Durchschnittswert der
Normstichprobe von T=50. Dabei unterschieden sich die Schiiler/-innen der
Forderkategorien in 5 Skalen in ihren emotional-sozialen Schulerfahrungen
mindestens sehr signifikant bei praktisch relevanten Effektstirken, die im
Selbstkonzept den hochsten Wert (Eta von 0,159) erreichte. Nur in den Skalen
Gefiihl des Angenommenseins waren die Unterschiede zwischen den Forder-
kategorien tendenziell und in der Schuleinstellung nicht signifikant. Damit
sind die emotional-sozialen Schulerfahrungen der Schiiler/-innen am Ende der
Grundschulzeit als durchschnittlich positiv zu bewerten. Hervorzuheben ist,
dass sich die nicht sonderpddagogisch geforderten Schiiler/-innen von der
zweiten zur vierten Klassenstufe sowohl im Klassenklima als auch im Selbst-
konzept im Mittel hoch signifikant verbessert haben (ohne Tabelle).

Dieses Bild muss besonders durch die Ergebnisse zum Selbstkonzept modifi-
ziert werden. Hier werden in den sonderpddagogischen Forderschwerpunkten
mittlere Ergebnisse erreicht, die um 9 bis 13 T-Wert-Punkte von dem Durch-
schnitt der Schiiler/-innen ohne sonderpddagogischer Forderung negativ
abweichen. Die Schiiler/-innen im Forderschwerpunkt emotional-soziale Ent-
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wicklung fallen mit ihren Ergebnissen in allen Skalen zwischen 4,7 bis 9,2 T-
Wert-Punkte vom Durchschnitt der Schiiler/-innen ohne sonderpiddagogische
Forderung ab. Die Unterschiede sind in allen Skalen einmal signifikant, zwei-
mal sehr signifikant und fiinfmal hoch signifikant. Die Schiiler/-innen des For-
derschwerpunktes emotional-soziale Entwicklung sind damit in ihrem emotio-
nal-sozialen Schulerleben am meisten belastet. Dagegen zeigen die
Schiiler/-innen des Forderschwerpunktes Lernen deutlich positivere Einschét-
zungen ihres emotional-sozialen Schulerlebens. Sie unterschieden sich neben
ihrem negativen Selbstkonzept statistisch interpretierbar nur noch in der Skala
Soziale Integration von den Schiiler/-innen ohne sonderpadagogischer Forde-
rung.

Im ReBBZ (Tabelle A-5) sind die beiden Forderschwerpunkte Lernen und
Sprache vertreten, zwischen denen es innerhalb des ReBBZ in keiner Skala
Mittelwertunterschiede gab. Im Vergleich dieser beiden Forderschwerpunkte
mit den gleich etikettierten Schiiler/-innen in der allgemeinen Schule gab es
im Selbstkonzept sehr signifikante Unterschiede in beiden Forderschwerpunk-
ten. Die Schiiler/-innen im Forderschwerpunkt Lernen im ReBBZ iibertreffen
mit den Einschéitzungen ihres Selbstkonzeptes die Vergleichskinder in der all-
gemeinen Schule um 8,9 T-Wert-Punkte (Eta?=0,141). Im Férderschwerpunkt
Sprache betrégt die Differenz sogar 12,3 T-Wert Punkte (Eta?=0,312) zuguns-
ten der Schiiler/-innen im ReBBZ. Das ist der bekannte Big-Fish-Little-Pond-
Effekt, der das Phdnomen der Abhéngigkeit eigener Einschitzungen von
sozialen VergleichsmaBstiben im jeweiligen schulischen Kontext bezeichnet.
Dieser Effekt wurde immer wieder zwischen Schiiler/-innen gleicher Forder-
schwerpunkte in inklusiven und segregierenden Settings gefunden. (Elbaum
2002, Sporer et al. 2015, Nusser & Wolter 2016). In der Kohorte der Stadtteil-
schule fand sich dieser Effekt nicht, vermutlich, weil die Leistungsunterschie-
de in den Klassen nach der Selektion durch den Gymnasialiibergang erheblich
geringer sind.

Im Gegensatz zur Ergebnisrichtung beim Selbstkonzept ergab sich im Forder-
schwerpunkt Lernen in der Skala Schuleinstellung ein um 6,2 T-Wert-Punkte
besseres Ergebnis fiir die Schiiler/-innen in der allgemeinen Schule (Eta’=
0,074). Die Schiiler/-innen dieses Forderschwerpunkts in der allgemeinen
Schule erleben sich als weniger leistungsstark fiithlen sich aber dennoch woh-
ler in der Schule. Im Forderschwerpunkt Sprache gab es nur noch fiinf Schii-
ler/-innen mit Daten in der Grundschule, sodass die besseren Mittelwerte der
Schiiler/-innen im ReBBZ in den Skalen Lernfreude, Gefiihl des Angenom-
menseins und Selbstkonzept nur mit aller Vorsicht zur Kenntnis genommen
werden konnen.
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7.3 Erreichte Kompetenzstinde und die Entwicklung der Kompetenzen
im Leseverstehen und in Mathematik

Bei der Auswertung der erreichten Kompetenzstinde und der Kompetenzent-
wicklung in den beiden Fachdoménen Leseverstehen und Mathematik wurden
zwei Fallgruppen unterschieden. In der Fallgruppe A befanden sich Schiiler/-
innen, die im Rahmen der Hamburger bildungsstandardorientierten Erhebun-
gen der Schulleistungen mit klassenstufenentsprechenden KERMIT-Formen
vom IfBQ untersucht wurden. Mit diesem Verfahren ist die Beurteilung der
Kompetenzentwicklung unabhingig von den jahrgangsbezogenen Standard-
normen des Testverfahrens im Langsschnitt moglich.

Die Fallgruppe B wurde gebildet, um Schiiler/-innen am unteren Leistungs-
ende mit dem KEKS-Testsystem die Mdglichkeit zu geben, auf ihrem Niveau
ihren Entwicklungstand und ihre Leistungsentwicklung zu zeigen und einen
Vergleich von Schiiler/-innen gleicher sonderpiddagogischer Forderungen in
der Grundschule und im ReBBZ zu ermoglichen. In diese Fallgruppe gelang-
ten Schiilerinnen und Schiiler nach den Ergebnissen der Ersttestung und bei
vorhandenen sonderpddagogischen Forderungen und wenn sie nicht an der
Ersttestung teilgenommen hatten. Diese Fallgruppe absolvierte in der 3. Klas-
senstufe die Testvariante KERMIT 2 und wechselte auf das KEKS-Testsystem
fiir eine Klassenstufe tiefer. In den ReBBZ kamen fiir die Férderungen im
Bereich Sprache KERMIT (fiir eine Klassenstufe tiefer) und fiir den Bereich
Lernen KEKS (fiir eine Klassenstufe tiefer) zum Einsatz.

Als MaBe der Entwicklung wurden die erreichten klassenstufenbezogenen
Kompetenzwerte und das Mall der Kompetenzentwicklung zwischen den
Ergebnissen in der 3. und 4. Klassenstufe verwendet. Genauso wurde in der
Stadtteilschulkohorte zwischen Klassenstufe 5 und 6 verfahren (nur mit ver-
schiedenen Klassenstufenformen von KERMIT). Da die dortigen Ergebnisse
strukturdhnlich denen zwischen Klassenstufe 3 und 4 waren, wird hier im
Kern nur iiber die Grundschulkohorte berichtet.

Die erreichten Kompetenzniveaus und die Leistungsentwicklung in der
Grundschule

In allen Auswertungsschritten zeigte sich eine sehr grofie und von den einzel-
nen Forderkategorien nahezu unabhidngige Heterogenitit der individuellen
fachlichen Leistungen. So erreichten 16 % (n=280) der Viertkldssler im Lese-
verstehen und (n=297) in Mathematik nicht die Mindeststandards. 6,4 %
(n= 112) der Schiiler/-innen erreichten sowohl im Leseverstehen als auch in
Mathematik nicht die Mindeststandards. Darunter befanden sich nur 46 (41 %
von 112) sonderpiadagogisch geforderte Schiiler/-innen. Hier wie unter weite-
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ren Auswertungsaspekten wurde deutlich, dass die Heterogenitéit der am Ende
der 4. Klassenstufe erreichten fachlichen Kompetenzen nicht durch die son-
derpadagogisch geforderten Schiiler/-innen erzeugt wird.

In der Tabelle A-6 werden exemplarisch fiir Mathematik fiir vier schulorgani-
satorische Forderkategorien, die in der 4. Klassenstufe erreichten Kompetenz-
niveaus und die Kompetenzentwicklung dargestellt.

