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Students’ perception of their integration at schools with integrative
programs

In order to ensure that every child with special education needs reaches their full potential, sup-
portive integrative programs are being put in place in many public schools. Yet, there’s little em-
pirical evidence concerning the allocation and the impact of these measures. The current study
investigates the impact of the two programs “reduced individual learning objectives” and “in-
tegrated advancement” on social, emotional and achievement motivational dimensions of in-
tegration. In order to do this data of the SECABS study has been analyzed, containing informa-
tion from 792 fifth- and sixth-grade pupils in the Canton of Bern. The results show that the
program “reduced individual learning objectives” has a significantly negative impact on students
social and achieverent motivational level, even when controlled for school performance and 1Q.
The same applies to children who are part of the program “integrated advancement” but only
with regard to achievement motivation. While concerning the social integration, the effect disap-
pears when controlling for school performance and 1Q. Furthermore, no significant difference in
emotional integration between children who are and those who are not part of any integrative
programs was detected. The results of this study give rise to the assumption that the programs,
contrary to their original goal, appear to lead to stigmatization.

Keywords: Integrated advancement - integrative programs - reduced individual learning objec-
tives — stigmatization — subjective perception of integration
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Lehrpersoneneinschatzungen von Kindern mit
integrativen schulischen MaBnahmen

Lena Greber, Caroline Sahli Lozano und Fabian Steiner

In vielen Landern werden Kinder mit besonderem Bildungsbedarf zunehmend in Volksschulklas-
sen integriert. In diesem Zusammenhang werden zunehmend unterschiedliche integrative MaB-
nahmen angewandt. Von besonderam Interesse sind hierbei die beiden kontriren MaBnahmen
+Nachteilsausgleich” (NAG) und ,reduzierte individuelle Lernziele” (RILZ), wie sie im Kanton Bern
genannt werden, jedoch in ahnlicher Form in den meisten Schweizer Kantonen existieren, Diese
MaBnahmen kénnen als Label verstanden werden, das den betroffenen Kindern zugeschrieben
wird. Vor dem Hintergrund des ,labeling bias®, der Unterschiede in den Erwartungen oder Wahr-
nehmungen von Personen mit einem Label beschreibt (Fox & Stinnett, 1996), stellt sich die Frage;
ob Lehrpersonen Kinder mit integrativen und ohne integrative MaBinahmen unterschiedlich
wahrehmen. Fir die empirischen Analysen werden Daten von 735 Schiilern der funften und
sechsten Primarschulstufe im Kanton Bern analysiert. Es stellt sich dabei heraus, dass die Lehrper-
soneneinschétzung der kognitiven Grundfahigkeiten von Kindern mit RILZ auch unter Kontrolle
der gemessenen kognitiven Grundfahigkeiten sowie der Schulleistungen signifikant tiefer ausfal-
len als von vergleichbaren Kindern ohne RILZ. Kinder mit einem NAG scheinen hingegen keinem
labeling bias zu unterliegen. Ihre Einschitzungen unterscheiden sich nicht signifikant ven den
Einschdtzungen von vergleichbaren Kindern ohne Mafinahme. Zwischen den integrativen Mafi-
nahmen und der Einschitzung der Anstrengungsbereitschaft besteht kein signifikanter Zusam-
menhang.

Schlagwérter: Innere Differenzierung - integrative MaBnahmen — Lehrpersoneneinschiatzungen —
Nachteilsausgleich — reduzierte individuelle Lernziele — schulische Integration

1 Problemstellung

Die Schweiz hat sich mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention
dazu verpflichtet, ein inklusives Bildungssystem aufzubauen, welches als MaB-
nahme gegen Bildungsungleichheiten verstanden werden kann. Es sollen alle Men-
schen dieselben Bildungschancen haben, unabhidngig von ihrer Herkunft oder
kérperlichen bzw. kognitiven Beeintrachtigungen (UNO, 2006). Bildungsdisparita-
ten gehdren zu den zentralen Themen der Bildungsforschung und konnten insbe-
sondere fur stratifizierte Bildungssysteme, zu denen die deutschsprachigen geho-
ren, mehrfach empirisch nachgewiesen werden (vgl. exemplarisch: Becker, 2010).
Die Griinde fur Bildungsungleichheiten werden vornehmlich in der unterschiedli-
chen Ressourcenstruktur und den damit verbundenen Sozialisationsbedingungen
in den Familien wie auch in sozial disparaten Bildungsentscheidungen (Boudon,
1974) gesehen. Obwohl der Einfluss von Lehrpersonenerwartungen gut beforscht
ist, wird dieser nur vereinzelt unter einem bildungssoziologischen Blickwinkel ana-
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lysiert. Insbesondere Studien aus den USA geben Hinweise darauf, dass die Er-
wartungen, die Lehrpersonen an ihre Schiler stellen, durchaus Auswirkungen auf
deren Kompetenzentwicklungen haben (Rosenthal & Jacobson, 1968). Sollten
Lehrpersonen gewisse soziale Gruppen systematisch verzerrt wahrnehmen, hitten
Lehrpersonenerwartungen durchaus einen Einfluss auf die Entstehung bzw. Repro-
duktion von Bildungsungleichheiten. Ein Grund fir die verzerrte Wahrnehmung
und Erwartungshaltung kénnte im ,labeling bias” liegen (Fox & Stinnett, 1996). Im
schulischen Kontext kénnen unter einem Label MaBnahmen verstanden werden,
die im Zuge der Integrationsbemihungen in vielen Schweizer Kantonen zur An-
wendung kommen und dabei helfen sollen, Kindern mit schulischen Schwierigkei-
ten die ndtige Unterstlitzung zu geben. Solche integrativen MaBnahmen haben im
Zuge der vermehrten Integration von Schiilern mit besonderen Bediirfnissen zu-

genommen und existieren in unterschiedlicher Form und unterschiedlichem Aus-

maB in allen Léndern, die integrative Schulsysteme umsetzen. Nicht nur Labels,
sondern auch Stereotypisierungen aufgrund von Geschlecht oder Herkunft kénnen
zu Wahrnehmungs- und Beurteilungsverzerrungen seitens der Lehrperson fihren
(z. B. Hofer, 2015).

