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0. Vorbemerkung:

Die vorliegende Vorhabenbeschreibung ist das Ergebnis eines langeren Arbeitsprozesses, in
dem flr das Teilvorhaben ,Evaluation der Entwicklung der Kinder” (Kernprojekt 1) ein Work-
shop und eine Reihe von Arbeitstreffen mit Kolleginnen und Kollegen des Instituts fir Bil-
dungsmonitoring und Qualitatsentwicklung (IfBQ) durchgefuhrt wurden: In dem Workshop
am 19.06.2012 wurden einerseits die in der Behdrde flr Schule und Berufsbildung und dem
IfBQ vorhandenen quantitativen Datenquellen und Daten (Daten aus den Leistungsmessun-
gen, Daten der Schulstatistik, Daten der Schulinspektion) vorgestellt und andererseits aus
Sicht der Evaluatoren erganzende Datenerfordernisse diskutiert. Weitere Arbeits- und Ab-
stimmungstreffen mit Kolleginnen und Kollegen aus dem IfBQ fanden am 15.08.2012, am
18.10.2012 und am 06.11.2012 statt.

Fir das Teilvorhaben ,ldentifizierung von Gelingensbedingungen und Hemmnissen fur die
Implementation inklusiver Bildung® (Kernprojekt 2) fanden Sondierungsgesprache zwischen
den Autoren und der Autorin der vorliegenden Vorhabenbeschreibung statt, denen am
13.02.2013 und am 27.02.2013 zwei weitere Arbeitstreffen folgten.

Den beteiligten Kolleginnen und Kollegen des IfBQ sei an dieser Stelle fir ihre Auskunfts-
und Kooperationsbereitschaft besonders gedankt.

Das vorliegende Evaluationskonzept ist damit das Ergebnis einer begonnen Kooperation
zwischen der Universitat Hamburg und dem IfBQ, die sich wechselseitig als fruchtbar und in
der Sache konstruktiv und zielfihrend herausgestellt hat.



1 Ziele und Arbeitsprogramm
1.1 Ausgangslage

Mit der Mitteilung des Hamburger Senats an die Blrgerschaft zur Einfuhrung der inklusiven
Bildung an Hamburgs Schulen vom 27.03.2012 wird ein tiefgreifender Umbau des Hambur-
ger Schulwesens eingeleitet. Der Ausgangspunkt fur die Entwicklung des Konzepts einer
inklusiven Schule war die Konkretisierung der im August 2009 beschlossenen Novellierung
(insbesondere des Paragraphen 12) des Schulgesetzes, die in Folge des Ubereinkommens
der Vereinten Nationen vom 13. Dezember 2006 Uber die Rechte von Menschen mit Behin-
derungen erfolgt war. Das mit der Drucksache konzipierte Modell einer inklusiven Schule ist
der Versuch, das vielfaltig zersplitterte System der Beschulung und der Férderung randstan-
diger, behinderter und von Behinderung bedrohter Kinder und Jugendlicher zu einem einheit-
lichen Ganzen zu ordnen. Mit dem Konzept der inklusiven Schule sollen die Bedingungen
geschaffen werden, flichendeckend eine bessere Unterstlitzung der genannten Zielgruppen,
die im gesamten Spektrum individueller, sozialer und kultureller Heterogenitat in unseren
Schulen zu scheitern drohen, bereit zu stellen und zwar in einem Umfang, wie es durch die
bisherigen Modelle der Foérderung von Kindern am unteren Leistungsende (I-Klassen, IR-
Schulen, DaZ u.a.) —nicht zuletzt wegen der ungleichen Ressourcenverteilung uUber die
Schulen hinweg — konzeptionell nicht moéglich sein konnte. Dartber hinaus werden im Kon-
zept der inklusiven Bildung die Sorgeberechtigten in einem bisher nicht gekannten Umfang
an den Verfahrensweisen der Schule beteiligt, so dass erwartet werden darf, dass die Ko-
operation zwischen Sorgeberechtigten und Schule eine neue Qualitat erhalten wird.

Es ist absehbar, dass ein so umfassendes Reformmodell (wie seinerzeit das IR-Modell auch)
ein "Risikomodell" in mindestens dreifacher Weise ist. (1.) Es wird ein bisher funktionieren-
des und jahrzehntelang eingespieltes padagogisches System in seinen Verfahrensweisen
und strukturellen Merkmalen tiefgreifend verandert. Allein deshalb ist zu erwarten, dass es
zu vielfaltigen anfanglichen und sicher auch weiter bestehenden Verwerfungen kommen
wird. (2.) Gravierende Umsetzungsprobleme sind allein deshalb zu erwarten, weil nunmehr
alle Schulen Verantwortung fir behinderte Kinder und Jugendliche ibernehmen mdissen,
auch solche Schulen, die bisher Uber keinerlei Integrationserfahrungen verfugen. Das alles
geschieht in einer Situation, in der die Schulen viele weitere Reformvorhaben, wie z. B. die
Ganztagsbildung zu schultern haben. Schlielich erhoht (3.) das Konzept der inklusiven Bil-
dung die Komplexitat des padagogischen Alltags in den Schulen erheblich. Es muss namlich
flachendeckend Abschied genommen werden von den klassischen Malihahmen der Kom-
plexitatsreduktion durch Auslese und Sortierung. Damit stehen die Akteure im Feld zwangs-
ldufig vor neuen Belastungen, die nur zu bewaltigen sein werden, wenn insgesamt die Hoff-
nung entstehen kann, dass mit dem neuen Konzept die Lern- und Entwicklungsbedingungen
der Schilerinnen und Schiiler sich nicht verschlechtern, sondern nachhaltig verbessert wer-
den und dabei die eigenen Arbeitsbedingungen ertraglich bleiben. Die Umsetzung des Kon-
zeptes kann deshalb nur gelingen, wenn es von den Akteuren selbst, d. h. vom padagogi-
schen Personal der Schulen auf allen Ebenen, von den Eltern und Kindern sowie von den
aullerschulischen Kooperationspartnern getragen wird.

In der Mitteilung des Senats an die Blrgerschaft wird hinsichtlich einer wissenschaftlichen
Evaluation gewlinscht, dass (a) die Wirksamkeit, (b) die Auswirkungen und (c) die Ergebnis-
se inklusiven Unterrichts evaluiert werden sollen. Dabei sollen die Erfolge und Gelingensbe-
dingungen wie auch die Verbesserungsbedarfe erkennbar werden. Die wissenschaftliche
Begleitung soll Giber einen Zeitraum von vier Jahren erfolgen und mit einem Abschlussbericht
im Sommer 2017 enden. Das Institut flr Bildungsmonitoring und Qualitatsentwicklung (IfBQ)
soll dabei im Rahmen der regelmaRigen Lernstandserhebungen die Evaluation unterstitzen.



Erfasst werden sollen die Lernstande der Schilerinnen und Schiler mit und ohne son-
derpadagogischem Foérderbedarf in inklusiven und nicht inklusiv arbeitenden Lerngruppen.
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Die bildungspolitische Programmatik gemaR Drucksache 20/3641 zur inklusiven
Bildung an Hamburgs Schulen

Mit der Drucksache 20/3641 zur inklusiven Bildung an Hamburgs Schulen vom 27.3.2012
wurde mit dem Schuljahr 2012/2013 die inklusive Bildung flachendeckend in Hamburg einge-
fuhrt. Im Rahmen der Evaluation kénnen prinzipiell die nachfolgend katalogisierten Konzept-
annahmen und Setzungen evaluiert und im Abschlussbericht bewertet werden (vgl. Schuck
2012). Unter den gegebenen Bedingungen werden nach Maligabe des Gesamtdesigns aus
diesem Katalog in Kern- und Zusatzprojekten Fragestellungen ausgewahlt und bearbeitet.

e Zielsetzungen und padagogisches Konzept

(0]

Die allgemeine Schule wird zum primaren Beschulungsort aller Kinder und Jugendli-
chen im gesamten Spektrum individueller, sozialer und kultureller Heterogenitat. Der
Umgang mit Heterogenitat wird zum Normalfall jeder Schule und zur allgemein-
padagogischen Aufgaben in ungeteilter Verantwortung jeder Schule im Bezirk.

0 Inklusion wird damit zur allgemeinpadagogischen Aufgabe.
o0 Alle Modelle der besonderen Férderungen (I-/IR-Modell, -IF...) u. a. werden in der all-

gemeinen Schule zusammengefihrt und zur mutmallich besseren Férderung aller
Kinder im gesamten individuellen, sozialen und kulturellen Heterogenitatsspektrum
nutzbar.

Der zentrale Orientierungspunkt der Forderung in einem angemessenen Lernarrange-
ment sind die individuellen Bedirfnisse der Schilerinnen und Schiiler und damit das
Kindeswohl.

Es gibt in den zuklnftig multiprofessionellen Teams bestehend aus allgemeinen Lehr-
kraften, Sonderpadagoginnen und -padagogen, Sozialpadagoginnen und -padagogen
sowie Erzieherinnen und Erziehern Aufgabenteilungen in gemeinsamer Verantwortung
fur Unterricht und Férderung und zwar nach Malligabe des von den Schulen selbst
entwickelten Konzepts der padagogischen Arbeit.

e Strukturen der inklusiven Schule
o Die Forder- und Sprachheilschulen sowie die Rebus-Dienststellen sind zu regionalen

Bildungs- und Beratungszentren (ReBBZ) zusammengeflhrt worden. Durch diese
strukturellen Veranderungen werden neue Kooperationsnotwendigkeiten und Koopera-
tionsmaoglichkeiten u.a. mit den speziellen Sonderschulen entstehen.

Die Zusammenarbeit zwischen Vorschuleinrichtungen und Grundschulen wird mit dem
Ziel der Pravention verbessert und das Vorstellungsverfahren aller Kinder nach einheit-
lichen Kriterien neu konzipiert.



Abbildung 1: Die inklusive Schule Hamburgs

Srukturen der Inklusiven Schule

Gliederungen der allgemeinen Schule:
- Grundschulen

Sadtteilschulen

Gymnasien

Berufsbildende Schulen

25 Forder- und Sprach-
heilschulen und 14 REBUS
Dienstgellen werden zu 13 :
Regionalen Bildungsund Jezielle
Bera ungszentren ReBBZ Sonderschulen

Ressourcen
o Die allgemeinen Schulen erhalten fur die Abdeckung der Bedarfe in den Forder-

schwerpunkten Lernen, Sprache und emotional-soziale Entwicklung — also fiir die bis-
herige Zielgruppe des IR-Modells — eine systemische Ressource, die sich nach dem
KESS- bzw. Sozialindex sowie nach der Schilerzahl bemisst.

Fur spezielle Férderbedarfe in den Férderschwerpunkten Geistige Entwicklung, kdérper-
liche und motorische Entwicklung. Héren, Sehen und Autismus werden kindbezogene
Ressourcen auf der Grundlage eines ressourcenauslésenden Feststellungsgutachtens
bereit gestellt.

Die den Schulen zur Verfliigung gestellten Ressourcen werden von den Schulen selbst
eigenverantwortlich bewirtschaftet und eingesetzt. Empfohlen wird ein Professionsmix
von Sonderpadagoginnen und -padagogen einerseits und Erzieherinnen und Erzieher
bzw. Sozialpddagoginnen und -padagogen andererseits von 40:60. Damit wird fla-
chendeckend der immer wieder erhobenen Forderung nach multiprofessionellen
Teams in der allgemeinen Schule Rechnung getragen.

e Verfahrensweisen und padagogische Prozesse

o0 Der gemeinsame Unterricht aller Kinder im gesamten Heterogenitatsspektrum ist die

Standardunterrichtssituation. Dort sind Lernarrangements zu treffen, die die individuel-
len Bedurfnisse aller Schilerinnen und Schiler angemessen aufgreifen.

Férderung und gegebenenfalls besondere Férderung geschieht damit hauptsachlich im
individualisierenden, binnendifferenzierten Unterricht, der von multiprofessionellen
Teams gestaltet wird. Additive Férdermaflinahmen sind ausnahmsweise maoglich.

Diagnostik wird zu einer die Forderung vorbereitenden und begleitenden Technologie.
Forderdiagnostik, Férderplanung und Evaluation der Fdrdererfolge ist integraler Be-
standteil aller padagogischen Prozesse. Diagnostik dient aber auch der Ressourcen-
auslosung in einer zweigeteilten Welt zielgleicher und zieldifferenter Inklusion.