— Die erreichten Kompetenzniveaus: Die grofite Leistungsheterogenitét
im erreichten Kompetenzniveau findet sich fiir die Gruppe, die niemals
eine besondere Forderung erhielt. Sie umspannt einen Bereich von 260
bis 829 Punkten. Bei einem hoch signifikanten Unterschied zwischen
den Forderkategorien reichen alle anderen Gruppierungen der Schii-
ler/-innen weit in diesen Streubereich hinein mit Spitzenergebnissen
von tiber 500 und 600 Punkten.

— Die Kompetenzentwicklung: Bemerkenswert ist, dass alle Schiiler/-innen
der vier Forderkategorien prinzipiell gute Chancen fiir eine positive Kom-
petenzentwicklung zwischen der 3. und der 4. Klassenstufe hatten. Es gibt
in der Kompetenzentwicklung keine signifikanten Unterschiede der
Mittelwerte der vier Forderkategorien. Die Schiiler/-innen aller Forderka-
tegorien hatten damit dhnliche Chancen und Risiken fiir eine gute bzw.
schlechte Entwicklung. Dabei tibertreffen die Gruppen (1), (2) und (4)
die mittlere Kompetenzentwicklung der Hamburger Grundgesamtheit
von 23 Punkten zum Teil deutlich. Die grofite Heterogenitéit der Kompe-
tenzentwicklung fand sich mit einer Streuweite von -326 bis 233 bei der
Gruppe der Schiiler/-innen ohne zusétzliche Férderung.

Es darf nach diesen Ergebnissen festgestellt werden, dass es zwischen den
gebrduchlichen und untersuchten Forderkategorien zwar statistisch hoch
bedeutsame Unterschiede in den erreichten Kompetenzstinden in Mathematik
am Ende von Klassenstufe 4 kommt. Die statistisch und theoretisch durchaus
relevanten Ergebnisse besitzen auf der Ebene der individualdiagnostischen
Verwertung jedoch keine praktische Relevanz und keine brauchbare diagnos-
tische Trennschérfe. Beziiglich der Entwicklung der Kompetenzen in Mathe-
matik gibt es nicht einmal statistisch bedeutsame Unterschiede zwischen den
Forderkategorien, so dass den Forderkategorien weder eine statistisch bedeut-
same noch eine praktisch relevante Prognosekraft zugebilligt werden kann.
Demnach haben alle Schiiler/-innen gleiche Chancen der Kompetenzentwick-
lung, gleich welcher Kategorie der Férderung sie u. a. per Diagnostik zuge-
wiesen wurden. Jede Prognose der zukiinftigen Lernentwicklung auf Basis der
zugewiesenen Forderkategorie kann deshalb nur falsch sein, ist damit unver-
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antwortlich und muss wegen der mit einer falschen Prognose verkniipften
Nebenwirkungen unterlassen werden. Identische Ergebnisse wurden fiir das
Leseverstehen sowie in der Stadtteilschulkohorte fiir beide Fachdoménen
gefunden, die die gleichen Schlussfolgerungen zulassen.

Zur Untauglichkeit einer klassischen sonderpddagogischen Kategorie

Die sonderpddagogisch im Bereich Lernen geforderten Schiiler/-innen bilden
die groBte Gruppe unter den sonderpiddagogisch geforderten Schiiler/-innen.
Es sollte erwartet werden koénnen, dass diese Schiiler/-innen sowohl im Lese-
verstehen wie auch in Mathematik herausfallend niedrige Leistungen aufwei-
sen. Im Anschluss an Arnold et al. (2010) wurde in einem Vierfelderschema
abgetragen, welche Schiiler/-innen nur einen Prozentrang von fiinf und weni-
ger in den Doménen ,Leseverstehen und ,,Mathematik™ erreichten und
zugleich einen sonderpddagogischen Forderbedarf im Lernen attestiert
bekommen hatten. Die folgende Tabelle zeigt fiir die Klassenstufen 4 und 6
einen katastrophal schlechten Zusammenhang zwischen objektivierten Schul-
leistungen und der Zugehdrigkeit zum Forderschwerpunkt Lernen. In Klassen-
stufe 4 waren es nur 21 % und in Klassenstufe 6 nur 20 % der Schiiler/-innen,
die sowohl einen Forderbedarf im Lernen aufwiesen und zugleich in beiden
Fachdoménen Leistungen mit einem Prozentrang von 5 und weniger erreich-
ten. Bei 79 % bzw. 80 % der Schiilerinnen im sonderpddagogischen Forder-
schwerpunkt Lernen traf das nicht zu. Zugleich wiesen 21 bzw. 29 Schiiler/
-innen niedrige Schulleistungen auf, ohne einen sonderpadagogischen Forder-
bedarf im Lernen bescheinigt bekommen zu haben.

Das Problem eines unzureichenden Zusammenhanges zwischen Testergebnis-
sen und einer klassischen sonderpddagogisch-diagnostischen Kategorie ist
keineswegs iiberraschend und ausfiihrlich u. a. bei Arnold et al. (2010)
beschrieben. Es wird zur Weiterentwicklung der inklusiven Schule — wie
schon so oft in der Vorinklusionszeit gefordert — notwendig sein, diagnostische
Methoden und Strategien nicht zur kategorialen Unterscheidungen von Schii-
lerinnen und Schiilern, sondern — wie z.B. bei KERMIT durchaus angelegt —
zur Gestaltung und Optimierung von Lernprozessen, zur Lernbegleitung und
zur Evaluation der Lernergebnisse einzusetzen.

Eine Bewertung dieser Ergebnisse muss beriicksichtigen, dass gerade sehr
schwache Schiilerinnen und Schiiler an KERMIT nicht teilgenommen haben
bzw. nicht teilnehmen konnten und sich damit diese Ergebnisse nur auf die
»testfadhigen™ Schiiler/-innen beziehen. Diese Einschrinkung mindert den
Wert dieser Ergebnisse jedoch nicht, so lange man daran festhalten will, dass
sich ein sonderpddagogischer Forderbedarf im Lernen auch und gerade in den
Schulleistungen zeigen sollte.
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Klassenstufe 4: Anzahl = Prozentrangplatz 5
Sonderpéddagogische Forderschwerpunkte nein ja
keine sonderpadagogische Forderung 1.645 1.624 21

49 13
Lernen 62 79 % 21,0 %
Klassenstufe 6: Anzahl = Prozentrangplatz 5
Sonderpéddagogische Forderschwerpunkte nein ja
keine sonderpadagogische Forderung 1.156 1.127 29

48 12
Lernen 60 80 % 20,0 %
= Prozentrangplatz 5 = niedrige Kompetenzstande in den Doménen , Leseverstehen“ und
~Mathematik” mit einem Prozentrang kleiner oder gleich 5 bezogen auf die Hamburg-weiten
Werte

Tabelle 3: Zusammenhdnge zwischen der Zuordnung der Schiiler/-innen mit
SpF' im Lernen zu niedrigen Kompetenzstinden im Leseverstehen
und Mathematik

7.4 Die Kompetenzentwicklungen am unteren Leistungsrand in der
Grundschule und in den ReBBZ

Von besonderem Interesse ist, wie sich Schiiler/-innen mit festgestelltem, glei-
chem sonderpéddagogischen Forderbedarf in der Grundschule (analog auch in
der Stadtteilschule) und in den ReBB-Zentren entwickeln. Unter Verwendung
von KERMIT 2 in der 3. und KERMIT 3 in der 4. Klassenstufe konnte gezeigt
werden, dass sich die Entwicklungen der in den Bereichen Lernen und Spra-
che sonderpddagogisch geforderten Schiiler/-innen in der Grundschule und im
ReBBZ nahezu parallel nur auf unterschiedlichem Niveau vollziehen. So ver-
besserten sich 31 Schiiler/-innen in der Grundschule im Leseverstehen von
451 Punkten auf 468 Punkte und die unmittelbaren Vergleichskinder im
ReBBZ von 401 auf 420 Standardpunkte in der jeweils vorjéhrigen Testvari-
ante. Die ReBB-Zentren konnen bei ihren Schiiler/-innen demnach keine
andere Entwicklung hervorbringen, als sie auch in der Grundschule bei den
dortigen Schiiler/-innen gleicher Kategorisierung, allerdings auf hoherem
Niveau, moglich ist.

Bei den Schiiler/-innen der Fallgruppe B kam es unter Verwendung der vor-
jahrigen KEKS-Varianten bei hoch signifikanten Niveauunterschieden zwi-
schen den Beschulungsorten sowohl in der Grundschule wie im ReBBZ zu
einer parallelen Verschlechterung der relativen Positionen, wobei die Schiiler/
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-innen in den allgemeinen Schulen gegeniiber den Schiiler/-innen im ReBBZ
auf hoherem Niveau starten und diese Vorspriinge auch beibehalten.