2 Die MaBnahmen ,,Reduzierte individuelle Lernziele” und
~Nachteilsausgleich”

Im vorliegenden Beitrag werden zwei integrative MaBnahmen in den Fokus ge-
rickt. Wahrend in allen Kantonen im Zuge der Integrationsbemiihungen integra-
tive MaBnahmen existieren, bestehen aufgrund der féderalen Organisation des
Schweizerischen Bildungssystems bei der konkreten Benennung und Umsetzung
der MaBnahmen kantonale Unterschiede (Luder et al, 2016). Die vorliegenden
Analysen beziehen sich exemplarisch auf den Kanton Bern, wobei dhnliche Mecha-
nismen und Auswirkungen integrativer MaBnahmen in anderen Kantonen vermu-
tet werden.

Die beiden MaBnahmen ,reduzierte individuelle Lernziele” (RILZ) und ,Nachteils-
ausgleich” (NAG) sind in vielerlei Hinsicht kontrar. So differenzieren RILZ im Be-
reich der Lernziele (Regierungsrat des Kantons Bern, 2007), wahrend beim NAG die
Methoden und Medien angepasst werden, um die reguléren Lernziele zu erreichen
(Erziehungsdirektion des Kantons Bern (ERZ), 2013b). Zudem muss fiir die Vergabe
von NAG eine ,Diagnose” in Form eines Attests oder zumindest einer Abklarung,
z. B. des schulpsychologischen Dienstes, vorliegen. Fiir die MaBnahme RILZ bedarf
es hingegen keiner Abklarung. RILZ kann aufgrund der Beobachtungen der Lehr-
person mit dem Einverstandnis der Schulleitung und der Eltern gesprochen wer-
den.

‘_ﬁ
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Aufgrund dieser unterschiedlichen Ausgestaltung der MaBnahmen unterscheiden
sich auch deren Zielgruppen. RILZ wird bei Kindern eingesetzt, bei welchen man
eingeschrénkte kognitive Fahigkeiten vermutet bzw. bei Schiilern, welche die
Lernziele stdndig nicht erreichen (ERZ, 2013a, Art. 23; 2013b, S. 7). NAG hingegen
richtet sich an Schiler, ,welche das Potential aufweisen, die durch die Lehrkraft
festgelegten Lernziele zu erreichen, jedoch beziglich ihrer Leistungsfahigkeit
partiell beeintrdchtigt sind" (ERZ, 2013b, S.5). Schillern mit spezifischer
Benachteiligung (z. B. Lese-Rechtschreibschwiche, ADS) aber hohem kognitivem
Potential wird die Moglichkeit gegeben, mittels angepasster Rahmenbedingungen
im Unterricht und insbesondere bei Priifungssituationen ihr Leistungspotential
auszuschopfen.

3 Theorie und Forschungsstand zu
Lehrpersoneneinschitzung

3.1 Label-Effekte

Unter dem Begriff ,labeling bias” wird verstanden, dass Personen mit einem diag-
nostischen Label (z. B. Lernschwierigkeiten) anders wahrgenommen werden und
andere Erwartungen an sie gestellt werden als an Personen ohne Label (Fox &
Stinnett, 1996). Das Phanomen wurde mehrheitlich in Bezug auf die Diagnose
psychischer Erkrankungen in der psychologischen Forschung untersucht. Nur we-
nige Studien haben den labeling bias auf die Schule bzw. auf Kinder mit einem
sonderpédagogischen Label Ubertragen (Fox & Stinnett, 1996; Koonce et al., 2004;
Ohan, Visser, Strain & Allen, 2011). Diese Studien konnten grundsatzlich empirisch
bestétigen, dass Kinder mit einem diagnostischen Label in Bezug auf soziale und
verhaltensbezogene Variablen negativer wahrgenommen werden als Kinder ohne
Label. Zudem hat sich gezeigt, dass Schiiler, sobald ihnen einmal ein Label
zugeschrieben wurde, dieses im Verlauf der schulischen Laufbahn kaum loswerden
(Ercole, 2009). Da sich auch positive Labels in der fortsetzenden Schullaufbahn
stets wieder manifestieren (ebd.), kann davon ausgegangen werden, dass auch
positive Etikettierungen (z. B. ,begabt”) zu einem labeling bias fiihren.

Fox und Stinnett (1996) sowie Ohan et al. (2011) untersuchten mit einem Vignet-
ten-Design die Auswirkungen eines diagnostischen Labels auf die Wahrnehmung
von Lehrpersonen. Erstere konnten zeigen, dass bei demselben Verhalten der
Stérungsgrad im Klassenzimmer héher und die allgemeine Angepasstheit wie auch
die Qualitat von interpersonalen Beziehungen bei Kindern mit einer Diagnose (z. B.
Verhaltensstérung) von Lehrpersonen niedriger eingeschatzt werden, als wenn
kein diagnostisches Label vorhanden ist. Ohan et al. (2011) zeigen, dass Lehrper-
sonen gegenuber Kindern mit dem Label ADHS bei demselben Verhalten negati-
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vere Erwartungen in Bezug auf stdrendes Verhalten und Freundschaftsbeziehun-
gen haben als bei Kindern ohne entsprechendes Label.

Folgen des Labelings und ahnlichen Mechanismen sozialer Kategorisierung (vgl.
Kap. 3.2), kdnnen weit Uber eine verzerrte Wahrnehmung und Erwartungshaltung
seitens der Lehrperson hinausreichen. So geht aus Szenariostudien und Vignetten-
experimenten hervor, dass Annahmen von Lehrpersonen Uber das Verhalten der
Schiler auch deren Notengebung, Kompetenz- und Leistungsbeurteilung beein-
flussen (Kaiser, Retelsdorf, Stidkamp & Moller, 2013; Randall & Engelhard, 2010).

Entsprechend wurden Schuler, die fiktiv als sich anstrengend und die Regeln -

befolgend beschrieben wurden, von Lehrpersonen bei gleichen Leistungen besser
beurteilt als Kinder, die fiktiv als stérend beschrieben wurden (Randall &
Engelhard, 2010). Zudem konnte in einer Langsschnittstudie von Jussim (1989)
gezeigt werden, dass auch die wahrgenommene Motivation mit der
Leistungseinschatzung zusammenhangt. Dabei wurde zwischen den erteilten
Noten und der eingeschédtzten Anstrengungsbereitschaft eine signifikante
Korrelation festgestellt. Wurde die beurteilte Anstrengungsbereitschaft jedoch mit
standardisierten Mathetests in Beziehung gesetzt, konnte keine Korrelation
nachgewiesen werden. Daraus ist abzuleiten, dass wenn das Verhalten und die
Leistungen verzerrt wahrgenommen werden, auch die Anstrengungsbereitschaft
unter- oder Uberschatzt wird.