Leistungsrickmeldungen

(1) Kinder ohne sonderpadagogischen Férderbedarf: Sie erhalten ab Jahrgang 3 eine
fakultative und ab Jahrgang 4 eine obligatorische Notengebung. Zeugnisse werden
in der Form eines Lernentwicklungsberichtes (Klasse 1+2) gegeben. In Klasse 3
kann der Leistungsstand der Kinder erganzend zum Lernentwicklungsbericht mit
Punkten oder Noten ausgewiesen werden. Ab Jahrgang 4. Punkte oder Noten. In
der Jahrgangsstufe 6 des Gymnasiums: Noten. Ab Jahrgangsstufe 9 in allen Schu-
len: Noten



(2) Leistungsrickmeldungen fiir Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf: Fir
die zieldifferent unterrichteten Schulerinnen und Schuler wird auf eine Leistungs-
bewertung mit Noten bzw. Punkten verzichtet. Gegeben wird ein Lernentwicklungs-
bericht. Das gilt auch fiir einzelne zieldifferent unterrichtete Facher. Wiinschen ElI-
tern jedoch Noten, ist diesem Wunsch im Einzelfall zu folgen. Es erfolgt dann eine
individuelle Form der Notengebung ,auf der Grundlage der Richtlinien zur Konkreti-
sierung der Bildungsplane fiir die allgemeine Schule fiir Kinder und Jugendliche mit
sonderpadagogischem Férderbedarf sowie der individuellen Leistungsanforderun-
gen gemal dem individuellen Férderplan®. Es gibt hier keine Bezugsnorm in den
allgemeinen Bildungsplanen. Es gilt ausschlie3lich eine Orientierung am individuel-
len Férderplan.

o Konzepte der Schulentwicklung

(0]

(0]

Alle Schulen sind aufgefordert und werden darin unterstitzt, Mallnahmen der Konzep-
tentwicklung fiir die Schule und der Sicherung der Schulqualitat zu entwickeln.

Dazu erhalten alle Schulen durch das LI Fortbildung und Beratung sowie Begleitung
bei der Konzeptentwicklung und dessen Umsetzung.

Die Ausbildung im Referendariat sowie die Fortbildung der Lehrkrafte, der Sozialpada-
goginnen und -padagogen und der Erzieherinnen und Erzieher wird an den Anforde-
rungen der inklusiven Bildung orientiert.

Die in der inklusiven Schule erforderlichen behindertenpddagogischen Kompetenzen
werden eine SchlUsselstellung bekommen. Deshalb sind die sonderpadagogischen
Kompetenzen in allgemeinen wie in Sonderschulen weiter zu entwickeln.

Zur Sicherung und Weiterwicklung sonderpadagogischer Kompetenzen werden schul-
bezogene und schuliibergreifende Strukturen des fachlichen Austauschs, der fachli-
chen Kontrolle und der Fortbildung geschaffen.

Eine Richtlinie Sonderpadagogik — verstanden als eine Konkretisierung des allgemei-
nen Bildungsplanes fir Kinder und Jugendliche mit sonderpadagogischem Férderbe-
darf — wird erarbeitet.

Eltern wird das Wahlrecht fiir den Beschulungs- und Forderort ihrer Kinder eingeraumt.

e Unterstutzungsstrukturen

(0]

Die Schulen erhalten als weiteres Mitglied des Leitungsteams zur Koordination der
FoérdermalRnahmen eine Forderkoordinatorin/einen Férderkoordinator mit einem auf die
interne Weiterentwicklung der individuellen Férderung gerichteten Aufgabenprofil.

Die regionalen Bildungs- und Beratungszentren stellen ein flachendeckendes Angebot
der externen Unterstlitzung aller Schulen ihrer Region in Fragen der Bildung, Erzie-
hung und sonderpadagogischen Forderung zur Verfiigung. Sie stellen spezialisiertes
Fachrichtungswissen bereit und erstellen ressourcenauslosende Feststellungsgutach-
ten.

Die regionalen Bildungs- und Beratungszentren halten besondere Angebote und Res-
sourcen fur spezielle Schilergruppen bereit und beschulen Kinder und Jugendliche
auch vorubergehend, die zeitweise nicht in inklusiven Lerngruppen lernen kénnen.

Es wurde ein ,Beirat Inklusive Bildung“ berufen, der mit allen beteiligten Gruppen auf
allen Ebenen die Implementation der inklusiven Bildung unterstitzen soll.

Die Wirksamkeit, die Auswirkungen und die Ergebnisse des inklusiven Unterrichts und
der inklusiven Schule werden wissenschaftlich und in Zusammenarbeit mit dem Institut
fur Bildungsmonitoring und Qualitatsentwicklung (IfBQ) zur Untersuchung der Wirk-
samkeit und Verbesserung des Konzepts evaluiert und begleitet.
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2 Evaluationsfragen und Untersuchungsanséatze
2.1 Evaluationsfragen

Bei der Erarbeitung der Vorhabenbeschreibung wurde davon ausgegangen, dass sich die
Effekte der Elemente des Konzepts der inklusiven Bildung als unabhangige Variable in zwei
Gruppen abhangiger Variable zeigen. Das sind zum einen die Entwicklung aller Kinder in der
inklusiven Schule und zum anderen die Einschatzungen der Funktionsfahigkeit und Qualitat
des Konzepts durch die Akteure im Feld. Vor diesem Hintergrund und nach Maligabe der
verfugbaren Ressourcen werden folgende zentrale Ziele mit der Evaluation der Implementa-
tion der inklusiven Bildung an Hamburgs Schulen verfolgt:

Fragenkomplex 1: Beschreibung der fachlichen und tGberfachlichen Kompetenzen aller Kin-
der und Jugendlichen unter den neuen Systembedingungen im Langsschnitt in Abhangigkeit
von zentralen individuellen, unterrichtlichen, schulischen und systemischen Kontextvariablen.

Generell ist zu untersuchen, ob die tiefgreifende Umsteuerung des Schulsystems dazu flhrt,
den Bildungsanspruch aller Kinder einzulésen und ob die allgemeinen Schulen in der Lage
sind oder in die Lage kommen, fur alle Kinder ihres Bezirks im gesamten individuellen, sozia-
len und kulturellen Heterogenitatsspektrum die Verantwortung fiir optimale Bildungskarrieren
zu Ubernehmen. Ferner ist zu untersuchen, in wie weit alle Kinder gleichermalen durch das
neue padagogische Konzept in der Entwicklung ihrer Bildungsbiographie profitieren. Die
Entwicklung der Kinder wird deshalb zur Bewahrungsprobe des neuen Modells. Das IfBQ
wird darin zu unterstutzen sein, mit den regelmafigen Erhebungen der fachlichen Kompe-
tenzen sowie der zusatzlichen Erhebungen der Uberfachlichen Kompetenzen sowie der emo-
tional-sozialen Schulerfahrungen im Langsschnitt tber vier Jahre hinweg die notwendigen
Datengrundlagen fir die Beantwortung der in diesem Fragenkomplex gebundelten Einzelfra-
gen zu schaffen.

In Analogie zur Begleitung der IR-Klassen und der Integrativen Grundschulen werden die
fachliche und die Uberfachliche Kompetenzentwicklung sowie die Entwicklung des emotional-
sozialen Schulerlebens aller Kinder im System in unterschiedlichen Settings der neuen
Struktur, d.h. in den unterschiedlichen Grundschulen, Stadtteilschulen, Gymnasien, speziel-
len Sonderschulen und Bildungszentren unter Bertcksichtigung zentraler individueller, unter-
richtlicher, schulischer und systemischer Kontextvariablen erfasst.

Fragenkomplex 2: Untersuchungen zur Umsetzung und zur Bewahrung der folgenden Ele-
mente des Konzepts der inklusiven Bildung an Hamburgs Schulen:

- Zielsetzungen und das padagogische Konzept,

- die neuen institutionellen Strukturen,

- die Ressourcensteuerung,

- die organisatorischen Verfahrensweisen und padagogischen Prozesse,
- die Konzepte der Schulentwicklung und

- die Unterstiutzungsstrukturen.

Diese der Einflihrung der inklusiven Bildung zu Grunde liegenden Konzeptannahmen und
Setzungen werden im Abschlussbericht hinsichtlich ihrer Umsetzungsmaoglichkeiten, der
notwendigen Gelingensbedingungen und der notwendigen Verbesserungsbedarfe zu bewer-
ten sein.

2.2 Untersuchungsansétze

Die bereit gestellten finanziellen Mittel ermdglichen es nicht, alle Fragen der Fragenkomple-
xe 1 und 2 umfanglich zu bearbeiten. Es wurden deshalb unabdingbare Kernvorhaben und
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darUber hinaus gehende mdgliche Zusatzprojekte bestimmt. Fir diese Zusatzprojekte mus-
sen jedoch zusatzliche Forschungs- und Stiftungsmittel eingeworben werden und zur Durch-
fuhrung gegebenenfalls Kolleginnen und Kollegen aus der Fakultdt EPB und aus weiteren
Universitaten unter der Koordination des Gesamtprojektleitung an der Durchfiihrung beteiligt
werden.

Prinzipiell werden die Kern- und Zusatzprojekte je nach Fragestellungen, Stichproben und
Erhebungsmethoden im nachfolgenden Mehrfelderschema von Fragestellungen und Evalua-
tionsstrategien gemaf der jeweiligen Schwerpunkte der Projekte lokalisiert (vgl. Abb. 2).

Abbildung 2: Untersuchungsfragen und -ansatze

Fragekomplex 1:
Kompetenzentwick-
lung der Kinder

Fragenkomplex 2:
Bewahrung der Set-
zungen des Modells

Untersuchungsansatz

Langsschnittanalysen Kernprojekt 1

Befragungen der Akteure im Feld

Kernprojekt 2
Tiefenanalysen

Zusatzprojekt 1

Entwicklungsvorhaben Zusatzprojekt 2

Zusatzprojekt 3

Hinsichtlich der zu verwendenden Evaluationsstrategien werden folgende Unterscheidungen
getroffen:

a. Langsschnittanalysen:

Mit dieser Evaluationsstrategie werden vornehmlich die Entwicklung der Kinder in zentra-
len Parametern dokumentiert und bewertet.

b. Akteure im Feld:

Wesentlich flir das Gelingen der Einflihrung der inklusiven Bildung sind die Einschatzun-
gen und Einstellungen der Akteure im Feld. Das sind:

- die allgemeinen Lehrkrafte in den Schulen,

- die Sonderpadagoginnen und -padagogen in den Schulen,

- die Sozialpadagoginnen und Sozialpadagogen in den Schulen,
- die Erzieherinnen und Erzieher in den Schulen,

- die Funktionstrager in den Schulen,

- das Personal der Regionalen Bildungs- und Beratungszentren,
- das Personal der speziellen Sonderschulen,

- das Personal des LI,

- die Sorgeberechtigten.

c. Entwicklungsvorhaben:

Im Konzept der inklusiven Bildung sind die organisatorischen und padagogischen Prozes-
se innerhalb der Schulen und zwischen den weiteren Strukturen des Schulsystems zum
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Teil ganz erheblich modifiziert. Die Schulen werden in ihren Entwicklungsprozessen vom
LI mit besonderen Angeboten unterstutzt. Teilziele der Evaluation sind die Untersuchung
der Akzeptanz und Zufriedenheit der schulischen Akteure mit den Unterstlitzungsangebo-
ten sowie die Untersuchung ihrer Wirksamkeit in den komplexen schulischen und regiona-
len Mehrebenenstrukturen.

d. Tiefenanalysen:

Unter Verwendung vornehmlich von Methoden der qualitativen Sozialforschung wird die
Bedeutung ausgewahlter Modellparameter fiir die zentralen Momente organisatorischer
und padagogischer Prozesse innerhalb des Unterrichts und in einem oder mehreren Kol-
legien untersucht.