Im KEKS-Testsystem wird u. a. als Vergleichsmal} das jeweils erreichte Ler-
nalter zur Verfligung gestellt. Die Schiiler/-innen dieser Fallgruppe starteten
im Lesen in der 3. Klassenstufe in der Grundschule mit einem Altersriickstand
von 2,2 und im ReBBZ mit einem Altersriickstand von 3,2 Jahren. In der
4. Klassenstufe summierten sich die durchschnittlichen Altersriickstdnde in
der Grundschule auf 3,1 und im ReBBZ auf 4,0 Jahre. In den Grundschulen
wie auch in den ReBBZ konnte bei dieser Fallgruppe die durchschnittliche
Drift nach unten nicht verhindert werden.

Obwohl sich im Zeichen der Inklusion die klassische Frage nach den Vor- und
Nachteilen von Sondersystemen fiir ein bestimmtes Klientel nicht mehr stellt,
kann vor dem Hintergrund der EiBiSch-Ergebnisse mit aller Vorsicht fest-
gestellt werden, dass Schiiler/-innen am unteren Leistungsrand in der allge-
meinen Schule forderlichere Entwicklungsbedingungen vorfinden kénnen als
in einem ReBBZ, wenngleich vermutet werden kann, dass es sich bei den
Schiiler/-innen in den ReBB-Zentren um deutlich schwerwiegendere Problem-
konstellationen handeln mag, die eine Férderung in der Sondersituation eines
ReBBZ rechtfertigen koénnen.

7.5 Die Entwicklung der fachlichen Kompetenzen im Klassenvergleich

Die Heterogenitit der Einzelleistungen spiegelt sich in einer enormen Hetero-
genitét der mittleren Klassenleistungen am Ende von Klasse 4. So erreichte
z. B. in der Grundschulkohorte beim Leseverstehen eine von 107 Klassen
(1 %) im Durchschnitt nicht den Mindeststandard. 38 % der Klassen erreich-
ten den Mindeststandard, 51 % der Klassen den Regelstandard und 10 % der
Klassen den Regelstandard +. In der Stadtteilschulkohorte erreichten in der
Klassenstufe 6 jeweils 11,6 % von 69 Klassen im Durchschnitt nicht die
Mindeststandards in den Doménen ,,Leseverstehen* und ,,Mathematik®. Im
Leseverstehen erreichten 76,8 % der Klassen den Mindeststandard, 11,6 %
den Regelstandard und keine Klasse den Regelstandard+.

Als ebenso heterogen erwiesen sich die Klassenmittelwerte der Kompetenz-
entwicklung zwischen der 3. und 4. Klassenstufe. Sie streuten beim ,,Lesever-
stehen* zwischen -88 bis +104 Punkten. Die mittlere Leistungsentwicklung
der Klassen zwischen der 5. und 6. Klassenstufe bewegte sich in einem
Bereich von 9 bis 139 Punkten.

Es konnte unter unterschiedlichen Auswertungsperspektiven sowohl in der
Grundschul- wie in der Stadtteilschulkohorte gezeigt werden, dass die zusitz-
lich geforderten Schiiler/-innen in ihrer Kompetenzentwicklung von den
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Kompetenzen der nicht zusétzlich geforderten Schiiler/-innen in ihrer Klasse
bzw. von einem Unterricht profitieren, der auch den nicht zusitzlich geforder-
ten Schiiler/-innen zu Gute kommt. Dabei gab es Klassenkonstellationen, die
den Schluss nahelegen, dass mit einem wachsenden Anteil sonderpiddagogi-
scher Forderungen (unter Einbeziehung spezieller sonderpiddagogischer For-
derungen) die Qualitdt des Unterrichts zunehmen kann und davon alle Schii-
ler/-innen profitieren kdnnen.

Gute mittlere Klassenleistungen in den Fachdoméinen am Ende der 4. Klassen-
stufe werden vom mittleren kulturellen Kapital der Familien der Klassen
bestimmt und nicht vom mittleren Migrationshintergrund oder der mittleren
Familiensprache in der Klasse. Der Anteil der sonderpadagogisch geforderten
Schiiler/-innen in einer Klasse hat dabei keine Bedeutung fiir die Unterschiede
bei den Klassenmittelwerten der nicht sonderpddagogisch geforderten Schii-
ler/-innen. In der Stadtteilschulkohorte wurde deutlich, dass die mittleren
Kompetenzentwicklungen von Klassen positiv beeinflusst werden konnen von
hoheren Anteilen von Médchen und von jiingeren Schiiler/-innen. Gymnasial-
empfehlungen, Familiensprache, Migrationshintergrund und der Sozialindex
der Schulen spielen eine eher untergeordnete Rolle.

Auf unterschiedlichen Auswertungsebenen konnte damit gezeigt werden, dass
es sich bei den Schulklassen um sehr differenzierte und einmalige psychoso-
ziale Bedingungsgefiige handelt, die durch unterschiedliche Variablenkonstel-
lationen nur ndherungsweise beschrieben werden kénnen.

Zur Untauglichkeit klassen- und populationsbezogener bezogener
Riickmeldeformate

Auch in der inklusiven Schule Hamburgs werden ab Klassenstufe 3 Noten ver-
geben. Sie sind eines der konstituierenden und traditionellen Elemente unseres
Schulwesens und geraten gerade in der inklusiven Schule neuerlich in mehr-
fache Widerspriiche. Bekanntermaflen sind Noten abhingig vom jeweiligen
Klassenniveau und deshalb génzlich ungeeignet, die individuellen Kompeten-
zen von Schiiler/-innen bezogen auf die Lerngegenstinde (unabhingig von
den Leistungen anderer) zu charakterisieren.

Bei einer Untersuchung wie EiBiSch ist das in der Tabelle 3 dargestellte
Ergebnis wie folgt vorhersagbar: Im Vergleich der statistischen Kennwerte der
schwichsten und der besten Klasse der gleichen Jahrgangsstufe offenbaren
sich regelhaft grole Unterschiede in den mittleren Leistungen und in den Leis-
tungsstreuweiten. Die Mittelwerte beider Klassen (ohne sonderpiddagogische
Forderungen) unterscheiden sich im Leseverstehen um fast zwei Standardab-
weichungen. Der Beste der schlechtesten Klasse erreicht dabei einen Punkt-
wert von 477 und der Schlechteste der besten Klasse ist mit einem Punktwert
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von 501 noch um 24 Punkte (eine viertel Standardabweichung) besser. Es ist
davon aus zu gehen, dass es in beiden Klassen &dhnliche Notenverteilungen mit
einem Mittelwert um 3 gegeben hat. Die so vergebenen Noten als allseits
akzeptierter Vergleichsmalistab fiir Schiilerleistungen haben nichts mit den tat-
sdchlichen Leistungen der Schiiler/-innen zu tun, wenn man geneigt ist, die
KERMIT-Ergebnisse als externen MafBstab des erreichten Kompetenzniveaus
zu akzeptieren. In EiBiSch konnten leider die Noten aus Datenschutzgriinden
nicht erfasst werden. Dennoch wird in diesem Beispiel erneut ein Beleg dafiir
gesehen, dass die klassische Notengebung ldngst ausgedient hat und in der
inklusiven Schule nichts mehr zu suchen hat.

Kennwerte im Leseverstehen Die schwéachste Klasse Die beste Klasse
Sozialindex 1 4

N 11 21

Min 284 501

AM 401 575

SD 56 59
Median 407 568
Interquartilbereich 367 bis 448 524 bis 614
Max 477 690

AM: Arithmetisches Mittel;

SD: Standardabweichung;

N: Zahl der Schuler/-innen; Min: Minimalwert;

Max: Maximaler Wert; Interquartilbereich: Die mittleren 50 %

Tabelle 4: Kennwerte im Leseverstehen in Klassenstufe 4 fiir die schwdchste
und die beste Klasse.
(Nur Schiiler/-innen ohne sonderpddagogische Forderungen)

Die bereits 1982 von Probst erhobene Forderung, die Strukturen der Lernge-
genstidnde und den Grad der individuellen Aneignung zum zentralen Beurtei-
lungskriterium von Lern- und Entwicklungsprozessen zu machen und zwar
unabhingig davon wie die Altersgleichen im Aneignungsvorgang vorange-
kommen sind, findet zwar Widerhall in allerlei didaktisch orientierten diag-
nostischen sowie Beurteilungs- und Riickmeldekonzepten (z. B. Prengel
2016). Doch ein prinzipieller Wandel der Beurteilungs- und Benotungskultur
und damit des Unterrichtsgeschehens ist — von vielen gelungenen Beispielen
guter padagogischer Praxis abgesehen — iiberhaupt nicht in Sicht.
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8 Der zentrale Erklirungshintergrund: Die Klasse als System

Die Ergebnisse zur Entwicklung fachlicher und iiberfachlicher Kompetenzen
sowie der emotional-sozialen Schulerfahrungen konnten mit EiBiSch unter
zahlreichen Auswertungsaspekten als in den Klassen hergestellt identifiziert
werden (vgl. Schuck und Rauer 2019). Ein solcher Erklarungsansatz hat weit-
reichende Folgen fiir Unterricht und Forderung und die Beurteilung der aktu-
ellen Inklusionsentwicklung.