3.2 Stereotype und Mittelschichtsorientierung

Eine weitere Erklarung fiir die Beeinflussung der Lehrpersonenerwartung und
-wahrnehmung liefert die Theorie der statistischen Diskriminierung (Arrow, 1973;
Phelbs, 1972), nach der Informationsdefizite durch vorhandene Informationen tiber
die Gruppe kompensiert werden. Dadurch werden Beurteilungen hin zu Gruppen-
mittelwerten verzerrt. Eine Mdglichkeit ist es, dabei auf sogenannte Stereotypen
zuriickzugreifen, die als verallgemeinernde Wahrnehmung gesellschaftlicher Grup-
pen verstanden werden (Fiske, 1998). Je nach vorliegendem Stereotyp, wie z. B.
dem Geschlecht oder der nationalen Herkunft, konnen Wahrnehmungsprozesse
zutreffend, meistens aber positiv oder negativ verzerrt sein (Lorenz, Gentrup,
Kristen, Stanat & Kogan, 2016).

Diverse Forschungsarbeiten zeigen, dass Kinder aufgrund ihrer nationalen und
sozialen Herkunft von Lehrpersonen unterschiedlich eingeschatzt werden, wobei
dennoch besonders im deutschsprachigen Raum eine Forschungsliicke zu konsta-
tieren ist. Stahl (2007, S. 195) zeigt auf, dass Lehrpersonen die Lesefahigkeit von
Kindern aus Familien mit niedrigem soziotkonomischem Status (SES) der vierten
Klassenstufe an Grundschulen in Bayern auch bei vergleichbarer Leistung negativer
wahrnehmen als die Lesefahigkeit von Kindern mit hoherem SES. Die Ergebnisse
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von Becker (2013), der Lehrpersoneneinschétzung von Zehntkldsslern analysierte,
weisen darauf hin, dass die Wahrscheinlichkeit das Abitur zu erreichen, fir
Jugendliche aus Familien mit hoherem SES bei gleichen Leistungen lberschatzt
wird. In dhnlicher Weise interpretierbare Befunde liefert die IGLU Studie 2011, in
der die Lehrerpraferenz fiir den anstehenden Schullaufbahnentscheid nur einen
geringen Zusammenhang mit den Kompetenztests aufweist. Die unerklarte Varianz
der Lehrerpréferenzen konnten neben leistungsrelevanten Schiilermerkmalen (z. B.
kognitive Fahigkeiten und Anstrengungsbereitschaft) auch durch familigre
Hintergrundmerkmale (Migrationshintergrund und soziale Herkunft) erklart
werden (Stubbe, Bos & Euen, 2012). SchlieBlich geht aus einer aktuellen Studie aus
Deutschland hervor, dass Lehrpersonen die Leistungen von Kindern aus héheren
sozialen Schichten bei der Einschulung sowohl in Mathematik wie auch in Deutsch
uberschatzen. Dies auch unter Kontrolle der objektiv gemessenen Kompetenzen
bzw. Leistungen (Lorenz et al., 2016). Weiter zeigt die Studie, dass Kinder mit
einem tlrkischen Migrationshintergrund in Deutsch unterschitzt und Kinder mit
einem osteuropdischen Migrationshintergrund in Mathematik systematisch
Uberschatzt werden (ebd.).

Diese Verzerrungen lassen sich jedoch nicht nur durch Stereotypisierungen erkla-
ren. Es gilt zu beriicksichtigen, dass die Mittelschichtsorientierung der Schule
(Rolff, 1997), wie sie in der bildungssoziologischen Analyse von Bildungsungleich-
heiten oft genannt wird, ebenfalls eine wichtige Rolle in der Wahrnehmungsver-
zerrung spielen kdnnte. Damit ist gemeint, dass die Erwartungen und Anforderun-
gen der Schule eher den Gepflogenheiten und dem Habitus der mittleren und
oberen sozialen Schichten entsprechen. So weisen insbesondere die unteren sozi-
alen Schichten eine weniger gute kulturelle Passung zur Institution Schule auf
(Ditton, 2011, S. 247; Kotitschke & Becker, 2013, S.716). Auch fir die Schweiz
konnte gezeigt werden, dass sich nicht privilegierte von privilegierten Kindern u. a.
dadurch unterscheiden, dass sie gegeniiber der Schule unterschiedliche Einstel-
lungen mitbringen bzw. die Schule auf unterschiedliche Weise erleben und nutzen,
wobei daraus gerade fiir nicht privilegierte Kinder Nachteile fiir den schulischen
Kompetenzerwerb entstehen (Jiinger, 2008).

3.3 Konklusion und Hypothesen

Der vorliegende Beitrag fokussiert, in Anlehnung an den meritokratischen Grund-
gedanken, auf die Lehrpersoneneinschatzung der kognitiven Grundfshigkeit und
der Anstrengungsbereitschaft. Das meritokratische Prinzip besagt, dass nur die
erbrachte Leistung und die individuelle Befahigung tiber Erfolg oder Misserfolg im
Bildungssystem entscheiden (Becker & Hadjar, 2009, S. 36).
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Da in den empirischen Analysen fir die abhangige Variable der kognitiven Grund-
fahigkeiten mit dem IQ ein objektives MaB zum Vergleich mit der Lehrpersonen-
wahrnehmung zur Verfigung steht, kann in Bezug auf die kognitiven Grundfahig-
keiten auf eine allfallige Wahrnehmungsverzerrung geschlossen werden. Als
weiteres leistungsrelevantes Schiilermerkmal wird die Anstrengungsbereitschaft
untersucht. Dabei interessiert, ob sich die von Lehrpersonen wahrgenommene
Anstrengungsbereitschaft zwischen den jeweiligen Gruppen unterscheidet.