3 Kernprojekt 1: Evaluation der Entwicklung der Kinder
3.1 Theoretischer Hintergrund

Kernstiick der inklusiven Bildung ist der gemeinsame Unterricht aller Kinder im gesamten
individuellen, sozialen und kulturellen Heterogenitatsspektrum. Daraus entsteht die generelle
Frage, welche Wirkungen das Gesamtkonzept der inklusiven Bildung, vermittelt durch den
gemeinsamen Unterricht, bezogen auf die Entwicklung aller Kinder als abhangige Variable
erzeugt. In Zusammenarbeit mit dem IfBQ werden gemaR Fragenkomplex 1 die jeweiligen
fachlichen und Uberfachlichen Kompetenzen sowie der emotional-sozialen Schulerfahrungen
mehrerer Schuljahrgange im Sinne eines Prozess-Produkt-Paradigmas als abhangige Vari-
ablen sowohl zu verschiedenen Querschnittzeitpunkten wie auch in ihrer Entwicklung Gber
unterschiedlich lange Langsschnittphasen hinweg untersucht. Als unabhangige Variable ge-
hen in die uni- und multivariaten Auswertungen auf unterschiedlichen Systemebenen unter-
schiedliche individuelle, unterrichtliche, schulische und systemische Kontextvariablen ein.
Die Aufnahme unterschiedlicher Variablengruppen in das Design folgt im Wesentlichen dem
Angebots-Nutzungs-Modell von Reusser und Pauli 2010. Auswertungstechnisch wird mit
mehrebenenanalytischen Verfahren geklart, welchen Beitrag unterschiedlicher Variablen-
gruppen fur die Varianzaufklarung in den abhangigen Variablen in unterscheidbaren Settings
von Kontextvariablen leisten.

Die gefundenen Ergebnisse werden auf dem Hintergrund von Interpretationsfiguren ver-
wandt, die aus den Begleituntersuchungen zum IR- und IF-Modell in Hamburg stammen
(Hinz u. a. 1998, Schuck 2000, Rauer und Schuck 2007):

Bereits in den Bewertungen der Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung des IR-Modells
und in den weiterfuhrenden Diskursen konkurrierten die sogenannte Milieuthese und die Risi-
kothese. Beide Thesen zentrieren in unterschiedlicher Weise auf die zwei Seiten der Ergebnis-
se. Die Milieuthese interpretiert nicht zufriedenstellende Befunde in einzelnen IR-Klassen und
Schulen als ein Beleg fur die geringen Spielrdume padagogischen Handelns gegenuber den
Ubermachtigen Wirkungen der sozialen Verhaltnisse. Die Risikothese sieht in den positiven
Entwicklungen einzelner Klassen und Schulen die Milieuthese widerlegt, rechnet mit grofieren
Spielrdumen der Schule und stellt in den Vordergrund, dass das IR-Modell mit einem risiko- und
zugleich chancenreichen padagogischen Konzept arbeitet. Die Chancen liegen in den positiven
Wirkungen und in der Intensivierung aller padagogischen Prozesse in einer sich insgesamt
wandelnden Grundschule. Das vorhandene Risiko des IR-Modells liegt in einer Komplexitatser-
héhung der Grundschularbeit, auf die die Lehrkrafte nicht immer gut vorbereitet sind. Sie betrifft
u. a. eine neue Heterogenitat der Schillerschaft in den einzelnen Klassen, bisher in Lehrerkolle-
gien weitgehend unbekannte, aber notwendige Qualitaten der Kooperation im Team und neue
Anforderungen an die zu verwirklichenden Konzepte des Unterrichts. Die flachendeckende Ein-
fihrung der inklusiven Bildung wird grof3raumig zu genau diesem Problem der Risikoerhéhung
padagogischer Prozess flhren.

Beide Thesen sind jedoch in einem dritten Erklarungsansatz von der Klasse als System auf-
gehoben, der zu erklaren vermag, warum es bei relativ ahnlichen Milieus der Bevdlkerung im
Einzugsgebiet der untersuchten Schulen und Klassen in einer Klasse zur Nutzung der Chancen
und in einer anderen Klasse zum Durchschlagen des Risikos kommt. Danach entfaltet die Klas-
se als System seine Wirkungen in seiner eigenen und kaum vorhersehbaren Weise vom ersten
Schultag an. Die Wirkungen des Systems entstehen durch die von den Kindern und Lehrerin-
nen gestalten Kooperationsbeziehungen. Sie gestalten ihre Handlungsbedingungen und ihren
unmittelbaren Lebensraum Klasse alltdglich neu und sind dabei als aktive Konstrukteure von
schulischer Wirklichkeit kein Spielball der Belastungsmomente, die aufgrund der sozialen Zu-
sammensetzung der Schilerschaft in sie hineingetragen werden. Dieser Prozess ist Au3enbe-

10



obachtern weitgehend verschlossen. Gefordert sind die Kolleginnen und Kollegen jeder Schule
und jedes Teams gewissermalien als forschende Betroffene, die Prozesse der Entwicklung
eines Klassensystems innerhalb und zwischen den Jahrgangsstufen bewusst zu verfolgen und
zu gestalten. Eine derartige Form der Evaluation ist jedoch im Rahmen der Begleitung der Im-
plementation der inklusiven Bildung nicht mdglich. Es bleibt allerdings die Notwendigkeit, mit
dem gangigen Instrumentarium multivariater Analysen die Plausibilitdt dieser Erklarungsansatze
zu untersuchen und anschlussfahig zu werden an die folgenden weiteren Rahmenuberlegun-
gen (hierzu Schuck 2011).

Es darf als gesichert gelten, dass der Unterricht in heterogenen Gruppen die Bedingungen
der Maglichkeit fiir eine positive Entwicklung des fachlichen und sozialen Lernens sowohl der
Starken wie auch der Schwachen schaffen kann. Eine Entkopplung leistungsmafiger Rand-
standigkeit und emotionaler Belastung ist moglich. Der Erfolg heterogener Lerngruppen
hangt auch davon ab, ob und in welcher Weise es durch fachlich und methodisch kompeten-
te Lehrkrafte gelingt, mit einem binnendifferenzierten, methodisch vielfaltigen und adaptiven
Unterricht das Lernen aller Schiuler einer Lerngruppe in ihrer Zone der nachsten Entwicklung
zu ermdglichen und dabei das Anregungspotential der Kooperation mit den anderen zu nut-
zen. Es gilt kein deterministisches Verhaltnis zwischen Lehrerverhaltensweisen, aulleren
Bedingungen, Schilermerkmalen und Schulerfolg. Der bedingungsanalytische Diskurs ist,
wie u. a. von Holzkamp langst vorhergesehen (Holzkamp 1993), am Ende seiner Erkla-
rungskraft. Der Unterrichtserfolg wird vielmehr im Prozess der lerngegenstandsbezogenen
Auseinandersetzung von der Lerngruppe und den lernenden Subjekten selbst hergestellt,
indem sie die Mdglichkeitsraume der umgebenden Kultur als Pramissen und Begrindungen
ihrer Handlungen (vgl. Holzkamp 1993) bzw. als Angebote (Helmke 2003) aufgreifen. Die
Lerngruppe ist ein System, das seine Wirkungen in einer ganz eigenen und kaum vorher-
sehbaren Weise vom ersten Schultag an entfaltet. Schiiler und Lehrkrafte kooperieren auf
dem Hintergrund ihrer bisher entwickelten Weltsicht und konstruieren alltaglich ihre Hand-
lungsbedingungen neu. Sie gestalten ihren unmittelbaren Lebensraum Klasse, sie geben
den Bedingungen ihres Handelns erst durch ihre Handlungen Bedeutung und fiihren damit
Ergebnisse herbei, die nur durch die taglichen Kooperationsprozesse und die individuelle
Lerntatigkeit erklarlich sind und keinesfalls durch noch so komplexe Bedingungsanalysen
vorhergesagt werden kdnnen. Bedingungsanalytisch gewonnene Ergebnisse kdénnen den-
noch in diesen Konstruktionsprozess gewissermalen als experimentell zu prifende Hypo-
thesen eingebracht werden.

Den daraus folgenden Desiderata fir notwendige Forschungsprojekte, experimentell ange-
legten und prospektiven Projekten zur Aufklarung der Wirkungen gezielt vorgenommener
unterrichtlicher Bedingungsvariation unter Beteiligung der Hauptakteure im Unterricht, den
Schilern und Lehrern, kdnnen wir uns mit dem Evaluationsprojekt leider nicht widmen. Es
bleibt nur, im Grundverstandnis einer Klasse als System in unterschiedlichen Konstellationen
der Kontextvariablen Plausibilitaten dafiir zu finden, wie es methodisch versierten, fachlich
kompetenten Lehrkraften gelingen kann, eine Vielfalt unterrichtlicher Bedingungen herzustel-
len, die die Schiler begrindeter MalRen zur Gestaltung ihrer Lerntatigkeit aufgreifen kdnnen.

Dieses Kernprojekt ist in der Abbildung 2 des vorangegangenen Kapitels hinsichtlich des
Untersuchungsansatzes und des Fragenkomplexes wie folgt lokalisiert:

e Untersuchungsansatz: Langsschnittanalyse mit mehrebenenanalytischen Auswertun-
gen.

e Fragenkomplex: Zentral ist der Fragenkomplex 1 mit Uberschneidungen zu Fragenkom-
plex 2.
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Fir das Kernprojekt 1 zeichnen das IfBQ und die Professoren Schuck und Rauer verantwort-
lich. Fir das Kernprojekt 1 werden verschiedene Variablengruppen, Untersuchungsjahrgan-
ge und Stichproben unterschieden und ausgewahlt. Deren Auswahl ist im Abschnitt 3.4 und
im Anhang begriindet und beschrieben.

3.2 Variablengruppen

Daten, die von der BSB bzw. vom IfBQ regular oder fakultativ und fortlaufend erhoben wer-
den:

Variablengruppe 1 [Schulstatistik der BSB]:

Variablen des Kerndatensatzes der Schulstatistik der BSB, der eine Vielzahl schiilerspezi-
fischer Daten enthalt. Diese Variablen stehen prinzipiell fiir alle Schilerinnen und Schiiler
Hamburger Schulen zur Verfiigung. Noch nicht abschlieRend geklart sind unter daten-
schutzrechtlichen Gegebenheiten die Zulassigkeit ihrer langsschnittlichen Verknupfung
und die Zulassigkeit ihrer Verknipfung mit weiteren verfigbaren Daten.

Variablengruppe 2 [KERMIT (IfBQ)]:

Standardvariablen des IfBQ: Variablen der fachlichen Kompetenzentwicklung und der in-
dividuellen und systemischen Kontextvariablen, die vom IfBQ regelhaft im normalen Leis-
tungsspektrum der Schillerinnen und Schiler erhoben werden.

Variablengruppe 3 [Uberfachliche Kompetenzen (IfBQ)]

Diese Variablen werden bei den Untersuchungen in den Kernschulen zusatzlich erhoben.

Daten, die von der wissenschaftlichen Begleitung oder auf Veranlassung der wissenschaftli-
chen Begleitung vom IfBQ erhoben werden:

Variablengruppe 4 [KEKS (IfBQ)]

Im Zuge der wissenschaftlichen Begleitung (WIB) werden zu den fachlichen Kompetenzen
und den entsprechenden Vorlauferfahigkeiten die Kinder im unteren Leistungsbereich un-
tersucht. Zu prifen ist noch, ob und wie hierfir die KEKS-Variablen auf unterschiedlichen
Niveaustufen genutzt werden kdnnen.

Variablengruppe 5 [FEESS (Wissenschaftliche Begleitung, (WB)]

Erfassung der emotional-sozialen Schulerfahrungen. Das sind der FEESS im Grund-
schulbereich und ein Parallelverfahren im Sekundarbereich.

Variablengruppe 6 [Kontextvariablen (WB)]

Hierzu mussen entsprechende Instrumente teilweise noch entwickelt werden. Unterschie-
den werden folgende Variablengruppen:

6.1: Elternfragebogen zur Erfassung des bildungsrelevanten, sozialen Hintergrunds der
Familien

6.2: Lehrer-/Schulfragebogen: ,Bildungswege”“ zur Erfassung
¢ [ndividuelle Kontextvariablen, insbesondere soziale und sonderpadagogische Ka-
tegorien
¢ Individuelle Daten zum Bildungsverlauf zur Abbildung der Bildungswege. Diese
Daten mussen teilweise ruckblickend erhoben werden.

6.3: Lehrer-/Schulfragebogen: ,Klassensystem® zur Erfassung
¢ Klassensystemische Kontextvariablen, insbesondere Uber die Zusammensetzung
der Klassen und ihrer Veranderung im Langsschnitt. Auch diese Daten missen
teilweise ruckblickend erhoben werden.
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o Auf die Lehrkrafte in den Klassen bezogene Variablen wie: Lehrerwechsel, Ein-
satz besonderer fachlicher Ressourcen in der Klasse usw.'’