— Die erreichten Kompetenzniveaus wurden zu erheblichen Anteilen in
unterschiedlichen Analyseeinheiten durch individuelle Merkmale wie
Alter, Geschlecht, soziales Kapital, Migrationshintergrund und Famili-
ensprache erklért.

— Demgegeniiber wird die Kompetenzentwicklung vor allem durch die
Klassenzugehorigkeit vorhersagbar. So kann die Zugehorigkeit zu
einer Klasse die Leistungsentwicklungen von der 3. zur 4. Klassenstufe
z. B. in Mathematik zu einem vergleichsweise hohen Prozentsatz von
16,2 % erklaren.

— Auf dem Hintergrund der EiBiSch-Ergebnisse ist zu vermuten, dass die
in den Klassen geschaffenen Lernmilieus und die realisierten didakti-
schen Konzepte unmittelbar in Verbindung mit den individuellen Kom-
petenzentwicklungen aller Schiiler/-innen stehen bzw. sie hervorru-
fen. Unter unterschiedlichen strukturellen Bedingungen in Schulen und
Klassen und z. B. bei unterschiedlichen Anteilen von Schiiler/-innen
mit zusitzlichen Fordernotwendigkeiten ist es somit moglich, in den
Klassen forderliche Lernmilieus fiir alle zu schaffen.

— Die zusitzlich geforderten Schiiler/-innen einer Klasse profitieren in
den beiden betrachteten Kohorten in ihrer Kompetenzentwicklung
von den Kompetenzen der nicht zusétzlich geforderten Schiiler/-innen
in ihrer Klasse. In der Stadtteilschulkohorte zeigte sich zudem, dass mit
der Zunahme der Anzahl sonderpddagogischer Forderungen in einer
Klasse (unter Einbeziehung spezieller sonderpddagogischer Forderun-
gen) eine Kompetenzsteigerung bei allen Schiiler/-innen verbunden
sein kann.

— Demnach kann der an der Anzahl sonderpddagogischer Forderungen
orientierte hohere Einsatz péadagogischer/sonderpddagogischer Res-
sourcen fiir die Schaffung einer Unterrichtskultur durchaus so genutzt
werden, dass alle Schiiler/-innen davon profitieren. Keinesfalls geht ein
hoherer Anteil sonderpadagogischer Forderungen in einer Klasse auto-
matisch mit niedrigeren Kompetenzentwicklungen der Schiilerinnen
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und Schiilern ohne eine zusitzliche Forderung einher, wie in nicht
wenigen einschldgigen Texten behauptet bzw. befiirchtet wird.

— Die angewandten regressionsanalytischen Modelle zur Klarung der Klas-
senunterschiede bei der Kompetenzentwicklung in beiden Kohorten
belegen, dass einzelne Bedingungen fiir die Kompetenzentwicklung bei
Teilstichproben in ganz unterschiedlicher Stirke und Kombination wirk-
sam werden konnen. Es handelt sich bei den Klassen demnach um sehr
differenzierte und teilweise sehr verschiedene psycho-soziale Bedin-
gungsgeflige, die zu guten und weniger guten Ergebnissen fiihren kon-
nen. Einfache ,,Wenn-Dann-Beziehungen®, die iiber alle Auswertungs-
einheiten und Jahrgangsstufen hinweg gelten, sind nicht auffindbar.

Auf dem Hintergrund eines konstruktivistischen Standpunktes sind die
EiBiSch-Ergebnisse ein Beleg dafiir, dass es unter unterschiedlichen struktu-
rellen Bedingungen der Wohngebiete, der Schulen und Klassen und auch bei
unterschiedlichen Anteilen von sonderpadagogisch geforderten Schiiler/-innen
moglich ist, in den Klassen forderliche Lernmilieus fiir alle Schiiler/-innen zu
schaffen. Erfolge und Misserfolge und damit auch eine gelingende oder miss-
lingende Inklusion aller Schiiler/-innen im gesamten Heterogenitétsspektrum
werden offensichtlich in der Klasse und Schule ,,hergestellt”. Die Besonder-
heiten der Schiiler/-innen sind nur eine, keinesfalls deterministische Bedin-
gung des differenzierten Wechselspiels moglicher EinflussgroBBen. Schulen
und Klassen wiren damit vordringlich darin zu unterstiitzen und zu begleiten,
die Moglichkeitsrdume, die das inklusive Schulmodell er6ffnet, optimal zur
Kompetenzentwicklung und zur Entwicklung weiterer Personlichkeitsmerk-
male aller nutzen zu kénnen bzw. auch zu nutzen. Dabei hitte sich ein Quali-
tatsmanagement vordringlich auf das Klassensystem und die Qualitdten eines
adaptiven Unterrichts zu richten.

9. Herausforderungen, Gelingensbedingungen und Stolpersteine

Unser Schulsystem ist ein schwerfilliger Riesendampfer mit zahllosen
Maschinenrdumen und gewaltigen Personalbestinden. Bis die auf der Briicke
veranlassten Kursdnderungen tatséchlich wirksam werden und sich eventuelle
neue Einsichten und Bedienungsanweisungen bis in die letzten Ecken der viel-
faltigen Maschinenrdume herumgesprochen und durchgesetzt haben, vergehen
viele Seemeilen bzw. Jahre.

Nun wurde diesem Dampfer die Inklusion der Schiiler/-innen im gesamten
Heterogenitétsspektrum gewissermallen ,,verordnet™. Dieses Ansinnen trifft
auf ein System, welches getreu der Grundlage der KMK-Empfehlungen von
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1972 den Sand im Getriebe, ndmlich die anscheinend nicht ,,zielgleich* nach
den Zielen der allgemeinen Schule zu unterrichtenden Schiiler/-innen unter
dem Beifall der ,,Gesellschaft® in Sondersysteme verbrachte. Und das justitia-
bel ausgefiihrt durch eigens dafiir ausgebildete und besser besoldete Sonder-
piddagog/-innen, die die Entscheidungen mit veritablen sonderpadagogischen
Gutachten und mit dem Versprechen an die Betroffenen garnierten, dort eine
bessere Forderung als in der allgemeinen Schule vorzufinden. Die Verwal-
tungstechnik und das Gedankengut dieses Sortierbetriebs prigt noch immer
das Bewusstsein weiter Kreise des Personals und die tégliche padagogische
Praxis und die gilt es nun zu iiberwinden. Das kann nicht von heute auf mor-
gen geschehen, sondern braucht Zeit und Orientierung. Dazu gibt EiBiSch
eine Fiille von Anregungen.

9.1 Notwendige Neuorientierungen

Bei allen Problemen im Ganzen gibt es viel gut entwickelte paddagogische Pra-
xisfelder, Schulen und Klassen. Das ist auch den EiBiSch-Daten zu entneh-
men. Doch die Betriebsanweisungen und damit auch das Personal unseres
Dampfers sind bis auf den heutigen Tag auf einen schiadigungsorientierten
Behinderungsbegriff hin getrimmt. Unter diesem Dach liegt es nach wie vor
nahe, diagnostisch zuerst bei einem mutmallich versagenden Individuum
anzusetzen und letztlich das Individuum fiir das eigene Versagen verantwort-
lich zu machen. Diese klassische und fatale Idee blitzt an allen Ecken und
Enden unseres Schulsystems und zum Beispiel beim behordlich verordneten
Verfahren DirK (Diagnostik in regionaler Kooperation) auf. Dort wird ndm-
lich bei Schiiler/-innen mit Lernproblemen u. a. die Durchfiihrung mehrere
Intelligenztests empfohlen, als hétte es nicht den Paradigmenwechsel in der
Lernbehindertenpadagogik gegeben, der eine Abkehr der Erkldrung von
,Lernbehinderungen* durch ,,Intelligenzdefekte* nach sich zog. Es ist einer
der groBten Stolpersteine der aktuellen Entwicklung, beim Auftreten von
Schulproblemen die Symptomtrager, die Schiiler/-innen ins Zentrum aller
Bemiihungen zu stellen, statt die Schiiler/-innen als Teile ihrer Umweltsyste-
me zu sehen und ernst zu nehmen.