Kinder mit einem NAG verfiigen, laut der Zielgruppendefinition, liber eine spezifi-
sche Benachteiligung aber Gber ein hoch eingeschatztes Leistungs- und Anstren-
gungspotential. Mit der Vergabe von NAG erhalten Kinder demnach ein positives
Label, da ihnen trotz schlechter Leistung ein hohes Potenzial beziglich Leistung
attestiert wird. Dies legt die Vermutung nahe, dass die kognitive Grundfahigkeit
und Anstrengungsbereitschaft von Kindern mit NAG durch Lehrpersonen aufgrund
ihres Labels positiv verzerrt wahrgenommen werden:

H1: Die kognitiven Grundfahigkeiten von Kindern mit NAG werden durch Lehrper-
sonen hdher eingeschétzt als diejenigen von vergleichbaren Kindern ohne integra-
tive MaBnahme.

H2: Die Anstrengungsbereitschaft von Kindern mit NAG wird durch Lehrpersonen
héher eingeschitzt als diejenige von vergleichbaren Kindern ohne integrative
MaBnahme.

Die Zielgruppe von RILZ hingegen wird definiert als Kinder mit einem tief einge-
schatzten Leistungspotenzial. Kinder mit der MaBnahme RILZ missen zwar nicht
lber eine offizielle Diagnose verfliigen, jedoch wird die MaBnahme so interpretiert,
dass die Sprechung der MaBBnahme selbst als ,Diagnose” (Lernbehinderung) fun-
giert. Zusitzlich zu beachten ist, dass es zur Vergabe dieser MaBnahme keine
externe Abklirung braucht, sondern dass hier die Lehrperson als ,Diagnosestelle-
rin” betrachtet werden kann. Folglich wird vermutet, dass die ,Diagnose” RILZ dazu
fihrt, dass die kognitiven Fahigkeiten und Anstrengungsbereitschaft der Kinder
durch Lehrpersonen aufgrund ihres Labels negativ verzerrt wahrgenommen wer-
den:

H3: Die kognitiven Grundfahigkeiten von Kindern mit RILZ werden durch Lehrper-
sonen tiefer eingeschatzt als diejenigen von Kindern ohne integrative MaBnahme.

H4: Die Anstrengungsbereitschaft von Kindern mit RILZ wird durch Lehrpersonen
tiefer eingeschatzt als diejenige von vergleichbaren Kindern ohne MaBnahme.

Weiter interessiert, ob Kinder aufgrund von nationaler Stereotypisierung verzerrt
wahrgenommen werden. Sollten sich Lehrpersonen tatséchlich Gruppenmittel-
werten bedienen, um Individuen zu beurteilen, kann davon ausgegangen werden,
dass Lehrpersonen Kinder mit Migrationshintergrund negativer einschatzen als
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Kinder ohne Migrationshintergrund. Dabei wird im vorliegenden Beitrag der Fokus
besonders auf Kinder der Migrationswelle aus dem Balkan, Portugal und der Tirkei
gelegt, da flir die Schweiz empirisch bestatigt wurde, dass diese Gruppe Migranten
besonders schlechte Bildungschancen haben und quasi zu den ,Bildungsverlierern”
zahlen (Beck, Japel & Becker, 2010; Kronig, 2007). Zudem wird angenommen, dass
die verzerrte Wahrnehmung, wie auch beim Labeling-Bias, eine negative
Beurteilung der Anstrengungsbereitschaft zur Folge hat. Daraus lassen sich
folgende Hypothesen ableiten:

H5: Die kognitiven Grundfahigkeiten von Kindern mit Migrationshintergrund
(Balkan, Tirkei und Portugal) werden durch Lehrpersonen tiefer eingeschatzt als
diejenigen von vergleichbaren Kindern ohne Migrationshintergrund.

Hé: Die Anstrengungsbereitschaft von Kindern mit Migrationshintergrund (Balkan,
Turkei und Portugal) wird durch Lehrpersonen negativer eingeschétzt als diejenige
von Kindern ohne Migrationshintergrund.

Die Stereotypisierung und Theorie der Mittelschichtsorientierung (vgl. Kap. 3.2)
liefern Hinweise darauf, dass Kinder auch aufgrund ihrer sozialen Herkunft verzerrt
wahrgenommen und eingeschéatzt werden:

H7: Die kognitiven Grundfahigkeiten von Kindern mit hohem SES werden durch
Lehrpersonen hdher eingeschétzt als von Kindern mit niedrigem SES.

H8: Die Anstrengungsbereitschaft von Kindern mit hohem SES wird positiver ein-
geschétzt als von Kindern mit niedrigem SES.

4 Daten und Operationalisierung

Zur Beantwortung der Frage, ob integrative MaBnahmen oder andere askriptive
Merkmale die Einschatzungen von Lehrpersonen beeinflussen, werden Daten des
Forschungsprojekts ,Selektivitdt und Effektivitdt des Chancenausgleichs an Berner
Schulen” (SECABS) der PH Bern und der Abteilung Bildungssoziologie des Instituts
fir Erziehungswissenschaft der Universitdt Bern verwendet. Im Rahmen dieses
Forschungsprojekts wurden Daten an 66 sechsten Klassen (inkl. Mischklassen 5./6.
Schuljahr) im Kanton Bern erhoben. Das Sample stellt eine stratifizierte, reprasen-
tative Zufallsstichprobe aus allen sechsten Klassen an offentlichen Schulen des
Kantons Bern dar.

Die beiden abhangigen Variablen stammen aus dem Lehrpersonenfragebogen. Die
Klassenlehrpersonen flllten einen Fragebogen zu jedem Kind der Klasse aus, in
welchem unter anderem die Einschatzung der kognitiven Grundfdhigkeiten sowie
der Anstrengungsbereitschaft der einzelnen Kinder erhoben wurden.
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Die Aussage zur Anstrengungsbereitschaft lautete: ,Die Schiilerin bzw. der Schiler
strengt sich in der Schule an” und konnte mit 1 (stimme nicht zu) bis 5 (stimme zu)
bewertet werden.

Die zweite Frage zur kognitiven Grundfahigkeit wurde folgendermaBen gestellt:
.Im Test fir die Messung der kognitiven Grundfahigkeiten kann man 56 Punkte
erreichen. Was schéatzen Sie, wie viele Punkte wird der Schiler bzw. die Schiilerin
erreichen?” Mit dem angesprochenen Test war der Intelligenztest CFT20-R ge-
meint, der mit den Schillern im Rahmen des Forschungsprojektes durchgefihrt
wurde.