6.4: Einbezug der Daten der 4'2-jahrigen Vorstellung

e Variablengruppe 7 [Index of Inclusion (WB)]

Im Zuge der Vorbereitungen der Untersuchungen ist noch zu prifen, in wie weit Variablen
dieses weit verbreiteten Instrumentes in den Variablensatz der WIB aufgenommen wer-
den sollten bzw. bereits in der Variablengruppe 6 enthalten sind.

3.3 Untersuchungsjahrgange

Die folgende Abbildung 3 zeigt 10 Jahrgange, die wahrend der Laufzeit der Evaluation unter-
sucht werden koénnten (davon 5 im Grundschulbereich und 5 im Sekundarbereich), die vom
neuen System der inklusiven Bildung betroffen sind. Daraus werden flir das Kernprojekt 1
insgesamt zwei Langsschnittstichproben fir die Grundschulzeit (Langsschnitte 12 und 13)
und zwei Langsschnittstichproben fir den Sekundarbereich (Langsschnitte 54 und 55) aus-
gewahlt.

! Ergebnisse des Kernprojekts 2 werden genutzt, um die Fragebdgen (insbesondere den fir die

Variablengruppe 6.3) nach der ersten Erhebungswelle (siehe Abschnitt 3.5) weiter zu optimieren.
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Abbildung 3 (neu): Die Jahrgange erster, funfter und siebter Klassen, die unter den Bedingungen des Paragraphen 12 und des Konzepts der
Inklusion im Untersuchungszeitraum unterrichtet werden

Start Start in der finften Klasse Start in der ersten Klasse
Typ § 12 (Vorlauf) + Inklusion ab § 12 (Vorlauf) + Inklusion ab Inklusion
KI. 5 KI. 1

Einschulungsjahr- 2006/2007 2007/2008 2008/2009 2009/2010 2010/2011 2010/2011 2011/2012 2012/2013 2013/2014 2014/2015

gang

Klassenstufe Langsschnitt | Langsschnitt | Langsschnitt | Langsschnitt | LAngsschnitt § LAngsschnitt | Langsschnitt | Langsschnitt | Langsschnitt | Langsschnitt

51 52 53 54 55 11 12 13 14 15
1. Klasse 2010/11 2011/12 201213 |  2013/14 2014/15
V

2. Klasse 2012/13

KERMIT Ende > 2011/12 2013/14 2014/15 2015/16

3. Klasse 2012/13 2013/14 2014/15 2015/16 2016/17

Lernstand Ende 1

4. Klasse ) 2013/14 2014/15 2015/16

5. Klasse :|:> 2012/13 2013/14 2014/15

KERMIT Anfang 2010/11 2011/12 —I 2014/15 2015/16 2016/17

6. Klasse 201112 2012/13 2013/14 2014/15 2015/16 2015/16 2016/17

7 Klasse Reguléare Untersuchungen

: des IfB

KERMIT Anfang 2013/14 2014/15 2015/16 2016/17 2016/17 — es IfBQ
Eventuelle Zusatzunter-

8 Klasse E==2005,1 2014/15 2015/16 2016/17 mmmmp  suchungen der wissen-

Lernstand Mitte . .
schaftlichen Begleitung

]
9. Klasse |:|Z:> Ausgewahlte
KERMIT Ende AU A “ 2016/17 ‘ ﬂ Langsschnittuntersuchungen

Wissenschaftliche Begleitung vom Schuljahr 2012/2013 bis Schuljahr 2015/2016.Beginn der Evaluation am 1.4.2013. Letzte berlicksichtigte Daten von Untersuchungen zum
Ende des Schuljahres 2015/2016, eventuell Anfang Schuljahr 2016/2017. Abschlussbericht im Sommer 2017, fertig gestellt bis 31.07.2017.

Stichproben: Alle Kinder der jeweiligen Jahrgange in allen Klassen aller allgemeinen Schulen, der Sonderschulen und der Bildungs- und Beratungszentren.
Messinstrumente: Schulleistungen: KERMIT 2, Lernstand 3, KERMIT 5, KERMIT 7; Lernstand 8 — Uberfachliche Kompetenzen: LIQ-Fragebogen, FEESS, Fragebégen zur
Erfassung individueller, klassensystemischer und schulsystemischer Variablen
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Die ausgewahlten Langsschnittstichproben sind wie folgt charakterisiert:

Tabelle 1: Ausgewéhlte Langsschnittstichproben (angepasst)

Langsschnitt Einschulung Klassenstufen im |Untersuchungs-
Untersuchungs- |zeitraum
zeitraum

Langsschnitt 12 |Einschulung 2011/2012 2. Klasse Ende — |2012/2013 bis

Inklusionserfahrung ab 1. Klasse |5. Klasse Anfang |2015/2016
(Schuljahr 2011/2012)

. Klasse Ende — [2013/2014 bis
. Klasse Anfang |2016/2017

Langsschnitt 13 |Einschulung 2012/2013
Inklusionserfahrung ab 1. Klasse
(Schuljahr 2012/2013)

AN

Langsschnitt 54 |Einschulung 2009/2010 5. Klasse Anfang —|2013/2014 bis
Inklusionserfahrung ab 5. Klasse |7. Klasse Anfang |2015/2016
(Schuljahr 2013/2014)

Langsschnitt 55 |Einschulung 2010/2011 5. Klasse Anfang —|2014/15 bis
Inklusionserfahrung ab 5. Klasse |7. Anfang 2016/17

(Schuljahr 2014/2015)

3.4 Stichproben

Eine Totalerhebung der ausgewahlten Jahrgange unter Verwendung aller Variablengruppen
ware das Optimum, ist aber unter den gegebenen Bedingungen nicht mdglich. Es werden
deshalb zwei Settings unterschieden:

e Grundgesamtheit:

Es erfolgt die Auswertung der regular vom IfBQ erhobenen Daten unter Verwendung der
Variablensatze (1.) Kerndaten der Schulstatistik und (2.) Fachliche Kompetenzen bei allen
regular untersuchten Kinder — KERMIT.

e Kernstichprobe/Kernschulen:

Es werden eine bezirklich orientierte Kernstichprobe bzw. Kernschulen definiert, die als
ein reprasentatives Abbild der Hamburger Gesamtsituation hinsichtlich sozialer Zusam-
mensetzung und Integrationserfahrung gelten kénnen. In dieser Kernstichprobe werden
die Variablengruppen (3.) bis (6.) (s. 0.) erhoben und ausgewertet.

3.4.1 Auswahl von Bezirken und Regionalen Bildungs- und Beratungszentren

Eckpunkte fur die Auswahl von Bezirken und Regionalen Bildungs- und Beratungszentren fur
die Auswahl der Kernschulen

Kernschulen werden die Schulen genannt, in denen zusétzliche Erhebungen stattfinden (s.
Untersuchungsansatz und Variablenbeschreibung), die Verknlipfungen von Daten auf der
Individualebene ermdbglichen, aber auch solche mit aggregierten Daten der Klassen und der
Schulen bereitstellen. Damit entstehen Datensatze, mit deren Hilfe Bildungskarrieren und
emotional-soziale Entwicklungen von Kindern in Abhangigkeit von ihren individuellen Vo-
raussetzungen und von Kontextmerkmalen ihrer Familien sowie ihrer schulischen Bedingun-
gen nachgezeichnet und interpretiert werden kdnnen. Gleichzeitig ergeben sich ,faire“ Ver-
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gleichsdaten fir unterschiedliche inklusive MaRnahmen. Wegen des damit verbundenen
hohen Aufwandes durch zusatzliche Datenerhebungen bei Kindern, Eltern und Lehrern und
der damit verbundenen Kosten muss die Zahl der Kernschulen so klein wie mdglich gehalten
werden, soll aber gleichzeitig geeignet sein, Hamburger Schulverhaltnisse moéglichst repra-
sentativ abzubilden und — genauso wichtig — die vielfaltigen bisherigen Differenzierungen vor
allem im Bereich der schulischen Integrationsbemihungen angemessen zu berticksichtigen.
Insbesondere in der Hamburger Grundschule hat es sehr unterschiedliche formelle Integrati-
onsmaflnahmen gegeben (vgl. Rauer & Schuck 2007), die erst mit dem Schuljahr 2012/13
nicht mehr neu eingerichtet werden, deren bereits vorhandenen Klassenstufen aber bis zur
vierten Klasse fortgefiihrt werden: Grundschulen mit (GMI) und solche ohne Integrations-
mafRnahmen (GOIl). Erstere unterscheiden sich in folgende organisatorische Einheiten:
Grundschulen mit regelhaft einer Integrationsklasse pro Jahrgang G(l), Grundschulen mit
ausschlieBllich Integrativen Regelklassen G(IR) und Grundschulen sowohl mit Integrations-
klassen als auch Integrativen Regelklassen G(I+IR). Seit dem Schuljahr 2007/08 gibt es zu-
satzlich Integrative Foérderzentren (IF), die flr einen bestimmten Teil der angegliederten
Grundschulen Sonderpadagogen bereitstellen und auch eigene Klassen flihren kénnen. We-
gen der sehr unterschiedlichen Erfahrungen der Grundschulen mit integrativen MalRhahmen,
mussen sich alle diese Modelle bei den Kernschulen wiederfinden. In der Sekundarstufe gibt
es Stadltteilschulen, die seit vielen Jahren meist je eine Integrationsklasse pro Jahrgang ein-
gerichtet haben STS(l), auch diese Schulen mit Vorerfahrungen missen unter den Kern-
schulen sein ebenso Gymnasien, die seither einzelne Integrationskinder aufgenommen hat-
ten.

Von besonderer Bedeutung fur die Auswahl der Kernschulen sind deren Lage und soziale
Zusammensetzung der Schilerschaft. Angesichts der weiter zunehmenden Polarisierung
von Armut und Reichtum, die sich in den verschiedenen Regionen der Stadt niederschlagt,
mussen bei der Schulauswahl die regionalen Verteilungen des 6konomischen, kulturellen
und sozialen Kapitals berticksichtigt werden, weil diese die differenten Lebenslagen von Kin-
dern und Jugendlichen in dieser Stadt entscheidend mitbestimmen. Begreift man Armut als
eine Lebenslage, so zeigt sich, dass verschiedene Lebensbereiche zu berlcksichtigen sind,
in denen sich armutstypische Konstellationen so zusammenballen, dass multiple Benachtei-
ligungen entstehen. Zu den zentralen Bestandteilen dieser Konstellation zahlen ein dauer-
hafter Mangel an Gutern und Dienstleistungen, Benachteiligungen im kulturellen und gesell-
schaftlichen Leben, geringere Bildungsmoglichkeiten, Mangel in der Versorgung mit Wohn-
raum und der Wohnumgebung, Beeintrachtigungen der Gesundheit und Lebenserwartung,
schwierigere Netzwertbildung und Mangel an gesellschaftlicher Wertschatzung. Die soziale
Selektivitat ist im Hamburger Bildungswesen besonders hoch (Bildungsbericht Hamburg
2009, 2011) und die beiden grofiten Gruppen von Kindern mit sonderpadagogischem For-
derbedarf (Lernen und Sprache) stammen Uberwiegend aus dem benachteiligten Milieu.
Deshalb ist es besonders wichtig, dass diese Kinder und das untere Viertel der Hamburger
Leistungsverteilung, das in allen PISA-, LAU- und KESS-Studien als Risikokinder bezeichnet
wird, angemessen in den Kernschulen vertreten ist.