Denn das ,,Schulversagen® eines Individuums ist sehr hdufig ein ,,Systemver-
sagen®, auf jeden Fall ein systemisches Problem, dem nur ,,systemisch® bei zu
kommen ist. Die Fachdiskurse um eine Selektions- versus Forderdiagnostik
und das Pladoyer fiir eine ,,Kind-Umfeld-Diagnose* haben das entsprechende
Gedankengut ldngst in die Welt gebracht. Dazu gehoren Vorstellungen darti-
ber, wie sich individuelle Entwicklungen vollziehen und wie sie systemisch zu
unterstiitzen sind.
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In der Folge von Piaget zentrieren aktuelle Entwicklungstheorien mit den
unterschiedlichen Facetten ihrer Konstrukte auf die Transaktionalitit, das
heif3t auf die Verschrankung von individueller und systemischer Verdnderung.
Das Subjekt wird darin als aktiver, selbstverantwortlicher, autonomer und
selbstreflexiver Gestalter seiner Entwicklung verstanden, der in seiner Ent-
wicklung auf der Grundlage seiner korperlichen und geistigen Voraussetzun-
gen auf die Austauschprozesse mit den kulturellen, personellen und materiel-
len Bedingungen seiner Lebenswelten angewiesen ist (u. a. bei Schuck 2014).
Im Mittelpunkt stehen sollten in diesem Theoriezusammenhang und unter psy-
chologischen und erziehungswissenschaftlichen Perspektiven folgerichtig die
individuellen Bediirfnisse nach Autonomie, Anerkennung, Selbstverwirkli-
chung, Selbstwirksamkeit, Kompetenzerleben, Sinnerfiillung, nach emotiona-
ler und sozialer Bindung, nach Identitét und Personlichkeitsentwicklung, nach
einem Maximum an gesellschaftlicher Teilhabe und damit nach maximaler
Verfiigung tliber die eigenen Lebensbedingungen. Forderung ist danach als die
Summe piddagogischer Handlungen zu verstehen, die auf dem Hintergrund
von Bildungszielen die Verdnderung individueller Handlungsmoglichkeiten
anstreben, und dabei die Unterstiitzung, Anregung und Begleitung sicherstel-
len, die die Subjekte fiir die Gestaltung ihrer Entwicklung ben&tigen. Und das
kann immer nur auf dem aktuell erreichten Entwicklungsniveau in der Zone
der nédchsten Entwicklung geschehen.

Unterricht und Schule auf einem solchen theoretischen Hintergrund bringt
unseren Dampfer in das schwere Wasser des Widerspruchs zwischen Indivi-
dualisierung und Standardisierung. Gemeinsamer Unterricht bedeutet danach
Differenzierung und Adaptivitdt auf unterschiedlichen Niveaustufen und
gleichzeitig sollen und miissen Klassenziele und Bildungsabschnitte erreicht
und behdrdlichen Anweisungen nachgekommen werden, z. B. regelméfig an
Leistungsmessungen teil zu nehmen, so in Hamburg an den KERMIT-Testun-
gen. Denn die Bildungsbiirokratie sicht in diesen regelméBigen Leistungsmes-
sungen eine zentrale Mafinahme zur Steigerung des allgemeinen Leistungsni-
veaus der Schulen. Sie passen aber nicht wirklich in eine inklusive Schule,
weil sie geradezu das klassische Unterrichtsmodell gleichschrittigen Lernens
und ein Sortieren nach Leistungsgraden befordern.

Diesen Widerspruch zwischen Individualisierung und Standardisierung gilt es
in einem dritten Modell auf zu heben. Schuck (2014) schliagt dazu eine Stan-
dardisierung padagogischer Prozesse vor. Dazu wiirde es gehdren, im Unter-
richt (1.) ein transaktionales Subjektmodell zu verfolgen, (2.) eine lerngegen-
standsbezogene Diagnose und personlichkeitsorientierte Forderung stets als
Einheit zu betrachten, (3.) ein zirkuléres, diagnosebasiertes, an Bildungszielen
und Bildungsstandards orientiertes Unterrichtsmodell zu implementieren und
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unterschiedliche Bezugssysteme fiir die Beschreibung und Bewertung von
Entwicklungsergebnissen zu verwenden. Dabei sind struktur- und entwick-
lungsorientierte aber auch die lernzielorientierten Bezugssysteme diejenigen,
die kompatibel mit den Inklusionsgedanken sind. Sozialnormorientierte
Bezugssysteme wie z. B. die Noten und auch die KERMIT-Ergebnisse kdnnen
allenfalls eine nur randstéindige Rolle spielen.

Im Kern sollte die Standardisierung padagogischer Prozesse nur das Ziel erfol-
gen, bei allen Schiiler/-innen die je individuelle Eindringtiefe in die Lernge-
gensténde zu erhdhen, dazu einen adaptiven und differenzierenden Unterricht
zu gestalten, die Ergebnisse lernprozessbegleitend und lerngegenstandsbezo-
gen zu erfassen und im Unterricht als Ausgangspunkt flir das Lernen auf der
nichsten Entwicklungsstufe zu verwenden. Zum Kern padagogischer und son-
derpadagogischer Professionalitdt muss es werden, nach einheitlichen, stan-
dardisierten Regeln diagnosegestiitzte Plane fiir eine individuelle, adaptive
Forderung zu entwickeln, deren Umsetzung zu evaluieren und die Erfolge
bzw. Misserfolge zu dokumentieren. Die Einfiihrung eines Férdermonitorings
zur Dokumentation der Verwendung der nach Sozialindex systemisch bereit-
gestellten Ressourcen ist dabei dringend erforderlich.

Fraglich dabei ist es, ob der aus der Vergangenheit stammende, verwaltungs-
technisch tiberlagerte, kategoriale Begriff der Sonderpddagogischen Foérde-
rung bzw. des Sonderpddagogischen Forderbedarfs noch tauglich ist, individu-
elle Fordernotwendigkeiten und -bediirfnisse zu beschreiben. Denn Schiiler/
-innen brauchen keine ,,sonderpddagogische” Forderung, sondern eine auf
ihre Bediirfnisse abgestimmte padagogische Unterstiitzung, fiir die die allge-
meinen und sonderpddagogischen Lehrkriafte in der inklusiven Schule in
Kooperation mit weiteren Professionen gemeinsam Verantwortung zu tragen
haben. Eine Verbesserung der diagnostischen Prozesse in Verantwortung der
Schulen sollte sich deshalb vor allem auf die Lernprozessbegleitung, die For-
mierung der Unterrichtsangebote und die Evaluation der Unterrichtserfolge
beziehen und dabei im Sinne einer Kind-Umfeld-Diagnose gerade die Lern-
bedingungen in der Klasse, den familidren Kontext und das soziale Umfeld
beriicksichtigen.

Mit diesen Zielen verbunden ist es, ein Klassenklima zu schaffen, dass die
grundlegenden Bediirfnisse der lernenden Subjekte nach Anerkennung ihrer
Leistungsbemiihungen und ihres erreichten Leistungsniveaus und nach Teilha-
be an der Gemeinschaft weitgehend abdeckt. Begriffe wie ,,zielgleiches* oder
»zieldifferentes® Lernen sind obsolet. Denn alles Lernen hat bezogen auf die
unterrichtsfachlichen Herausforderungen fiir alle Schiiler/-innen nur ein einzi-
ges Ziel, ndmlich eine nichste Stufe der Erkenntnis zu erklimmen. Denn die
in vielen sonderpddagogischen Gutachten rekonstruierten Bildungsbiogra-
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phien von ,,Schulversagern® lehren uns, dass ohne den nichsten erfolgreichen
Lernschritt mittel- und langfristig keine erfolgreichen Bildungsbiographien
und nicht einmal minimale Bildungsstandards und schon gar nicht ,,Schulab-
schliisse” erreichbar sind. Dem kann und muss in der inklusiven Schule
begegnet werden, so anspruchsvoll es fiir den alltdglichen Unterricht in hete-
rogenen Gruppen aus der Perspektive der bisherigen Unterrichtspraxis in mut-
maBlich homogenen Lerngruppen auch sein mag. Die hier geforderte Opti-
mierung von Lehren und Lernen stellt aus Sicht der empirischen
Unterrichtsforschung allerdings eine schwer zu 16sende Aufgabe dar, wie Cor-
tina (2020) in einem diesbeziiglichen Review der einschldgigen Forschung
resiimiert. ,,Will eine Lehrkraft nun versuchen, in ihrem Unterricht sowohl
curriculare Kompetenzentwicklung, Leistungshomogenisierung und affekti-
ves Lernen mit Optimierungsanspruch umzusetzen, ist guter Rat teuer, denn
ein guter Kompromiss diirfte schwer zu finden sein, denn die unterrichtsprak-
tischen Empfehlungen werden schnell widerspriichlich (ebd. S. 75). Die dafiir
ndtige Schliisselkompetenz ,,...ndmlich das tigliche Austarieren konkurrie-
render und mitunter konfligierender Ziele im Hinblick auf eine erfolgreiche
kognitive und psychosoziale Entwicklung der Lernenden* (ebd. S.76), ist nach
Cortina kaum objektivierbar und optimierbar. Ob professionell handelnde
Teams dieser Problematik eher gewachsen sind oder diese eher erschweren, ist
bisher nicht entscheidbar.