Zu den primar interessierenden unabhéngigen Variablen gehéren die integrative
MaBnahme (H1-H4), der Migrationshintergrund (H5-H6) sowie der sozioSkonomi-
sche Status (H7-H8). Die integrative Mafnahme bezieht sich auf die Angabe der
Lehrperson, ob das Kind eine der MaBnahmen RILZ oder NAG erhalt. Wie bereits in
Kapitel 2 beschrieben, wird die MaBnahme RILZ durch die Lehrperson vergeben.
Ob tatsichlich die befragte Lehrperson oder eine andere Lehrperson die MaB-
nahme vergeben hat, kann aufgrund der Datenlage nicht eruiert werden. Trotzdem
kann die Lehrperson grundsétzlich als Diagnosestellerin betrachtet werden, da die
MaBnahme regelmaBig evaluiert werden muss. Der Migrationshintergrund wird
nach nationaler Herkunft operationalisiert. Ein Kind wird der jeweiligen Kategorie
zugeordnet, sobald es selbst oder mindestens eines seiner beiden Elternteile im
Ausland geboren wurde. Damit die Zellbesetzung nicht zu tief wird und da vor
allem die Migrationswelle aus dem Balkan, Portugal und der Tirkei interessiert
(vgl. Kap. 3.2), wurde die Variable ,Migrationshintergrund” mit den folgenden
Auspragungen definiert: kein Migrationshintergrund, Balkan/Portugal/Turkei, so-
wie andere Herkunftslander. Die soziale Herkunft wird durch den héchsten ,Inter-
national Socio-Exconomical Index” (ISEI-08, Ganzeboom, 2010) im Haushalt opera-
tionalisiert. Der Index wird anhand der Angaben zum (zuletzt ausgelibten) Beruf
der Erziehungsberechtigten gebildet. Diese Angaben stammen primdr aus dem
Elternfragebogen, den rund 72 % der Eltern ausgefiillt haben. Da diese Information
auch im Schiler-Fragebogen abgefragt wurde, konnte, wo die Angaben der Eltern
zum Beruf nicht vorlagen, auf die Angabe der Schiler zurlickgegriffen werden.
Engzell und Jonsson (2015) konnten zeigen, dass Kinder den Beruf ihrer Eltern
relativ verldsslich angeben kdnnen.

Als Kontrollvariablen in die Modelle aufgenommen werden zudem die kognitive
Grundfahigkeit, die Deutsch- und Mathematikleistung, das Geschlecht sowie die
Klassenstufe. Die kognitive Grundféahigkeit wird anhand der tatséchlichen Roh-
werte (max. 56 Punkte) der Kinder im Grundintelligenztest CFT20-R operationali-
siert. Der CFT20-R stellt ein reliables und gut validiertes Messinstrument der
Grundintelligenz dar (vgl. Weiss, 2006). Da die Lehrpersonen aufgefordert wurden,
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die erreichte Punktzahl der Kinder in diesem Test einzuschitzen, werden fiir die
Modelle ebenfalls die erreichten Rohwerte verwendet. Die Deutsch- und Mathe-
matikleistung wird mit zwei entsprechenden Schulleistungstests gemessen. Diese
wurden aus dem Forschungsprogramm INTSEP iibernommen, in dessen Rahmen
die Tests validiert wurden (Kronig, 2007, S. 140ff.). Der Deutsch-Test (a = .76) be-
steht aus je drei Aufgaben zu Lesen/Textverstandnis (a = .50), Grammatik (o = .60)
sowie Rechtschreibung (a = .66). Der Mathematiktest (o = .86) setzt sich zusam-
men aus drei halbschriftlichen Aufgaben (o = .77), drei schriftlichen (o = .61) sowie
finf Anwendungsaufgaben (a = .73). Die erreichten Punkte in den Schulleistungs-
tests werden je Klassenstufe (5. und 6. Klasse) z-standardisiert. Die beiden Variab-
len werden in die Modelle aufgenommen, da angenommen wird, dass die Schul-
leistungen ein wichtiger Einflussfaktor der Lehrpersonenwahrnehmung sind. Es
handelt sich dabei um Fahigkeiten, die fiir die Lehrperson direkter beobachtbar
sind als das abstraktere Konstrukt der ,kognitiven Grundféhigkeiten”. Dass Kinder
mit guten Schulleistungen mit einer groBeren Wahrscheinlichkeit als kognitiv leis-
tungsféhig und anstrengungsbereit wahrgenommen werden, soll in den statisti-
schen Analysen entsprechend kontrolliert werden. Ebenfalls als Kontrollvariablen
miteinbezogen werden das Geschlecht der Schiiler sowie die Klassenstufe (5. oder
6. Klasse), da zu erwarten ist, dass diese die Lehrpersoneneinschitzung beziiglich
Anstrengungsbereitschaft und kognitiver Grundfahigkeit mitbeeinflussen. Bei der
Einschatzung der kognitiven Grundfahigkeit wird zudem die Anstrengungsbereit-
schaft selbst als Kontrollvariable mitberiicksichtigt. Die Verteilung der Modellvari-
ablen ist in den Tabellen 1 und 2 dargestellt, sowohl fiir die Gesamtstichprobe, wie
auch fir die Subpopulation der Kinder mit der MaBnahme RILZ bzw. NAG. In die
berechneten Modelle gehen die Daten von insgesamt 735 Kinder ein, wovon 680
(92.5 %) Uber keine MaBnahme, 26 (3.5 %) tber RILZ und 29 Gber NAG (4 %) ver-
figen.
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Tabelle 1:  Verteilungskennwerte der kontinuierlichen Modellvariablen Tabelle 2:  Verteilungskennwerte der nominalskalierten Modellvariablen
Variable Gesamt (N = 735) RILZ (N = 26) NAG (N = 29) Variable Gesamt (N = 735) RILZ (N = 26) NAG (N = 29)
M . M . M . Keine: 680 (92.5 %)
(SD) Min  Max (SD) Min  Max (SD) Min  Max MaBnahme RILZ: 26 (3.5%)
NAG: 29 (4 %)
Q”St.rte”a“:tgs' (31'9:9) 1 s (3i2247) 1 5 ?i7062) 1 s Weiblich: 353 (48 %)  Weiblich: 13(50%) Weiblich: 8 (27.6 %)
ereltscha : : : Geschlecht  Mannlich: 382(52%)  Mannlich: 13 (50%) Mannlich: 21 (72.4 %)
Einschétzung 396 245 384 5.Klasse: 200 (27.2%)  5.Klasse:  7(26.9%) 5. Klasse: 5 (17.2 %)
kognitive 2 ° % 9 5 % 13 5 56 Klassenstufe 6 Klasse: 535 (728%)  6.Klasse: 19 (73.1%) 6. Klasse: 24 (82.8 %)
Grundfahigkeiten ' [
, Migrati CH: 7542 (72.7 %) CH: 18 (69.2 %) CH: 20 (69 %)
343 264 32. 1grations= - gal/por/Tiir: 53 (7.2%)  Bal/Por/Tiir: 3 (116 %) Bal/Por/Tir: 3 (10.3 %
CFT20-R Rohwerte 16 50 16 37 16 43 g al/Por/Tur: (7.2 %) al/Por/Tir: 3 (11.6 %) Bal/Por/Tur: 3 (10.3 %)
(5.85) (5.56) (7.24) hintergrund  andere: 140 (191%)  Andere: 5 (192 %) Andere: 6 (20.7 %)
50.3 39.3 57.8
HISEL g Y8 gapy V8 g 208 5  Datenanalyse und Ergebnisse
Zur Uberprifung der Hypothesen wird je eine schrittweise Regressionsanalyse mit
Mathe 04 30 283 Y32 o0 o028 43 181 149 der abhéngigen Variable ,Einschitzung der Anstrengungsbereitschaft” und ,Ein-
(09 ' (.65) (1.06) schdtzung der kognitiven Grundfihigkeiten” mithilfe der Stata 14 Software
g g 9
(StataCorp, 2015) berechnet. Da die Einschitzungen der Kinder einer Klasse von
Deutsch 09 g 94 119 49 o060 8 302 46 derselben Lehrperson erfolgten, wird die Clusterstruktur der Daten anhand der
(.94) ' ' (.82) ’ ' (.96) ' ’