Im Zusammenhang mit der Einrichtung der inklusiven Schule in Hamburg hat eine Neuorga-
nisation der 25 Foérder- und Sprachheilschulen sowie der 14 regionalen Beratungs- und Un-
terstutzungsstellen (REBUS) stattgefunden. Diese sind zu 13 Regionalen Bildungs- und Be-
ratungszentren ReBBZ zum 01.11.2012 zusammengefuhrt worden. Damit entsteht eine neue
regionale Struktur fir den groRten Teil der Kinder mit sonderpadagogischem Férderbedarf
(L, S und E). Die regionale Gliederung der ReBBZ lasst sich abgleichen mit den 22 Pla-
nungsregionen des Schulentwicklungsplans 2012. Angesichts des Sachverhaltes, dass Uber
diese 13 ReBBZ die Betreuung und Beschulung des gréften Teils der Kinder und Jugendli-
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chen mit sonderpadagogischem Forderbedarf in den 13 Regionen gesteuert wird, bietet es
sich fur die wissenschaftliche Begleitung an, diese Strukturierung bei der Auswahl der Kern-
schulen zu berlcksichtigen. Die regionale Vernetzung der Schulen eines ReBBZ erlaubt es,
die Schulwahlen von Eltern in einer ganzen Region zu dokumentieren und die Schilerbewe-
gungen zwischen den Schulen einer Region zu erfassen. Ebenfalls kdnnen die Verteilungen
der Personalressourcen zwischen ReBBZ und den zugeordneten Schulen analysiert werden.
Innerhalb einer Region kdnnen somit zentrale Austauschprozesse dokumentiert und fir wei-
tere Planungen interpretiert werden.

Die 13 ReBBZ unterscheiden sich durch ihre Lage in der Stadt, in ihrer GroRRe und ihrer Zu-
sammensetzung. Es gibt raumlich kleinere Gebiete mit einem hohen Anteil von Kindern mit
sonderpadagogischem Fdrderbedarf im Lernen und in der Sprache. Kein einzelnes ReBBZ
bildet die durchschnittlichen sozialen Verhaltnisse Hamburgs ab. Wichtig ist deshalb fur die
Auswahl, dass die festgelegten Planungsregionen eines ReBBZ mdglichst sozial verschie-
den zusammengesetzte Regionen umfassen. Die Hamburger Stadtteil-Profile (2011) enthal-
ten wesentliche Strukturdaten firr alle Hamburger Stadtteile. Diese wurden benutzt, um die
einzelnen Stadtteile der Planungsregionen zu beschreiben und miteinander zu vergleichen
sowie auf die Hamburger Durchschnittswerte zu beziehen. Damit entsteht ein zumindest
grober Eindruck Uber die Zusammensetzung der Schilerschaft in den einzelnen Stadtteilen
und den Schulen eines ReBBZ.

Far die Auswahl verschiedener ReBBZ wurden folgenden Kriterien zu Grunde legen:

1. Die gesamte Auswahl der ReBBZ soll in der Summe ein mdglichst reprasentatives Abbild
aller Hamburger Regionen abgeben, also die durchschnittlichen Hamburger Kennwerte
zur sozialen Lage der Wohnbevodlkerung annahernd abbilden. AuRerdem erschien es
sinnvoll, die drei grol3en geografischen Gebiete zu berticksichtigen, die durch die Flisse
gebildet werden: dstlich der Alster, westlich der Alster und sudlich der Elbe.

2. Mindestens ein ReBBZ soll extreme Pole der sozialen Zusammensetzung seiner Stadttei-
le enthalten, damit in diesen moglicherweise unterschiedlichen Entwicklungen der Schu-
len analysiert werden kdnnen.

Dieses Kriterium trifft auf das ReBBZ Wandsbek Sid zu, zu dem die Stadtteile Wands-
bek, Marienthal, Tonndorf und Jenfeld zahlen. Wandsbek-Sid liegt dstlich der Alster und
enthalt nicht den nérdlichen Teil von Hamburg.

3. Ein ReBBZ soll sich durch eine besonders hohe soziale Belastung seiner Zusammenset-
zung auszeichnen, weil in diesen Regionen anteilig besonders viele Kinder mit Férderbe-
darf im Lernen und in der Sprache vorhanden sind. Hier lasst sich analysieren, ob inklusi-
ve Beschulung auch unter besonders erschwerten Bedingungen gelingt.

Fir dieses Kriterium bieten sich zwei ReBBZ an, namlich ReBBZ Wilhelmsburg mit den
Stadtteilen Wilhelmsburg und Veddel sowie ReBBZ Billstedt mit den Stadtteilen Billstedt,
Horn und Billbrook. Fiur die Region Wilhelmsburg kénnte die Besonderheit der Insellage
sprechen, die eine groflere Schilerfluktuation mit benachbarten Regionen verhindert.
Wilhelmsburg liegt stdlich der Elbe.

4. Ein ReBBZ soll einen ganzen Hamburger Bezirk umfassen und gleichzeitig in der Summe
seiner Sozialdaten etwas Uber dem Hamburger Durchschnitt liegen, um die besonderen
Belastungen der ReBBZ Wilhelmsburg bzw. Billstedt zu kompensieren.

Das ReBBZ Eimsbdittel mit seinen 10 Stadtteilen erflllt dieses Kriterium weitgehend. Der
Bezirk liegt westlich der Alster und enthalt auch die nérdlichen Teile Hamburg in diesem
Gebiet. Der Bezirk bietet darliber hinaus die Mdglichkeit, das Spektrum der formellen In-
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tegrationsversuche in der Grundschule um das regionale Integrative Foérderzentrum
Eimsbuttel zu erganzen. Dieses ist insofern von besonderem Interesse, als es bereits un-
ter recht ahnlichen Bedingungen wie das neue ReBBZ-Konzept einige Jahre mit den mit
ihm vernetzten Grundschulen gearbeitet hat.

Zwei Auswahlvarianten

Unter Verwendung dieser Eckpunkte wurden die beiden folgenden Auswahlvarianten ausge-
wahlt, zwischen denen nach der im Schuljahr 2012/13 vorgenommenen Auswertung der regu-
laren IfBQ-Daten entschieden werden soll:

o EWW: ReBBZ Eimsbuttel, Wilhelmsburg und Wandsbek-Sid

e EBW: ReBBZ Eimsblttel, Billstedt und Wandsbek-Sid

Die Tabellen A1 und A2 zeigen die Anteile der Sozialdaten flur die beiden Vorauswahlvarian-
ten und den Vergleich zu den Werten von ganz Hamburg. Beide Zusammensetzungen wei-
sen einige Differenzen zur gesamten Hamburger Datenlage auf. Insbesondere die Armutsda-
ten liegen in der Konstellation mit dem ReBBZ Wilhelmsburg etwas ndher an den Hamburger
Durchschnittswerten. Beim Migrationshintergrund und beim Anteil Alleinerziehender weichen
die beiden Gruppen nur unwesentlich voneinander ab. Eine klare und stringente Priorisie-
rung ist aus diesen Daten nicht begrindbar. Die deutlich geringere Anzahl schulpflichtiger
Kinder spricht aus Grinden der Untersuchungstkonomie fir Wilhelmsburg. Ein weiteres
Argument fir Wilhelmsburg konnte seine Lage sudlich der Elbe sein, die sonst nicht bertick-
sichtigt ware. Eine Entscheidung zwischen beiden Varianten sollte auch unter Berlcksichti-
gung der Schulen und deren Erfahrungen mit formellen integrativen Erfahrungen sein.

Die Tabellen A3 und A4 zeigen die Zahl der unterschiedlichen Schulen mit und ohne Integra-
tionserfahrung. Es ist augenfallig, dass bei einer Gesamtzahl von 80 Schulen in der Aus-
wahlvariante EWW und von 86 Schulen in der Auswahlvariante EBW im Schuljahr
2012/2013 nach Auswertung der regularen IfBQ-Daten nicht nur zwischen den beiden Aus-
wahlvarianten entschieden werden muss. Gleichzeitig wird zur Reduktion des Aufwandes
eine Reduktion der Schulen in der Kernstichprobe erfolgen miissen. Dabei werden alle Schu-
len mit Integrationserfahrung als gesetzt gelten und eine noch zu bestimmen Zahl von Schu-
len ohne Integrationserfahrungen hinzu gewahlt werden mussen.

3.4.2 Reduktion der Kernschulen in den Auswahlvarianten EWW (Eimshbuttel, Wil-
helmsburg, Wandsbek-Sid) und EBW (Eimsbuttel, Billstedt und Wandsbek-
Sid)

Erste Kalkulationen zeigten, dass eine Untersuchung der Gesamtheit aller Schulen einer der
beiden Auswahlbezirke mit dem vorhandenen und zusatzlich tber Stiftungen einzuwerben-
den Budget nicht zu leisten sein wird. Es ist deshalb erforderlich, eine begrindbare Redukti-
on vor allem der Grundschulen der beiden Auswahlbezirke vorzunehmen.

Die leitenden Gesichtspunkte sind die Reprasentativitat der reduzierten Auswahlvarianten
sowohl fur die Grundgesamtheit der zunachst vorgeschlagenen Auswahlvarianten (EWW
bzw. EBW) als auch fur die Grundgesamtheit aller Schulen Hamburgs. Dabei wurden folgen-
de Informationen bericksichtigt:

e Anzahl der Kinder in den Schulen in der 1. und 5. Klasse im Schuljahr 2011/12 (die ent-
sprechenden Zahlen des Schuljahres 12/13 (Herbststatistik liegen noch nicht vor). Da sich
die Gesamtzahlen nicht wesentlich verandern, sollten die des Jahres 11/12 fir eine Kalku-
lation der GréRenordnung und Kostenplanung ausreichen. Es handelt sich zudem um den
Langsschnitt 12.
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e Anzahl der Klassen in den Schulen in der 1. und 5. Klasse

e Zur Beurteilung der Relevanz von Gymnasien fur die Evaluation der inklusiven Schule ist
deren Ausstattung mit Sonderpadagogen (in Vollzeitstellen) im Schuljahr 12/13 aufge-
nommen. Diese resultiert aus den Anmeldungen der Kinder mit sonderpadagogischem
Forderbedarf und gibt damit wider, ob Uberhaupt Inklusionskinder in der Schule vorhan-
den sind. Nur solche Gymnasien sind von Bedeutung.

Die Tabelle A9 zeigt die Schiler- und Klassenzahlen, die bei der Auswahl der Schulen zu
Grunde gelegt wurden. Es kam schliel3lich zu folgenden Ergebnissen der Auswahl der Kern-
schulen fur die beiden Auswahlbezirke (vgl. Tabelle A10 und Tabelle A11):

Zu den selektierten Kernschulen der Region EWW gehdren nun:
— 38 Grundschulen,

- 12 Stadtteilschulen und

- 9 Gymnasien sowie

— 12 Forder- bzw. Sprachheilschulen.

Die speziellen Sonderschulen sind bisher nicht bertcksichtigt.

In der Region EBW handelt es sich bei den ausgewahlten Kernschulen um:
43 Grundschulen,

13 Stadtteilschulen,

9 Gymnasien und

7 Forder- bzw. Sprachheilschulen.

Bei Einbeziehung der sechs Stadtteilschulen, die vom LI besonders begleitet werden, erhdht
sich die Zahl der Stadtteilschulen im Modell EWW auf 16 und im Modell EBW auf 18. Auch
dies spricht deutlich fir die Variante EWW.

In der Tabelle 2 sind nun die Anzahlen der Schiler und Schilerinnen sowie der Klassen
nach der reduzierten Auswahl der Kernschulen dokumentiert.

Tabelle 2: Schilerlnnen und Klassen in staatlichen Schulen in 1. bzw. 5. Klassen im Schul-
jahr 2011/12 im ReBBZ-Verbund EWW und im Verbund EBW

Region Grundschule Stadtteilschule Gymnasium SoS/FOS SoS/Spez.
SuS/Klassen ~ SuS/Klassen = SuS/Klassen - 1.KI/5.KI.  1.KL/5. KL

ReBBZ EWW 2289117 = 1.527/68 = 877/34 0/45 ‘

zusétzlich 4 STS 389119 '

Prozent aller 1776 | 2653 | 1267 | 0/2356 |

ReBBZ EBW 2.589/135 | 1.691/75 | 931/30 | 0/30 '

Prozent aller 514/25

zusatzlich 4 STS 20,08 34,60 13,45 0/15,71

ﬁ‘;ge“s‘a':imb“rg 12.891 6.373 6.921 5/191 352/275

Vergleicht man die Daten der beiden Regionen EWW und EBW miteinander, dann liegen die
prozentualen Anteile der Schulformen Grundschule und Gymnasium nicht weit auseinander.
Der jeweilige Anteil der Gymnasiasten liegt bei gut zehn Prozent der Gymnasialschuler-
schaft, von denen vermutlich ein hoher Anteil nicht in Klassen mit Inklusionsschulern sitzt.
Anders sieht es bei den Stadtteilschulen aus, diese waren mit einem guten Drittel der ge-
samten Schulerschaft in der Region EBW vertreten, in der Region EWW ist es nur gut ein
Viertel. U.a. auch 6konomische Griinde sprechen somit deutlich flir die Region EWW.