Die EiBiSch-Ergebnisse legen nahe, dass es den Lehrkriften noch nicht durch-
géngig gelingen kann, sich die notwendigen diagnostischen Informationen fiir
die Formierung und Evaluation individueller Lernprozesse zu beschaffen und
einen auf diesen diagnostischen Informationen basierenden, adaptiven und
damit differenzierenden Unterricht zu gestalten. Auf dem Weg dorthin bedarf
es vielfaltiger Verdnderungen der verwaltungstechnischen und rechtlichen
Rahmenbedingungen und der Qualifizierung und Fortbildung des Personals.
Vor allem muss sich ein anderer Geist in unseren Schulen entwickeln. Die
inklusive Schule ist keine Selektionsmaschine mehr, sondern ein Ort der nicht-
diskriminierenden Unterstiitzung und Forderung aller Schiileri*nnen auf
ihrem Niveau. Es wird endlich Zeit, dass vom Gebrauch der klassischen, kate-
gorialen Begriffe der Sonderpddagogik abgelassen wird. Dass sie keinen Wert
in Prozessen piddagogischer Forderung haben, wird seit Jahrzehnten immer
wieder und nun auch in EiBiSch festgestellt.

Es ist den inklusiven Schulen und ihren Kollegien aufgegeben, an diesen The-
men zu arbeiten. Ein Instrument dafiir ist die schulinterne und schuliibergrei-
fende Kooperation. Dort und auf allen Ebenen der Organisation des Bildungs-
systems stehen uns Aufraumarbeiten bevor.
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9.2 Stirkung der schulinternen und schuliibergreifenden
Kooperation und Fortbildung

In der Organisations-, Unterrichts- sowie in der Personalentwicklung gab es in
den EiBiSch-Daten grofle Unterschiede zwischen den untersuchten Schulen.
Sie gehen vor allem zuriick

— auf die soziale Zusammensetzung der Schiilerschaft und die verfiigba-
ren sonderpadagogischen Ressourcen und Expertise,

— auf die vorgingigen Integrationserfahrungen des Kollegiums, auf die
Ankniipfungsmdglichkeiten an die bestehenden, in der Integration ent-
wickelten Forderkonzepte und -strukturen und auf ein gegebenenfalls
fortgeschrittenes Verstindnis von Inklusion in Bezug auf die verschie-
denen Dimensionen schulischer Heterogenitét.

Die Schulen sind offensichtlich unterschiedlich darin entwickelt, wie weit sie
die zur Verfiigung stehenden padagogischen und sonderpddagogischen Res-
sourcen noch in die Entwicklung, Restrukturierung und in die Stabilisierung
organisatorischer Rahmenbedingungen sowie in die Bewaltigung administra-
tiver Neuerungen investieren oder bereits fachdidaktische und entwicklungs-
perspektivische Unterrichtsentwicklungen als notwendigen Kern ihrer Arbeit
sehen konnen. Von zentraler Bedeutung fiir innerschulische Entwicklungspro-
zesse wurde genannt:

— Die verlésslich vorhandenen Zeitbudgets fiir die langfristige konzep-
tionelle Arbeit, die strukturierte Kooperation zwischen den sonder-
padagogischen und den allgemeinen Lehrkréften und die Etablierung
von festen Teams.

— Die multiprofessionelle Kooperation wird als eine der zentralen Bedin-
gungsfaktoren fiir eine gelingende schulische Inklusion herausgestellt.
Als Einflussfaktoren dafiir werden die individuellen Einstellungen zur
Inklusion, die Bereitschaft zur Kooperation sowie der Kooperations-
grad und die Weite des in der jeweiligen Schule vertretenen Inklusions-
begriffs gesehen.

Die Schulen unterscheiden sich in der Weite ihres Inklusionsbegriffs. Unter
einem engen Inklusionsbegriff wird auf sonderpiddagogisch zu fordernde
Schiiler/-innen zentriert, wahrend unter einem weiten Inklusionsbegriff die
Klasse mit allen ihren Schiiler/-innen als System gesehen wird und die Vor-
teile des gemeinsamen Lernens besonders im Sozialverhalten fiir die nicht

101



sonderpadagogisch geférderten Schiiler/-innen hervorgehoben werden. Schu-
len und Klassen sind deshalb darin zu unterstiitzen, die Klassen als Gemein-
schaft gemeinsam Lernender zu entwickeln, in denen die Bediirfnisse aller zur
Geltung kommen und alle Schiiler/-innen gleichwertige und aktive Subjekte
der Klassengemeinschaften sind. Dazu muss der schulinterne und auch der
schuliibergreifende fachliche Austausch intensiviert werden. Das trife auf
erkennbare, proinklusive Haltungen, die die gesamten quantitativen und qua-
litativen EiBiSch-Daten durchziehen. Fiir derartige Qualifizierungsprozesse
innerhalb und auch zwischen den Schulen hdlt Hamburg umfangreiche Fort-
bildungs- und Unterstiitzungsangebote durch die ReBB-Zentren und das Lan-
desinstitut bereit. Diese gilt es, weiter auszubauen und zu nutzen.

9.3 Weiterentwicklung der systemischen Ressourcenvergabe

Eines der grolen Themen der 6ffentlichen Diskussion sind die den Schulen und
Klassen zur Verfiigung stehenden Ressourcen. Fiir diesen Diskussionszusam-
menhang vertreten wir auf der Grundlage von EiBiSch folgende Standpunkte:
Trotz aller Klagen der Akteur/-innen iiber die nicht als ausreichend empfunde-
ne Ressourcenausstattung gibt es in der inklusiven Schule Hamburgs im Ver-
gleich zu anderen Bundesldndern eine durchaus iippige Ressourcenausstat-
tung. Es konnte nicht festgestellt, dass es — entgegen iiblicher Erwartungen —
einen linearen Zusammenhang zwischen der Menge der zur Verfiigung stehen-
den Ressourcen und den Lernergebnissen der Schiiler/-innen gibt. Vieles
spricht dafiir, dass das eigentlich Problem in einer mangelnden Koordination
unter einem tauglichen padagogischen Konzept besteht. Ein Beispiel dafiir ist
die anschwellende Zahl von Schulbegleitungen, die jedoch selten eine andere
Rolle im Unterrichtsgeschehen finden, als neben dem zu unterstiitzenden Kind
Zu sitzen.

Wenngleich die systemische Ressource fiir die sonderpadagogische LSE-For-
derung als eine tragende Sédule und letztlich als eine Voraussetzung der Ent-
wicklung einer inklusiven Schule angesehen werden kann, bedarf das Bereit-
stellungsverfahren einer kontinuierlichen Anpassung und Optimierung sowie
einer Flexibilisierung und problemgerechten Nachsteuerung. So wére zu prii-
fen, ob bei besonders prekéren individuellen Problemlagen z. B. im Spektrum
der LSE-Forderungen eine ergidnzende individualisierte Ressourcenvergabe
moglich sein sollte, denn Schiiler/-innen mit emotional-sozialen Problemen
stellen zwar nicht quantitativ, jedoch qualitativ besonders hohe Anforderungen
an die Klasse und die Lehrkrifte. Ganz im Sinne dieses Gedankens empfiehlt
die European Agency for Special Needs Education fiir nachzuweisende beson-
dere Bedarfe auch fiir die ,,weichen sonderpddagogischen LSE-Forderungen
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eine iiber die systemische Ressource hinausgehende Bereitstellung weiterer
Ressourcen (vgl. u. a. Preuss-Lausitz 2013).