cluster-Funktion beriicksichtigt. Diese korrigiert die nicht-Unabhéangigkeit der
Daten mithilfe robuster Standardfehler.

Zunachst werden jeweils die objektiven Leistungstests (kognitive Grundfahigkeit
bzw. erreichte Rohwerte im CFT20-R sowie Deutsch- und Mathematikleistung) in
die Modelle eingefiigt, da anzunehmen ist, dass diese einen bedeutenden Anteil
der Lehrpersoneneinschatzungen erkldren. In einem zweiten Schritt werden die
weiteren Kontrollvariablen Geschlecht (Referenzkategorie: mannlich) und Klassen-
stufe (Referenzkategorie: 5. Klasse) sowie die soziodemographischen Merkmale
Migrationshintergrund (Dummy-Variablen: Balkan/Portugal/Tirkei/andere Her-
kunftslander; Referenzkategorie: kein Migrationshintergrund) und soziodékonomi-
scher Status in die Modelle eingefligt. AbschlieBend werden die Dummy-Variablen
RILZ und NAG (Referenzkategorie: keine MaBnahme) in das Modell eingefiihrt, um
zu eruieren, inwiefern diese, unter Kontrolle der bereits einbezogenen Variablen,
die Lehrpersoneneinschatzungen zusitzlich beeinflussen.
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5.1

Tabelle 3 zeigt die Ergebnisse der multiplen Regression mit der eingeschitzten
Anstrengungsbereitschaft als abhangige Variable. Gepriift wurde einerseits, ob
Schiiler mit schulischen MaBnahmen anders wahrgenommen werden als Schiiler
ohne MaBnahmen. Im Modell 1 wird ersichtlich, dass die Leistung der Schiiler in
den beiden Schulleistungstests einen bedeutenden Anteil der Lehrpersonenein-
schdtzung der Anstrengungsbereitschaft erklart. Hingegen weist die Leistung im
CFT20-R keinen Zusammenhang mit der Einschatzung auf. Werden weitere Fakto-
ren hinzugenommen (Modell 2), zeigt sich, dass der HISEI im Elternhaus ebenfalis
in einem signifikanten Zusammenhang mit der Einschatzung der Lehrperson steht:
Kinder aus héheren Schichten werden als anstrengungsbereiter eingeschitzt als
Kinder aus tieferen Schichten. Auch den Médchen wird im Vergleich zu den Jungen
eine héhere Anstrengungsbereitschaft zugeschrieben. Keinen bedeutsamen Anteil
an der Einschatzung der Anstrengungsbereitschaft haben hingegen die Klassen-
stufe sowie der Migrationshintergrund. Im Modell 3 wurden zusitzlich die integra-
tiven MaBnahmen RILZ und NAG aufgenommen. Beide Variablen haben keinen
weiteren bedeutsamen Einfluss auf das Modell und stehen daher, nach Kontrolle
der bereits eingefiihrten Variablen, in keinem systematischen Zusammenhang mit
der Einschdtzung der Anstrengungsbereitschaft.

Lehrpersoneneinschitzung der Anstrengungsbereitschaft

f
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Tabelle 3:  Lehrpersoneneinschatzung der Anstrengungsbereitschaft — Multiple
Regression
Modell 1 Modeli 2 Modell 3
] B p B B p B B p
Rohwerte CFT20-  -.007 -.007 -.007
-.037 402 -.038 .401 -.037 409
R (.008) (.008) (.008)
Punkte in 231 200 <.001°" 106 092 076 116 100 .042*
.200 <, i . . !
Deutsch-Test (.058) (.059) (.056)
Punkte in 245 299 < 001" .302 274 <001™ .303 276 < 001
. 3 <. ; <, } <. *
Mathematik-Test (057) (.055) (.056)
Geschlecht: .602 277 <. 001" .604 278 <.001**
. ) <, i <. *
weiblich (.093) (.093)
Klassenstufe (6. -.026 011 77 -.029 012 746
Klasse) (.09) ’ ’ (.09) ’ '
Balkan/Portugal/ -138 033 466 -14 033 457
Thrkei (188) ‘ (187) ’
Andere Lander -.169 -.169
-061 .157 -061 .158
(117) (118)
HISEI .006 . 006
.092 .009 .088 .013*
(.002) (.002)
Reduzierte 054
individuelle '2 009 .851
Lernziele (RILZ) (:286)
Nachteilsausgleic 161 029 374
h (NAG) (0.18) ' '
adj. R? 126 207 208
FfurAnderungin o505 < oo1ew 10.96, <.001+** 041, 668