19



3.5 Erhebungsplan

Bei Auswahl der Langsschnitte 54, 55, 12 und 13 (vgl. Abbildung 3 und Tabelle 1) ergibt sich
Uber den Evaluationszeitraum hinweg folgender Erhebungsplan:

Tabelle 3: Erhebungsplan (angepasst)

Stichprobe Gr_t_mdgesamtheit ' Kerr_l_schulen .
Flachendeckend in ausgewahlten Bezirken
Schulstufe Grundschule Sekundarstufe Grundschule Sekundarstufe
Langsschnitt L12 L 54 L13 L 55
Einschulung 2011/2012 2009/2010 2012/2013 2010/2011
Untersuchungsjahr
Klasse 2. Klasse 4. Klasse 1. Klasse 3. Klasse
2012/13 | Zeitpunkt Mai 2013
Variablen VGr 1+VGr 2
Klasse 3. Klasse 5. Klasse 2. Klasse 4. Klasse
2013/14 Zeitpunkt Mai 2014 September 13 Mai 2014
Variablen | VGr 1+VGr 2 \iGFfill)t’i'e\r/u%z VGr 1bis 7
Klasse 4. Klasse 6. Klasse 3. Klasse 5. Klasse
2014/15 Mai 15 September 14
. Variablen VGr 1bis VGr 7* | VGr 1bis VGr 7*
30.04.2015 Zwischenbericht
Klasse 5. Klasse 7. Klasse 4. Klasse 6. Klasse
2015/16 Zeitpunkt | September 15 September 15 Mai 16
Variablen VGr 1+VGr 2 VGr 1+ VGr2 VGr 3bis 7*
Klasse 5. Klasse 7. Klasse
2016/17 | Zeitpunkt September 16 September 16
Variablen VGr1+VGr2 VGr 1bis 7*
31.03.2017 Abschlussbericht

Variablengruppen:

VGr1: IfBQ — Schulstatistik der BSB VGr 6.1: Elternfragebogen

VGr2: IfBQ-KERMIT VGr 6.2: Schulfragebogen ,Bildungswege*®

VGr 3: IfBQ - Uberfachliche Kompetenzen VGr 6.3: Schulfragebogen ,Klassensystem*
VGr4: WB/IfBQ - KEKS VGr 6.4: Einbezug der 4'2-jahrigen Untersuchung
VGr5: WB/IfBQ - FEESS VGr7: WB — Index of Inclusion

VGr6: WB — Kontextvariablen

*

Variablengruppe 6.3) zu optimieren.

20

Ergebnisse des Kernprojekts 2 werden genutzt, um die Fragebbgen (insbesondere den fir die




3.6 Auswertungsziele und Auswertungsschritte
Zwei Auswertungsziele werden verfolgt:

1. Es wird mehrebenenanalytisch der Zusammenhang der abhangigen und unabhangigen
Variablen mit den unterschiedlichen Gruppen der Kontextvariablen untersucht und der
Beitrag der unabhangigen Variablen fur die Varianzaufklarung in den abhangigen Variab-
len in den Quer- und Langsschnittuntersuchungen bestimmt. Die Ergebnisse werden auf
dem Hintergrund der Milieu- und Risikohypothese sowie der Hypothese von der Klasse
als System interpretiert.

2. Es wird erwartet, dass die Kinder ganz unterschiedliche Entwicklungsverlaufe im Langs-
schnitt und zwar mit unterschiedlichen Bindungen an die unabhangigen Variablen neh-
men werden. Eine Extremgruppenauswahl von Klassen, die insgesamt und insbesondere
unter Berilcksichtigung des unteren Leistungsviertels gute und weniger gute Verlaufe
nehmen, wird in einem ersten Auswertungsschritt einer gesonderten Betrachtung der
Kontextvariablen unterzogen. Nach Abfassung des Zwischenberichtes werden die Ergeb-
nisse des Kernprojektes 2 in eine Modifikation der bisher verwendeten Erhebungsinstru-
mente maflgeblicher Kontextvariablen einflielen. Diese modifizierten Instrumente werden
in den beiden folgenden Jahren sowohl bei der Kernstichprobe insgesamt, wie auch in ei-
ner gesonderten Analyse der Extremgruppen mit dem Ziel verwendet, Aussagen Uber
mogliche Gelingensbedingungen treffen zu kénnen.
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4 Kernprojekt 2: ldentifizierung von Gelingensbedingungen und Hemmnissen fur
die Implementation inklusiver Bildung

4.1 Fragestellungen

Das nachfolgend skizzierte Kernprojekt 2 soll —im Sinne einer formativen Evaluation — primar
Gelingensbedingungen, Problembereiche und Nachsteuerungsbedarfe seitens der Schulbe-
horde, in Bezug auf die Einfiihrung und Umsetzung inklusiver Bildung an Hamburger Schu-
len identifizieren.

Die Veranderungen, die mit der Einfuhrung der inklusiven Schule verbunden sind, reichen
von Veranderungen auf Ebene der Organisation bis hin zur Einfuhrung innovativer Unter-
richtskonzepte und einem Wandel der padagogischen Arbeit von Lehrkraften und Sonderpa-
dagogen. Die Umsetzung der komplexen Aufgabe ,Inklusive Schule® erfordert somit von den
beteiligten Institutionen und den agierenden Akteuren umfassende Entwicklungs- und An-
passungsmalfinahmen. Diese finden nach Rolff (2010) im System Schule immer im Zusam-
menhang von Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung statt. Den zentralen Be-
zugspunkt stellt nach Rolff dabei der Lernfortschritt der Schiler dar (vgl. Kernprojekt 1).

Weiter ist jedoch aus der Implementationsforschung bekannt, dass administrative Vorgaben
im Prozess der Umsetzung von den beteiligten Akteursgruppen interpretiert, verandert und in
eine ebenenspezifische Eigenlogik transformiert werden (vgl. Fend 2006, 2008).

Im Hinblick auf die Frage von Gelingensbedingungen und Hemmnissen einer (Schul-)Reform
ist es von Interesse, Annahmen dartber zu formulieren, durch welche Prozesse Systeme
gestaltet werden kdnnen. Aus der Perspektive von (Educational-) Governance-Ansatzen
werden Leistungen des Bildungssystems nicht von Einzelnen sondern von Akteursgruppen
erbracht. Die handelnden Akteure sind durch Interdependenzen voneinander abhangig, be-
einflussen einander und bilden entsprechende Akteurskonstellationen aus (vgl. Kussau &
Brisemeister 2007). Mittels Uberwiegend qualitativer Methoden kénnen solche Akteurskons-
tellationen untersucht werden. Zentral ist dabei die Frage nach der Handlungskoordination
zwischen verschiedenen Akteuren in komplexen Mehrebenensystemen. Der Governance-
Ansatz geht davon aus, dass fiir eine angemessene Beschreibung und Erklarung von Pro-
zessen der Systemgestaltung und -veranderung von einer zu bestimmenden Anzahl von
beteiligten Akteuren ausgegangen werden muss, die in (stabilen oder wechselnden) Ak-
teurskonstellationen an einer Koordination der Handlungen mitwirken, wobei diese Mitwir-
kung mit unterschiedlichen Beteiligungs- und Einflusschancen verbunden sein kann. Die
Nutzung eines solchen (Educational-)Governance-Ansatzes erlaubt es damit, mit Beteiligung
der Akteure im Feld, Gelingensbedingungen und ggf. erforderliche Nachsteuerungsbedarfe
zu identifizieren.

Abbildung 4 verdeutlicht in Form einer 8x8-Matrix die verschiedenen Handlungsebenen. Sie
ist vereinfacht so zu verstehen, dass die jeweils in der ersten Spalte benannte Ebene die
anderen Ebenen (Spalten) beeinflusst bzw. mit ihnen interagiert. Naturlich gibt es auch
Ruckkopplungen und Wechselwirkungen tber mehrere Ebenen.

Angesichts der begrenzten finanziellen Mittel, die fir das Evaluationsvorhaben zur Verfii-
gung stehen, kénnen nicht alle Akteurskonstellationen und ihre jeweils ebenenspezifischen
und ebenenubergreifenden Formen der Handlungskoordinierung in den Blick genommen
werden. Mit Blick auf den Auftrag, durch die Evaluation Gelingensbedingungen, Problembe-
reiche und Nachsteuerungsbedarfe seitens der Schulbehérde zu identifizieren, sollen im
Kernprojekt 2 deshalb prioritar die Ebenen betrachtet werden, die im weitesten Sinn system-
steuernd wirken. In der Matrix sind sie hellgrau unterlegt.

22



Abbildung 4: Akteure im Mehrebenenmodell
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Das qualitativ angelegte Kernprojekt 2 will nun einerseits die Moglichkeits- bzw. Handlungs-
raume von Akteuren auf den ausgewahlten Systemebenen beschreiben (Dokumentenanaly-
se) sowie weiter die von Fend als Rekontextualisierung bezeichnete Transformation mittels
leitfadengestitzter Interviews erfassen. Zur Generierung von Steuerungswissen ist im Hin-
blick auf die Rekontextualisierung von besonderem Interesse, welche Transformationen von
wem (Akteurskonstellationen) und warum (Nutzung der Médglichkeitsraume und Hand-
lungsoptionen) vorgenommen werden. Wie also nehmen unterschiedliche Akteure jeweils
ihre Mdglichkeitsraume wahr und wie fillen sie sie aus? Denkbar ist dabei beispielsweise,
dass die Mdglichkeitsraume als einschrénkend wahrgenommen und die wahrgenommenen
Grenzen Uberschritten werden und andererseits der umgekehrte Fall, dass die eréffneten
Handlungsmoglichkeiten nicht genutzt werden. Im letzten Fall ist natlrlich die Frage nach
dem Warum von besonderem Interesse.

Schwerpunkt des Kernprojekts 2 sollen somit die spezifischen Sichtweisen und Einschatzun-
gen unterschiedlicher Akteure und Professionen fir die gemeinsame Umsetzung der kom-
plexen Aufgabe der inklusiven Schule sein. Dabei liegt der Fokus auf den Interdependenzen
der Ebenen Schule, ReBBZ, LI und BSB.

Mit Hilfe qualitativer Leitfadeninterviews sollen in Anlehnung an drei Dimensionen des ,Index
fur Inklusion® (Booth & Ainscow 2003) sowie unter Nutzung der Daten der Schulinspektion,
solche Aspekte der Umsetzung erfasst und eingeordnet werden, die aus Sicht der Akteure
entscheidend im Hinblick auf die Neuordnung sind und die im Sinne der Rekontextualisie-
rung die skizzierte Transformation der Umsetzung abbilden. Ziel der hier skizzierten wissen-
schaftlichen Begleitung besteht somit darin, die Sicht von Schulleiterinnen, Lehrkraften,
Sonder- und Sozialpadagogen sowie Vertreterinnen der ReBBZ und der Behorden auf die
Konzeption und Implementierung der inklusiven Schule zu erfassen und zu rekonstruieren,
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um auf diese Weise die erfragten Gelingensbedingungen bzw. Hemmnisse fiir eine derartige
Novellierung herausarbeiten bzw. vorschlagen zu kdnnen.

Fur die Bearbeitung dieser Fragestellungen sind die folgenden Aspekte untersuchungslei-
tend:

|. Fragen der Steuerung und des Managements seitens der Behdrde und Schulleitung
(Inklusive KULTUREN schaffen & STRUKTUREN etablieren):

- Gemeinschaft bilden / inklusive Werte verankern

- Schule fir alle entwickeln / Konzept der Schulentwicklung
- Unterstltzung fur Vielfalt

- padagogisches Konzept der Schule

- Umsetzung neuer institutioneller Strukturen

- Ressourcensteuerung

- organisatorische Verfahrensweisen und pad. Prozesse

Il. Fragen der Umsetzung und Kooperation auf Ebene der Lehrkrafte, Sonder- und Sozial-
padagogen (Inklusive PRAKTIKEN entwickeln)

Lernarrangements
Mobilisierung von Ressourcen
Kollegiale Kooperation
Forderkonzept und Forderplane
Rolle der Férderkoordinatoren

Das Evaluationsdesign zielt dabei insbesondere auf die inklusionsbezogene Unterrichts- und
Schulentwicklung der skizzierten Einrichtungen ab.