Konsequenterweise muss dariiber hinaus sichergestellt werden, dass auch
Schiiler/-innen mit typischen Lernschwierigkeiten oder Sprach- und Sprech-
problemen aus dem systemischen Ressourcentopf nicht nur quantitativ, sondern
vor allem qualitativ die Unterstiitzungen bekommen, die ihrer Entwicklung
dienlich sind. Damit stellt sich die Frage, ob die Gruppe der ,,LSE“-Schiiler/-
innen weiterhin als einheitliche Kategorie verwendet werden kann.
Entscheidend fiir den Erfolg der padagogischen Prozesse in den Klassen sind
mit hoher Wahrscheinlichkeit die paddagogischen Ideen und die pddagogischen
Konzepte fiir den Einsatz der Ressourcen zur Entwicklung eines adaptiven
Unterrichts fiir alle. An der Weiterentwicklung solcher Konzepte ist nicht nur
in Hamburg, sondern in jeder Schule vor dem Hintergrund fachlicher Expertise
zu arbeiten. Entsprechende Strukturen sind in den Schulen und in Hamburg
vorhanden. Dabei ist auch an der Frage zu arbeiten, ob die in den Schulen zum
Zwecke der Ressourcenbiindelung weit verbreitete Strategie der Zusammenfas-
sung sonderpiddagogischer Forderungen in einzelnen Klassen vertrdglich ist mit
den Grundideen der Inklusion. Es ist zu bedenken, dass durch Biindelung son-
derpadagogischer Forderungen in Klassen die Gefahr einer Exklusion in der
Inklusion droht und solche Biindelungsklassen in der Schule mit moglichen
negativen Nebenwirkungen als Sonderklassen wahrgenommen werden kénnen.
Hilfreich ist zudem eine Zusammenfithrung der Ressourcen, die fiir zahlreiche
weitere Forderungen den Schulen zur Verfiigung stehen. Unter Leitung der For-
derkoordinator/-innen sind fiir die Schulen passgenaue Konzepte zu entwickeln,
die zu Synergieeffekten fiir die Forderungen aller der Schiiler/-innen fiihren.
Trotz Kenntnis der Ergebnisse von EiBiSch hat die Hamburger Schulbehérde
ihr zweistufiges Verfahren der Feststellung sonderpddagogischer Forderbedar-
fe am Ende der Grundschulzeit mit einem scheinbar angemesseneren Verfah-
ren (Diagnostik in regionaler Kooperation DirK s. 0.) zu optimieren versucht.
Nach aktuellen Berichten aus den Grundschulen hat sich die zur individuali-
sierten Ressourcensicherung fiir den Sekundarbereich in den Grundschulen
durchgefiihrte Diagnostik zu einem ressourcenaufwéndigen und konzeptionell
fraglichen Element der Schulorganisation entwickelt. Kernelement des Ver-
fahrens sind die Forderkonferenzen, in denen dariiber befunden wird, ob einer
Schiiler*in ein sonderpadagogischer Forderbedarf zugesprochen und ein For-
derplan iiber die Ziele und Methoden der Forderung geschrieben werden soll.
In den ersten beiden Schuljahren sind die Grundschulen die allein Entschei-
denden. Verbindlich werden die Mitarbeiter/-innen des jeweils zustidndigen
ReBBZ in die Forderkonferenzen am Ende des dritten Schuljahres einbezo-
gen. Durch die Zuerkennung eines LSE-Forderbedarfs am Ende von Klassen-
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stufe 3 erhalten die betroffenen Schiiler/-innen gewissermalien einen Ruck-
sack zusitzlicher (sonder)padagogischer, individuell begriindeter Ressourcen,
den sie mit in den Sekundarbereich nehmen und das dortige Ressourcenpolster
tiber die gesamte Sekundarstufe I hinweg auffiillen.

Zur Vorbereitung der Forderkonferenzen am Ende der dritten Klassenstufe
miissen die Grundschulen die Forderpldne und die Ergebnisse vorgeschriebe-
ner Vergleichserhebungen zu den Schulleistungen und Verhaltensmerkmalen
vorlegen. Dazu gehort ein vollstindiges Auswertungsprofil einer maximal
zweli Jahre alten Intelligenzdiagnostik und je nach vermutetem sonderpadago-
gischen Forderschwerpunkt die Ergebnisse standardisierter diagnostischer
Verfahren. Damit wird zwar eine breite Informationsgrundlage geschaffen, die
jedoch von fraglichem Wert fiir die Losung spezifischer, lernprozessbezogener
Herausforderungen im Unterricht ist.

Die Kriterien nach denen der sonderpiadagogische Forderbedarf festgestellt
wird, beziehen sich vor allem auf die Eigenschaften und Fahigkeiten der Schii-
ler/-innen und nicht auf die schulischen und auBlerschulischen Kind-Umfeld-
Bedingungen. Das wird im Diagnosebogen der Behorde mehr als deutlich
(Behorde fiir Schule und Berufsbildung 2020). Erste Einzelberichte aus For-
derkonferenzen deuten darauf hin, dass es so kommt, wie es kommen muss:
Es gibt Abgrenzungsprobleme zwischen einem vorliegenden mutmaBlichen nur
»padagogischen* oder einem ,,sonderpddagogischen” Forderbedarf. Kolleg/
-innen der Stadtteilschulen berichten zudem und stiitzen damit die Ergebnisse
aus EiBiSch, dass die Zuordnung der Schiiler/-innen im Verfahren DirK zur
Kategorie des sonderpddagogischen Forderbedarfs im Lernen zu kaum
brauchbaren Unterscheidungen in den notwendigen Forderungen sowohl der
etikettierten wie auch der nichtetikettierten Schiiler/-innen fiihrt.

DirK ist ein Riickfall in klassisches, sonderpddagogisches Denken. Es wird
zwar als scheinbar padagogisch und sonderpddagogisch begriindetes Verfah-
ren der Forderung présentiert, greift aber auf iiberholte, eigenschaftsorientierte
Konzepte zuriick, deren Annahmen vornehmlich mit der Stabilitdt und Unver-
anderlichkeit individueller Merkmale rechnen. Das wird u. a. schlaglichtartig
darin deutlich, dass im diagnostischen Prozess in der dritten Klasse zwei Jahre
zuriickliegende Intelligenztestergebnisse akzeptiert werden und damit nicht
nur die Ergebnisse aus der dritten Klasse, sondern auch gegebenenfalls aus der
ersten Klasse fiir die Ressourcenschopfung bis in die zehnte Klassenstufe
hinein verwendet werden. Damit hat DirK nur wenig mit dem fachwissen-
schaftlichen Erkenntnisstand der Bezugsdisziplinen zu tun und ist nur Teil
eines bildungsbiirokratischen Verwaltungshandelns zur Ressourcensicherung
in der Sekundarstufe, welches weitgehend an den Bediirfnissen der Schiiler/
-innen vorbeilduft. Dirk setzt in einer inklusiven Schule falsche Signale und
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sollte deshalb zur Sicherung des Erfolgs der inklusiven Schule ersatzlos
zugunsten der Wiedereinfithrung der systemischen Ressourcenvergabe ausge-
setzt werden.

10. Zum Schluss

Hamburg hat wichtige strukturelle und konzeptionelle Weichen gestellt, die
jedoch noch nicht die Erfolge zeigen, die nach einer 10-jdhrigen Umsetzungs-
zeit der Behindertenrechtskonvention erwartet werden miissten. Nicht die
noch nicht begonnene Inklusion spezieller Behinderungen in die allgemeine
Schule ist es, die die Probleme an den Schulen hervorrufen. Es ist das Unver-
mogen der Schulen, unter der gegebenen und erwiinschten Heterogenitit der
Schiiler/-innen fiir alle erfolgreiche Bildungsbiographien zu entwickeln. Dazu
bedarf es noch deutlich konsequenterer Verdnderungen auf unterschiedlichen
Ebenen der Schulentwicklung, als sie bisher umgesetzt wurden. Hamburg ist
in der Grundschule durchaus auf einem guten Weg. Das Zweisdulenmodell in
der Sekundarstufe, das Nachahmung in den Bundesldandern findet, fiihrt dort
jedoch zu einem nahezu nicht zu bewiltigenden hohen Anteil individueller
Problemlagen in der Stadtteilschule, fordert die soziale Spaltung der Stadt und
erschwert die Entwicklung einer inklusiven Schule. Dieses Schulmodell ent-
puppt sich damit als ein Riickschritt in die Vergangenheit der Stirkung selek-
tiver Strukturen.

Auf keinen Fall darf es dazu kommen, dass Schwierigkeiten der Umsetzung
der Inklusion auf die Eigenarten von Schiiler/-innen zuriickgefiihrt werden.
EiBiSch ist in vielen Facetten ein Beleg dafiir, dass es nicht die Schiiler/-innen
sind, an denen die Inklusion scheitern kann, sondern die Systembedingungen
sind es, die zuallererst in Regress genommen werden miissen.

Es darf allerdings nicht erwartet werden, dass die inklusive Schule allein die
Quote der Bildungsbenachteiligten ohne weitere Verdnderungen gesellschaft-
licher Verhéltnisse erheblich senken kann. Die Lebensbedingungen der in
Hamburg wie in anderen grofstddtischen Ballungsrdumen lebenden Schiiler/
-innen differieren deutlich und zum Teil dramatisch. Es sind nicht nur die in-
dividuell vorhandenen Ressourcen, sondern gerade auch die Umfeldbedin-
gungen, die die Entwicklungsmdéglichkeiten von Kindern und Jugendlichen
einschrianken bzw. fordern. Der Trend zur gesellschaftlichen Exklusion pragt
in unterschiedlichem Ausmal} auch die EiBiSch-Regionen. Wohnbau- und
Sozialpolitik tragen damit neben Armut und Reichtum dazu bei, dass sich die
Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen immer stirker voneinander
unterscheiden. Durch die regional extrem unterschiedliche Verteilung der
Beschulungen der Kinder aus Flichtlingsfamilien hat sich diese Situation
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noch deutlich verschérft. Ohne begleitende sozialpolitische Malnahmen bleibt
das wichtige Ziel der Entkoppelung von sozialer Herkunft und individueller
Zukunft eine pddagogische Illusion (vgl. Rauer 2010). Das Hamburger Zwei-
sdulenmodell in der Sekundarstufe, das tatsdchlich aber ein Dreisdulenmodell
ist (Stadtteilschulen, Gymnasien, Sondereinrichtungen), verschérft den Trend
zur gesellschaftlichen Exklusion.