R

Anmerkungen: Unstandardisierte Regressionskoeffizienten (B), robuste Standardfehler unterhalb B in
Klammern (SE B, geclustert nach Schulklasse) sowie standardisierte
Regressionskoeffizienten (B). Exakte p-Werte sind in der Tabelle ersichtlich auBer wenn
p < .001. Referenzkategorien: Klassenstufe: 5. Klasse. Migrationshintergrund: Schweiz.
MaBnahme: Keine. Signifikanzniveaus der Beta-Koeffizienten sind zusatzlich
gekennzeichnet: *p < 0.05, **p < 0.01, **p < 0.001. N = 735, Quelle: SECABS, eigene
Berechnung und Darstellung
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5.2 Lehrpersoneneinschitzung der kognitiven Grundfihigkeit

Die Ergebnisse der multiplen Regression beziiglich der Einschatzung der kogniti-
ven Grundféhigkeiten als abhéngige Variable sind in Tabelle 4 ausgewiesen. In
allen Modellen werden wiederum zunichst die Leistung im CFT20-R und die
Deutsch- und Mathematikleistungen der Schiiler kontrolliert. Obwohl nicht davon
ausgegangen werden kann, dass die Lehrpersonen sich bei der Einschitzung der
kognitiven Grundféhigkeiten an einer IQ-Skala orientierten, kénnen hier trotzdem
in der Tendenz Wahrnehmungsverzerrungen aufgrund askriptiver Merkmale ge-
prift werden, da mit dem CFT20-R ein objektives MaB vorliegt, das etwas Ahnli-
ches misst, wie das, was die Lehrpersonen eingeschatzt haben. Erwartungsgeman
bilden die Leistungen im Deutsch- und Mathematiktest signifikante Pridiktoren
der Einschdtzung der kognitiven Grundféhigkeit. Ebenfalls ein statistisch bedeut-
samer Pradiktor — aber mit geringerem Einfluss — ist die Leistung der Schiler im
CFT20-R. Eine plausible Erklérung hierfir kénnte sein, dass die Lehrpersonen die
Leistungen ihrer Schiler in Deutsch und Mathematik tatsichlich beobachten kén-
nen, wahrend die ,kognitive Leistungsfahigkeit” ein indirekteres und schwieriger zu
beurteilendes Konstrukt ist. Die Aufnahme weiterer Variablen in Modell 2 kiart
neben den tatséchlichen Leistungen zusétzliche Varianz in Bezug auf die Lehrper-
soneneinschatzungen auf. Ein signifikanter Pradiktor ist hierbei das Geschlecht: die
Einschatzung der kognitiven Grundfahigkeit fallt bei Madchen geringer aus als bei
Jungen. Zudem zeigt sich hypothesenkonform, dass ein hoher sozioékonomischer
Status (HISEI) signifikant positiv mit der Einschitzung des kognitiven Potentials
zusammenhangt. Entgegen der Annahme ist der Migrationshintergrund, nach
Kontrolle der hinzugezogenen Variablen, kein signifikanter Pradiktor. Im Modell 3
werden schlieBlich die integrativen MaBnahmen NAG und RILZ aufgenommen.
Diese vermdgen einen zusitzlichen Anteil an den Lehrpersoneneinschitzungen zu
erklaren. Zwar werden Kinder mit einem NAG - entgegen der Theorie des labeling
bias - in Bezug auf die kognitive Grundfshigkeit nicht positiver eingeschatzt. Fir
die MaBnahme RILZ zeigt sich jedoch hypothesenkonform, dass die kognitiven
Grundfahigkeiten von den betroffenen Schilern signifikant negativer eingeschétzt
werden als von vergleichbaren Schiilern ohne integrative MaBnahmen.

-ﬁ
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Tabelle 4:  Lehrpersoneneinschitzung der kognitiven Grundfahigkeiten — Multiple

Regression
Modell 1 Modell 2
B p p B B P
Rohwerte CFT20-R 161 092 024* 142 082 037+
069 ' (067) '
Punkte in Deutsch-Test 4132 381 001+ 3.817 357 .
3 <. . <,
(.58) (.521)
Punkte in Mathematik-Test 2.982 2.041
.288 <.001**= 197 <.001***
(.485) (.488)
Geschlecht: weiblich -2.742
-134 <.001%**
(.633)
Klassenstufe (6. Klasse) 1391
061 077
(.773)
Anstrengungsbereitschaft 2.002
213 <.001**=*
(.369)
Migrationshinter-grund: -33
Balkan / Portugal / Tiirkei (1.02) =00 /48
Andere Lander .189
.007 812
(.791)
HISEI 079 134 001+
. <.
(.021)
Reduzierte individuelle
Lernziele (RILZ)
Nachteilsausgleich (NAG)
adj. R? 417 486

F fiir Anderung in R 114.07, <.001*** 8.87, <001
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Modell 3
B p P
Rohwerte CFT20-R 118
.068 .064
(.063)
Punkte in Deutsch-Test 3.847
.355 <.001*+*
(.542)
Punkte in Mathematik-Test 1.938
187 <.001**
(.486)
Geschlecht: weiblich -2.653
eschlecht: weiblic .13 <001
(.622)
Klassenstufe (6. Klasse) 1413
.062 .081
(.792)

st bereitschaft 1.992
nstrengungsbereitscha 212 <001+

(379)
Migrationshinter-grund: -0.482 012 643
Balkan / Portugal / Turkei (1.036) .
Andere Lander 0.185
.007 814
(.784)
HISEI 0.072
123 <.001***
(.022)
Reduzierte individuelle -4.807 087 009**
Lernziele (RILZ) 785 ‘
Nachteilsausgleich (NAG) 2.735
.052 134
(1.797)
adj. R? 496
F fur Anderung in R? 5.04, .01*

Anmerkungen: Unstandardisierte Regressionskoeffizienten (B), robuste Standardfehler unterhalb B in
Klammern (SE B, geclustert nach Schulklasse) sowie standardisierte
Regressionskoeffizienten (B). Exakte p-Werte sind in der Tabelle ersichtlich auBer wenn p<
.001. Referenzkategorien: Klassenstufe: 5. Klasse. Migrationshintergrund: Schweiz.
MaBnahme: Keine. Signifikanzniveaus der Beta-Koeffizienten sind zusitzlich
gekennzeichnet: *p < 0.05, **p < 0.01, ***p < 0.001. N=735. Quelle: SECABS, eigene
Berechnung und Darstellung der Beta-Koeffizienten sind zusétzlich gekennzeichnet: *p <
0.05, **p < 0.01, ***p < 0.001.