4.2 Methodisches Vorgehen

Evaluationsstudien gewinnen als qualitative, prozessorientierte, kommunikations- und betei-
ligungsorientierte Verfahren zunehmend an Bedeutung. Dabei kann qualitative Evaluations-
forschung als responsives Vorgehen verstanden werden, das die Reaktion der Untersuchten
einbezieht. Dem Realitatsverstandnis des Symbolischen Interaktionismus (Blumer 1973)
folgend, liegen insbesondere die Prinzipien der Offenheit, der Prozesshaftigkeit und des
kommunikativen Charakters dem Forschungsprozess zugrunde. Mit dem Prinzip der Offen-
heit ist nach Lamnek (2005) ein maglichst offener Wahrnehmungstrichter empirischer Sozial-
forschung beschrieben, der es erlaubt, unerwartete und entsprechend instruktive Informatio-
nen zu erhalten. Dementsprechend werden keine Hypothesen, sondern Fragen formuliert.
Der Forschungsgegenstand wird dabei durch die Aussagen der Interviewten und nur zum
Teil durch theoretisches Wissen strukturiert. Im Sinne eines zirkuldren Forschungsablaufs
qualitativer Forschung werden damit veranderte Fragestellungen im Prozess mdglich. Weiter
sind nach Lamnek (2005) die Aussagen der Interviewten nicht als statische Reprasentatio-
nen eines unveranderlichen Wirkungszusammenhangs zu begreifen, sondern als prozess-
hafte Ausschnitte der Konstruktion sozialer Realitat. Diese zirkuldre Prozesshaftigkeit leitet
fur den Forschungsprozess die Modifizierung von Untersuchungsfragen und damit von Fra-
gen des Leitfadens unter Rickgriff auf Informationen aus den realisierten Interviews ab. Das
Prinzip der Kommunikation beschreibt den notwendigen Prozess des gegenseiteigen Aus-
handelns der Wirklichkeitsdefinitionen zwischen Forscher und Erforschtem. Qualitative Eva-
luationsforschung kann unter Ruckgriff auf alle etablierten qualitativen Verfahren erfolgen,
hier insbesondere auf qualitative Leitfadeninterviews, die Analyse von Schuldokumenten,
sowie die Erstellung schulspezifischer Informationsmatrizen.
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Zur Bearbeitung der dargestellten Fragestellungen im Kernprojekt 2 sollen neben der Erstel-
lung schulspezifischer Datensatze insbesondere Problemzentrierte Interviews (PZI) (Witzel
2000) gefihrt werden.

Leitfadengesttitzte Interviews

Fur das PZI ist der den Interviews zugrunde liegende Leitfaden das strukturierende Element
der Befragung. Die Leitfragen sind eine Kombination aus offenen, erzahlgenerierenden Fra-
gen und (teil-)strukturierten (Nach-)Fragen. Bei Leitfadeninterviews stellt der Leitfaden das
zentrale Scharnier zwischen Fragestellung und Interview dar. Dabei ist nicht Vergleichbarkeit
der Daten, sondern Angemessenheit zur Interviewsituation wesentlich.

Unter Bezug auf die oben skizzierten zentralen Prinzipien qualitativer Forschung ist der Leit-
faden nicht starr, sondern wird im Verstandnis eines zirkuldren Forschungsprozesses lau-
fend modifiziert, d.h. die Rekontextualisierungen der beteiligten Akteure flihren zu einer ent-
sprechenden Modifikation des Instruments. Die Generierung des Leitfadens ist damit ein
Zusammenspiel aus Brainstorming innerhalb der Projektgruppe, Deduktion aus theoreti-
schem Vorwissen und Induktion aus den Interviews.

Die den Interviews zugrunde liegenden Leitfragen sind thematisch auf die jeweilige Zielgrup-
pe ausgerichtet und entsprechend inhaltlich konzipiert. Dabei werden im Verstandnis der
deduktiven Kategorienbildung die drei zentralen Dimensionen des Index fir Inklusion (Booth
& Ainscow 2003) sowie die Daten der Schulinspektion zur Konzeption des Leitfadens sowie
zur kategorialen Auswertung des Datenmaterials genutzt.

Samplebildung

Im Sinne des theoretischen Samplings sollen fiir die qualitative Interviewstudie solche Schu-
len ausgewahlt werden, die in Summe mdoglichst das Spektrum der Umsetzung inklusiver
Bildung in Hamburg abdecken. Dabei wird entsprechend der Argumentationslinie in Kernpro-
jekt 1 auf den Einbezug von Gymnasien ganz verzichtet.

Wie bereits skizziert, sollen grundsatzlich die Ebenen in den Blick genommen werden, die im
weitesten Sinn systemsteuernd wirken d.h. die allgemeinbildenden Schulen, die ReBBZ, das
Ll und die BSB.

Die Auswahl der entsprechenden ReBBZ erfolgt in Ankntpfung an das Kernprojekt 1, d.h. es
wird der Argumentationslinie fur die Auswahlvariante EWW (Eimsbuttel, Wilhelmsburg,
Wandsbek-Sid gefolgt. Aufgrund der in Kernprojekt 1 beschriebenen Kriterien fir die Aus-
wahl der ReBBZ sollen die Schulen der Region Eimsbuttel im Sinne einer groRtmaoglichen
Kontrastierung in das Sample eingehen. Die Entscheidung zwischen den Schulen der Regi-
onen Wilhelmsburg und Wandsbek-Siid wird vor Beginn der Untersuchungen gemeinsam mit
der Projektgruppe getroffen. Im Hinblick auf die formulierte Zielstellung sind hier die entspre-
chenden allgemeinbildenden Schulen dieser Regionen fir die Samplebildung angesprochen.
Weiter sollen der KESS-Index berlicksichtigt und die KERMIT-Daten fiir die Auswahl der
Schulen genutzt werden. Ebenso Eingang findet die formale Ebene der Klassen, also die
Anzahl der Klassenzuge in einer entsprechenden Schule.

Fur die Auswahl der Grundschulen der Regionen sind folgende Kriterien leitend:

- GS ohne Integrationserfahrung (Ol)

- GS mit I-Klassen (einzugig) (1)

- GS mit integrativen Regelklassen (IR)

- GS mit I- und IR-Klassen (I-IR)

-GS unter Betreuung eines integrativen Férderzentrums (IF)
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Die Auswahl der Stadtteilschulen in den entsprechenden Regionen erfolgt in Abstimmung mit
dem LI. Ausgewahlt werden sollen Stadtteilschulen mit und ohne Integrationserfahrung.

4.3 Erlauterungen zu den im Kernprojekt 2 geplanten Erhebungen
Dokumentenanalyse

Die Analyse verschiedener Schuldokumente erfolgt mit Beginn der Untersuchung und dient
zum einen der Vorbereitung der Interviews. Weiter sollen die entsprechenden schulspezifi-
schen Informationen fur die spatere Auswertung und Interpretation herangezogen werden.
Die Dokumente der Einzelschulen sollen inhaltsanalytisch, d.h. kategoriengeleitet untersucht
werden. Hierzu sollen insbesondere die Daten der Behdrde genutzt werden. Die hier platzier-
ten Fragen fokussieren auf die Bereiche des padagogischen Konzepts, der Ressourcensteu-
erung sowie der organisatorischen Verfahrensweisen. Ergebnis der Analyse stellt eine Da-
tenmatrix flr die an der Untersuchung beteiligten Schulen dar, die u.a. Informationen zum
schulischen Angebot, zur Unterrichtssituation, zur Schilerschaft und zu schulischen Beson-
derheiten enthalten soll.

Leitfadengestlitzte Interviews

Im Rahmen von problemzentrierten Interviews werden in den beiden Regionen Eimsbdittel
und Wilhelmsburg bzw. Wandsbek-Sid jeweils an den beschriebenen Grundschultypen so-
wie jeweils an einer Stadtteilschule mit und an einer ohne Integrationserfahrung Daten erho-
ben. Fir die beiden ReBBZ sowie fir das LI und die BSB werden entsprechende zentrale
Akteure interviewt.

Die beteiligten Akteure sollen zeitlich entkoppelt von Kernprojekt 1 interviewt werden, d.h.
eine direkte zeitliche Anbindung an z.B. den Ubergang nach der vierten bzw. sechsten Klas-
se soll nicht erfolgen, weil diese inhaltlich nicht angezeigt ist. Eine solche Verknupfung der
Interviews mit den Erhebungen des Kernprojekts 1 erfolgt ausschlieBlich auf Basis der
Schulauswahl und der damit einhergehenden Mdoglichkeit der Ergebnisverknipfung qualitati-
ver und quantitativer Ergebnisse. Das Sample bezieht sich insgesamt auf zwei Regionen der
ReBBZ (Eimsbittel & Wilhelmsburg bzw. Wandsbek-Siid).

In der Gruppe der (Schul-)Leitungsebene sollen somit zunachst 14 Interviews (Grundschu-
len: GS (OI); GS (I); GS (IR); GS (I & IR), GS (IF); Stadteilschulen: StS; StS (1)) in zwei Re-
gionen realisiert werden.

In den allgemeinbildenden Schulen findet jeweils ein Interview mit einem Lehrer pro Einrich-
tung statt, d.h. insgesamt werden 14 Interviews mit Lehrkraften (Grundschulen: GS (Ol);
GS (1); GS (IR); GS (I & IR), GS (IF); Stadteilschulen: StS; StS (1)) realisiert.

In der Gruppe der Sozialpddagogen/Sonderpadagogen soll fur jede evaluierte Schule ein
Vertreter interviewt werden, d.h. es werden insgesamt 14 Interviews (Grundschulen: GS
(QI); GS (I); GS (IR); GS (I & IR), GS (IF); Stadteilschulen: StS; StS (1)) gefihrt.

Insgesamt sollen auf der Ebene der Schulen somit 42 Interviews mit Personen der Fokus-
gruppen gefihrt werden.

In der ersten Projektphase sollen zunachst jeweils an einer Schule die entsprechenden Per-
sonengruppen interviewt und das Sample dann in der zweiten Projektphase (nach Zwi-
schenbericht 2015) nach Auswertung des transkribierten Materials erweitert werden.

Im Hinblick auf das beschriebene Mehrebenensystem sollen weiter zwei Vertreter der
ReBBZ sowie die zentralen Akteure aus LI und BSB interviewt werden. Die ReBBZ sollen
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sowohl in ihrer Funktion bei der Einfuihrung der inklusiven Schulen als auch in ihrer Funktion
als Sonderschulen in den Blick genommen werden. Fir die BSB sind das die Leiterin der
Schulaufsicht Grundschulen, die Leiterin der Schulaufsicht Stadtteilschulen sowie die Leiterin
des Referates Inklusion. Im LI sollen der Leiter der Abteilung Unterrichtsentwicklung, die
Leiterin der Abteilung Organisations- und Personalentwicklung und die Leiterin des Refera-
tes Sonderpadagogik und Individuelle Férderung interviewt werden.

Insgesamt sind somit zunachst 50 Interviews mit den beteiligten Akteuren der beiden Regi-
onen Eimsbuttel und Wilhelmsburg bzw. Wandsbek-Sud zu fuhren.

Analyse des transkribierten Interviewmaterials

Die Interviewtranskripte werden mit Hilfe des Notationssystems GAT (Selting et al.,, 1998)
erstellt. Die Auswertung der so transkribierten Interviews soll unter der Software MAXQDA
erfolgen. Die computergestitzte sozialwissenschaftliche Textanalyse unter MAXQDA basiert
auf dem von Glaser und Strauss (1967) entwickelten Ansatz der "Grounded Theory’.

Fir das skizzierte Vorhaben dient die Anlehnung an die Grounded Theory primar der Anlei-
tung des Forschungsprozess im Sinne eines Forschungsstils. Die Technik der Datenanalyse
umfasst die Definition von Kategorien oder Kategoriensystemen. Die im Leitfaden enthalte-
nen Themenkomplexe dienen hier als erste Grobkategorien, die zur Kodierung genutzt wer-
den. Im Verstandnis eines deduktiv-induktiven Wechselspiels werden weiter im Rahmen der
Analyse Kategorien aus dem transkribierten Material induktiv abgeleitet. Ziel der Analyse ist
es u.a., die Interviewdaten der Akteure so zu verdichten, dass Aussagen Uber ihre Absich-
ten, ihre Ziele, die Handlungs-und Steuerungsstrategien sowie ihre Handlungskapazitaten
und -ressourcen ermdglicht werden. Die Analyseeinheit sind die entsprechenden Ak-
teurskonstellationen. Die ermittelten Befunde sollen mit den Ergebnissen der Dokumen-
tenanalyse und mit Daten aus dem Kernprojekt 1 in Beziehung gesetzt werden.