Anhang
1 Veran-
2008/09 2016/17 | Differenz | derung(b)
lin % und (n
PopulationsgréBen (n) 7.992.315 | 7.334.333 | -657.982
BRD Segregationsquoten (%) 4,92 4,34 -0,58 |(n=81.411)
Inklusionsquoten (%) 1,11 2,81 1,70 |
Férderquoten (%) 6,03 7,14 1,121 1,12%
PopulationsgréBen (n) 59.603 56.145 -3.458 |
Bremen | Segregationsquoten (%) 4,61 1,22 -3,39 | (n=-253)
Inklusionsquoten (%) 2,94 5,88 2,94 1
Foérderquoten (%) 7,55 7,10 -0,45 ! -0,45%
PopulationsgréBen (n) 145.282 151.264 5.982
HH Segregationsquoten (%) 4,88 3,08 -1,80 ! (n=4.583)
Inklusionsquoten (%) 0,83 5,65 4,82 !
Foérderquoten (%) 5,71 8,74 3,02 ' 3,02%
]
PopulationsgréBen (n) 1.941.815 | 1.669.947 | -271.868 |
NRW | Segregationsquoten (%) 5,24 4,63 -0,61 1(n=28.222)
Inklusionsquoten (%) 0,74 3,05 2,31 1
Forderquoten (%) 5,98 7,67 1,70 E 1,70%
PopulationsgréBen (n) 1.280.331 | 1.142.504 | -137.827 E
Bayern Segregationsquoten (%) 4,62 4,77 0,15 :(n=10.968)
Inklusionsquoten (%) 0,89 1,70 0,81 1
Foérderquoten (%) 5,51 6,47 0,96 , 0,96%
Iy
(a) Aus Tabellen A1 und A2 von Klemm (2018) und eigene Berechnungen.
(b) ,Veranderung“ ist die Veranderung (in der Regel, mit Ausnahme Bremen, ist das
eine Erhéhung) der absoluten Fallzahlen (n = populationsbereinigt) und der Férder-
quoten, die nicht durch die Verringerung der Segregationsquoten, d. h. durch die
Abwanderungen von Schiler/-innen aus Sondersystemen erkléart werden kann.

Tabelle A 1: Verdnderung zentraler Kennwerte der Inklusionsentwicklung im
Léindervergleich(a)

106



Klassenstufen 2—4 | Klassenstufen 5+6
n % n %

Léngsschnittstichproben: 1.942 | 100,0% 1.466 | 100,0%

Ohne Zusatzférderung, nicht getestet,
nicht kategorisiert 87 4.5% 98 6.7%

Ohne Zusatzférderung,
Mindeststandard erreicht 930 | 47,9% 4671 31,9%

Keine Zusatzférderung aber kein
Mindeststandard in einem oder zwei Fachern 100 51% 242 | 16,5%
additive Sprachférderung 552 | 28,4% 412 | 28,1%
Sonderpéadagogische Férderung 273 | 14,1% 247 | 16,8%

Summe der besonderen padagogischen
Herausforderungen: 925 | 47,6% 901 61,5%

Tabelle A-2: Besondere pddagogische Herausforderungen in den Klassen-
stufen 2—4 und 5-6/7: Einschliefslich der Schiiler/-innen mit
nicht erreichtem Mindeststandard in den Fdchern Leseverstehen

und/oder in Mathematik

Anteile von Schiiler/-innen
mit besonderen padagogischen
Herausforderungen

Grundschulklassen
27 Klassen, unteres Viertel
27 Klassen, oberes Viertel

Stadtteilschulklassen
17 Klassen, unteres Viertel
17 Klassen, oberes Viertel

9,1 % bis 36,4 % der SuS
63,6 % bis 92,9 % der SuS

20 % bis 52,4 % der SuS
73,9 % bis 95,2 % der SuS

Grundschulen
9 Schulen, unteres Viertel
9 Schulen, oberes Viertel

Stadteilschulen
3 Schulen, unteres Viertel
3 Schulen, oberes Viertel

17,0 % - 35,6 % der SuS
62,3 % - 78,1 % der SuS

45,6 % bis 52,8 % der SuS
71,3 % bis 79,0 % der SuS

SuS: Schiilerinnen und Schiler

Tabelle A-3: Der prozentuale Anteil von Schiiler/-innen, mit besonderen
pddagogischen Herausforderungen im unteren und oberen Vier-
tel der Klassen- und Schulverteilungen
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Forder-
kategorien Sl KK SK SE AB LF GA
Keine M 52,63 53,60 53,86 50,62 49,79 50,37 51,49
Férderung n 834,00 836,00 827,00 824,00 829,00 837,00 830,00
Additive M 51,12 52,53 46,18 50,15 47,89 48,65 50,46
Sprachfd. n 174,00 173,00 171,00 165,00 168,00 164,00 168,00
Sprache M 46,00 54,80 39,20 48,20 43,00 4120 44,20
n 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00
Lernen M 48,78 52,49 40,62 51,87 47,38 50,83 52,62
n 45,00 47,00 47,00 46,00 47,00 46,00 45,00
Emotsoz. M 4473 4418 43,40 46,00 40,18 44,41 47,62
Entwicklung n 22,00 22,00 20,00 21,00 22,00 22,00 21,00
Summe M 52,04 53,19 51,79 50,50 49,16 4996 51,26
n 1.080,00 1.083,00 1.070,00 1.061,00 1.071,00 1.074,00 1.069,00
p .000sss .000sss .000sss .131ns .000sss .002ss .093T
Eta? .026 .020 159 .007 .027 .016 .007

Skalen des FEESS: SI:

Soziale Integration; KK: Klassenklima; SK: Selbstkonzept; SE: Schuleinstellung;

AB: Anstrengungsbereitschaft; LF: Lernfreude; GA: Geflihl des Angenommenseins.

p: Zufallswahrscheinlichkeit; Eta%: Erklarte Varianz, Effektstérke; M: Mittelwert; n: Zahl der Kinder.

A-4: Ergebnisse in den FEESS-Skalen in den Férderkategorien.
Allgemeinen Schule, Lingsschnittstichprobe in Klassenstufe 4.

Forder-

kategorien Sl KK SK SE AB LF GA

Sprache M 48,6 51,6 51,5 455 47,0 49,8 51,1
n 15 14 15 14 15 14 14

Lernen M 47,3 50,4 49,5 45,7 47,2 49,9 51,6
n 19 21 19 21 20 21 20

Summe M 47,9 50,9 50,4 45,6 471 49,8 514
n 34 35 34 35 35 35 34
p 246ns  577ns 157ns  .663ns .200ns .103ns .243ns
Eta? .084 .033 109 .025 .093 128 .085

Skalen des FEESS: Sl

Soziale Integration; KK: Klassenklima; SK: Selbstkonzept; SE: Schuleinstellung;

AB: Anstrengungsbereitschaft; LF: Lernfreude; GA: Gefiihl des Angenommenseins.

P: Zufallswahrscheinlichkeit; Eta% Erklarte Varianz, Effektstarke; M: Mittelwert; n: Zahl der Kinder.
Allg. Schule: Allgemeine Schule

Tabelle A-5: Ergebnisse in den FEESS-Skalen in den Férderkategorien.
ReBBZ, Léingsschnittstichprobe in Klassenstufe 4.
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. Entwicklung
Forderkategorien M:Ithemailk Klasse 3
BISEE zu Klasse 4
(1) Ohne zusétzliche Férderung M 526,5 28,3
n 1.052 998
Min 260 -326
Max 829 233
(2) Additive Sprachférderung M 4428 32,2
n 498 432
Min 253 -260
Max 669 255
(3) Sonderpadagogische Forderung M 428,9 18,6
Zielgleich n 117 58
Min 237 -145
Max 668 169
(4) Sonderpéadagogische Férderung M 3441 38,0
zieldifferent n 96 25
Min 208 -116
Max 558 206
p .000 454
Eta? .301 .002
Legende: M: Mittelwert, n: Zahl der Falle, Min: kleinster Wert, Max: gréBter Wert,
p: Zufallswahrscheinlichkeit, Eta2: Erklarte Varianz zwischen den Gruppen
bzw. praktische Bedeutsamkeit der Unterschiede

Tabelle A-6: Erreichtes Kompetenzniveau in Klassenstufe vier und
Kompetenzentwicklungen von Klassenstufe drei zu vier in
KERMIT Mathematik (Léngsschnittstichprobe)
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