Andererseits werden (Zwischen-)Ergebnisse der Interviewanalysen auch zur Weiterentwick-
lung der im Kernprojekt 1 eingesetzten Fragebdgen — insbesondere der Variablengruppe 6.3
(siehe Abschnitt 3.2) — verwendet.

Sicherung wissenschaftlicher Standards

Zur Sicherung wissenschaftlicher Standards fur das geplante Vorhaben sollen insbesondere
die Moglichkeit der kommunikativen Validierung sowie der Ansatz der Triangulation genutzt
werden. Weiter wird der gesamte Forschungsprozess entsprechend seiner Phasen ausfihr-
lich dokumentiert.

Kommunikative Validierung

Zur Sicherung der Giiltigkeit der erhobenen Interviewdaten der Evaluation sollen diese
kommunikativ validiert werden. Grundsatzlich lassen sich zwei Validierungstechniken vonei-
nander abgrenzen (vgl. Stribing 2002; Steinke 2010). Die fir die skizzierte Evaluation denk-
baren Szenarien beinhalten zum einen eine kommunikative Riickkopplung mit den Beforsch-
ten. Das sogenannte member-checking versucht mittels im Nachhinein durchgefuhrter Eror-
terung der AuBerungen der jeweiligen Person dem subjektiven Sinn naher zu kommen und
konfrontiert dartiber hinaus die Teilnehmenden einer Untersuchung mit der Interpretation.
Die zweite Form, das ,peer debriefing® stellt die Kommunikation in der Forschungsgruppe in
den Mittelpunkt. Méglichst nicht an der gleichen Forschung arbeitende Experten sollten die
Interpretationen diskutieren und ihre vielseitigen Perspektiven zu einem grof3en Panora-
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mabild zusammenfligen (vgl. Babbie 2007). Im Rahmen der geplanten Untersuchung soll
aus 0konomischen Grunden primar die Moglichkeit des ,peer debriefing’ genutzt werden.

Verknupfung der Ergebnisse mit den Daten aus Kernprojekt 1

Aufgrund der Komplexitat und Dynamik bei der Evaluation eines solchen tiefgreifenden Um-
baus des Hamburger Schulsystems wird die Moglichkeit der Verknipfung qualitativer und
quantitativer Ergebnisse (Kernprojekt 1 & 2) genutzt.

In Rickgriff auf das von Rolff (2010) entwickelte Modell der Schulentwicklung im Systemzu-
sammenhang von Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung kénnen die in Kern-
projekt 2 erhobenen Daten zur Wahrnehmung von Méglichkeits- bzw. Handlungsraumen der
unterschiedlichen Akteursgruppen innerhalb der Organisationsstruktur verknipft werden mit
den Daten zur Kompetenzentwicklung der Schilerlnnen aus Kernprojekt 1.

Eine solche Verbindung quantitativer und qualitativer Ergebnisse erméglicht die Integration
komplexer Zielsetzungen: Wahrend mithilfe quantitativer Verfahren eine Beschreibung fach-
licher und Uberfachlicher Kompetenzen auf Schulerebene in Abhangigkeit diverser Kontext-
variablen erfolgt, erlauben die Ergebnisse der qualitativ ausgerichteten Evaluation eine ver-
tiefende Rekonstruktion von Gelingensbedingungen der Umsetzung des Inklusionskonzepts
aus Sicht der beteiligten Akteure. Die systematische Verzahnung verschiedener methodi-
scher Ansatze schafft die Voraussetzung, um die Qualitat schulischer und unterrichtlicher
Prozesse auf der Grundlage von differenzierten empirischen Analysen angemessen einzu-
schatzen und an die Behorde (im Rahmen der formativen Evaluation) zurickzumelden.

28



5 Zusatzprojekte/Kooperationen

Die derzeit insgesamt fur das Evaluationsvorhaben zur Verfligung stehenden Mittel der BSB
und der Kurt und Kathe Klinger-Stiftung sowie der Universitat und des IfBQ lassen nur die
Durchfiihrung der im Abschnitt 4 und 5 beschriebenen Kernprojekte 1 und 2 zu. In diesen
Teilprojekten kdnnen nur die wichtigsten Evaluationsfragestellungen behandelt werden, die
mit einer so umfassenden Schulreform wie der flichendeckenden Einfuhrung inklusiver Bil-
dung an Hamburger Schulen verbunden sind.

Notwendig sind Zusatzprojekte, die mit je eigenen Fragestellungen und eigener Finanzierung
in das Gesamtvorhaben eingebunden werden sollten. Dabei ist insbesondere eine abge-
stimmte Datengewinnungsstrategie der verschiedenen Projekte und Vorhaben erforderlich,
um die Schulen nicht durch Datenerhebungen zu Uberfordern. Zudem bieten schon die in
den Kernprojekten zu erhebenden Daten Uber die beabsichtigten Auswertungen hinaus viel-
faltige Anknipfungspunkte fiir die Beantwortung wissenschaftlicher Fragestellungen.

Nach Unterzeichnung der Kooperationsvereinbarung zwischen der Universitat Hamburg und
der BSB werden sich die Autoren und die Autorin der Vorhabenbeschreibung mit Unterstit-
zung des IfBQ an der Koordination von Zusatzprojekten beteiligen sowie die Behdrde fur
Schule und Berufsbildung beim Genehmigungsverfahren fiir solche Projekte beratend unter-
stutzen.

Im Zusammenhang mit der Erarbeitung dieser Vorhabenbeschreibung fanden am 21.08. und
am 17.10.2012 zwei Arbeitsgesprache mit Vertreterinnen und Vertretern des Landesinstituts
(LI) zu einer mdglichen Kooperation bei der Evaluation der besonderen Unterstutzungsleis-
tungen des LI fir ausgewahlte Stadtteilschulen im Rahmen der Umsetzung von §12 HmbSG
statt. Diese konstruktiven Gesprache sollten nach Unterzeichnung der Kooperationsverein-
barung zwischen der Universitat Hamburg und der BSB fortgefiihrt werden. Einer solchen
moglichen Kooperation wird im Rahmen dieser Vorhabenbeschreibung bereits dadurch
Rechnung getragen, dass vom LI besonders unterstitzte Stadtteilschulen zusatzlich mit in
die Kernstichprobe des Kernprojektes 1 aufgenommen werden sollen und dadurch eine er-
weiterte Datenbasis flir die Evaluation generiert werden kann.

Im Zusammenhang mit der Veroffentlichung der so genannten Herbststatistik 2012 hat der
Prases der BSB, Herr Senator Ties Rabe, am 12.02.2013 Herrn Prof. Schuck gebeten, den
drastischen Anstieg der Zahl der Kinder mit sonderpadagogischem Férderbedarf in den Be-
reichen Lesen, Sprache und soziale und emotionale Entwicklung (LSE) genauer zu analysie-
ren. Hierzu werden die Autoren und die Autorin der vorliegenden Vorhabenbeschreibung
zeitnah einen gesonderten Vorschlag fir ein Zusatzprojekt inklusive einer entsprechenden
Kostenkalkulation unterbreiten.
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6 Projektorganisation

Die Autoren und die Autorin der vorliegenden Vorhabenbeschreibung und das IfBQ arbeiten
als gleichberechtigte Kooperationspartner vertrauensvoll zusammen und stimmen ihre jewei-
ligen Arbeiten gemalt der Vorhabenbeschreibung untereinander ab. Dabei werden die je-
weils von einem Kooperationspartner federfiUhrend tGbernommenen Arbeiten von diesem
auch verantwortet.

Die Kooperationspartner richten eine Projektgruppe ein, der seitens der Universitat Herr Prof.
Dr. Schuck, Herr Prof. Dr. Rauer, Frau JunProf. Dr. Prinz und die von der Universitat fir das
Evaluationsvorhaben eingestellten Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter und seitens des IfBQ die
vom IfBQ flir das Evaluationsvorhaben benannten Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter angeho-
ren.

Das in der Vorhabenbeschreibung ausgewiesene Teilvorhaben ,Vertiefte Untersuchung von
Gelingensbedingungen und Hemmnissen“ (Kernprojekt 2) ist in den Arbeitsbereich Evaluati-
on von Bildungssystemen unter der Leitung von Prof. Dr. Schwippert eingebunden.

Die wissenschaftliche Gesamtleitung und AuRRenvertretung der Projektgruppe obliegt Herrn
Prof. Dr. Schuck.

Die Projektgruppe trifft sich zu regelmaRigen Sitzungen, um sich Uber den Stand der jeweili-
gen Arbeiten auszutauschen, die jeweils nachsten Arbeitsschritte abzusprechen und die Er-
gebnisse von Erhebungen gemeinsam zu diskutieren. Sie arbeitet mit der BSB vertrauens-
voll zusammen und berichtet anlassbezogen und auf Wunsch der BSB tber den Stand der
Arbeiten.

Die in der Vorhabenbeschreibung beschrieben Arbeiten der Projektgruppe unterliegen kei-
nen Weisungen der BSB.

Die BSB beruft auf der Basis eines gemeinsamen Vorschlages der Kooperationspartner ei-
nen ehrenamtlich arbeitenden wissenschaftlichen Beirat, der sie und auf Wunsch auch die
Projektgruppe im Zusammenhang mit dem Evaluationsvorhaben beratend unterstitzt.

Die folgende Abbildung gibt einen schematischen Uberblick tiber die Organisation des Eva-
luationsvorhabens.
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Abbildung 5: Organisation des Evaluationsvorhabens
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7 Zeitplan

Tabelle 4: Zeitplan des Kernprojektes 1 (angepasst)

Kernprojekt 1

Schuljahr 2012/2013
Beginn: 01.06.2013

Entwicklung zusétzlicher Instrumente der Zusatzvariablen 3, erste Auswer-
tungen der regularen Untersuchungen des IfBQ in den Jahrgangen 12 und
54 der Grundgesamtheit unter Gesichtspunkten der weiteren Konkretisie-
rung der Folgeuntersuchungen.

Schuljahr 13/14

Weitere Untersuchung und Auswertungen der Jahrgange 12 und 54 in der
Grundgesamtheit und Pilotierung der Variablengr. 3-7 in 54

Beginn der Untersuchungen und Auswertungen im Jahrgangen 13 der Kern-
schulen.

Schuljahr 14/15

Weitere Untersuchung und Auswertungen der Jahrgange 12 und 54 in der
Grundgesamtheit und

Fortsetzung der Untersuchungen und Auswertungen im Jahrgang 13 sowie
Beginn der Untersuchungen im Jahrgang 55 in den Kernschulen

bis 31.05.2015

Abfassung eines gemeinsamen Zwischenberichtes

Schuljahr 15/16

Weitere Untersuchung und Auswertungen der Jahrgange 12 und 54 in der
Grundgesamtheit und

Fortsetzung der Untersuchungen und Auswertungen in den Jahrgangen 13
und 55 der Kernschulen

Schuljahr 16/17

Erfassung der Schulleistungen im Langsschnitt 13 zu Beginn der flinften
Klasse und Rickrechnung auf die Klassensituationen am Ende der Klassen-
stufe 4. Fortsetzung der Untersuchungen und Auswertungen im Jahrgang 55

bis 31.07.2017

Abfassung des gemeinsamen Endberichtes

32




Tabelle 5: Zeitplan des Kernprojektes 2

2013

2014

2015

2016

2017

Kernprojekt 2

45

10

11

12

10

11

12

10

10

11

12

Dokumentenanalyse

Analyse
Schuldokumente

Erstellung
Zwischenbericht

Publikationen der
Befunde

Leitfadenintervi

ews

Kontaktaufnahme
zu Leitungen
versch. Bildungs-
institutionen

Leitfaden-
konstruktion

Interviewdurch-
fihrung

Transkription der
Interviews

Textinhalts-
analysen

Quantitative
Inhaltsanalysen

Qualitative
Datenauswertung

Verknlpfung mit
Daten aus TP |

Erstellung
Zwischenbericht

Publikation der
Befunde
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8

Kosten
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