Quelle: SECABS, eigene Berechnung und Darstellung

Lehrpersoneneinschitzungen von Kindern mit integrativen MaBnahmen 319

6 Zusammenfassung und Diskussion

Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, ob askriptive Merkmale sowie in-
tegrative MaBnahmen die Einschitzungen von Lehrpersonen beeinflussen.

Die Ergebnisse deuten hypothesenkonform daraufhin, dass in Bezug auf die kog-
nitiven Grundféhigkeiten ein sogenannter labeling bias bei Kindern mit RILZ vor-
liegt. Selbst unter Kontrolle der gemessenen kognitiven Grundfahigkeiten und der
Schulleistungen werden Kinder mit RILZ in ihren kognitiven Grundfihigkeiten
signifikant unterschatzt. Unter dem Gesichtspunkt, dass die Lehrperson zumindest
in gewissem Masse die Diagnosestellerin von RILZ ist, kann dieses Ergebnis so
interpretiert werden, dass die Diagnosefahigkeiten der Lehrperson in diesen Fallen
nicht immer akkurat sind. Um zu Uberprifen, ob die Einschatzungsverzerrung
Ursache oder Folge von RILZ ist, sind jedoch Langsschnittdaten erforderlich.

In Bezug auf die Anstrengungsbereitschaft zeigt sich, entgegen der Hypothese,
dass Kinder mit RILZ nicht schlechter eingeschitzt werden als vergleichbare Kinder
ohne RILZ. Dies widerspricht bisherigen Forschungsergebnissen, die darauf hinwei-
sen, dass verzerrte Lehrpersoneneinschétzungen auch inaddquate Beurteilungen
der Anstrengungsbereitschaft nach sich ziehen (vgl. Kap. 3.1). Fur die vermuteten
hdheren Einschatzungswerte der kognitiven Grundfahigkeit sowie der Anstren-
gungsbereitschaft flir Kinder mit NAG konnten empirisch keine Effekte nachgewie-
sen werden. Kinder mit NAG scheinen demzufolge addquat eingeschatzt zu
werden. Vorstellbar ist, dass Kinder mit RILZ stirker .gelabelt” werden, da ihre
Gruppe mdéglicherweise als homogener wahrgenommen wird als diejenige von
Kindern mit NAG, zumal bei letzteren vielfaltige Diagnosen und Erscheinungsbilder
vorliegen.

Hypothesenkonform und entsprechend der theoretischen Erkldrung der mittel-
schichtsorientierten Schule hat die soziale Herkunft einen signifikant positiven
Einfluss auf die Lehrpersoneneinschatzung der kognitiven Grundfahigkeit und der
Anstrengungsbereitschaft. Lehrpersonen scheinen Kinder aus hoheren sozialen
Schichten als besser an die Schule angepasst wahrzunehmen und bewerten sie
deshalb positiver. Dies auch unter Kontrolle der tatsichlich gezeigten Schulleis-
tungen und der gemessenen kognitiven Grundfahigkeiten. Entgegen der formu-
lierten Hypothesen werden Migrantenkinder nicht negativer eingeschatzt als Kin-
der ohne Migrationshintergrund. Lehrpersonen scheinen sich also nicht, wie
theoretisch  angenommen, Stereotypen zu bedienen, um Kinder mit
Migrationshintergrund zu bewerten. Als Nebeneffekt der Untersuchung zeigte
sich, dass signifikante Geschlechtereffekte bestehen, Wahrend Lehrpersonen die
kognitive Grundfahigkeit von Madchen unter Kontrolle aller anderen ins Modell
einbezogenen Variablen unterschitzen, schitzen sie deren Anstrengungsbe-
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reitschaft signifikant héher ein als diejenige der Jungen (vgl. hierzu z. B. Lorenz et
al., 2016).

Zusammenfassend kann, bezugnehmend auf den meritokratischen Grundgedan-
ken, festgehalten werden, dass Kinder mit einem NAG von ihren Lehrpersonen so
wahrgenommen werden, dass sie Uber eine durchschnittliche individuelle Beféhi-
gung und Anstrengungsbereitschaft verfligen. Demzufolge und im meritokrati-
schen Sinne haben sie den Bildungserfolg verdient, der ihnen aufgrund ihrer
spezifischen Benachteiligung verwehrt bleibt und erhalten somit gerechterweise
spezifische Unterstiitzung, um die reguldren Lernziele zu erreichen und zu ihrem
verdienten Bildungserfolg zu gelangen. Kinder mit RILZ hingegen strengen sich
zwar in der Wahrnehmung der Lehrperson nicht weniger an als vergleichbare
Kinder ohne RILZ, jedoch verfligen sie nicht lber die ausreichende individuelle
Befahigung, sprich kognitiven Grundfahigkeiten und werden so — im meritokrati-
schen Sinne — ,gerechterweise” bereits vor dem Selektionszeitpunkt anspruchsar-
meren Lernumwelten zugewiesen.

Die Studie bringt einige Limitationen mit. Zunachst ist der geringe Stichproben-
umfang von Kindern mit einer der beiden MaBnahmen zu beachten. Die in dieser
Studie generierten Ergebnisse, geben erste Hinweise auf die Wahrnehmung der
Lehrpersonen von Kindern mit integrativen MalBnahmen, jedoch mussten die Er-
gebnisse an einer groBeren Stichprobe repliziert werden, um die Zuverlassigkeit
der Aussagen zu erhdhen. Auch wéren langsschnittlich angelegte Studien von
groBer Bedeutung, um die Auswirkungen der integrativen MaBnahmen und der
Lehrpersoneneinschatzungen zu untersuchen.
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Teachers' perceptions of children with and without integrative programs

In many countries, regular schools have been offering integrative programs for children with spe-
cial needs. In Switzerland, there are two of particular interest. The so-called +Nachteilsausgleich”
(NAG) and .reduzierte individuelle Lernziele” (RILZ), both hosted by Schools in Bern, which are
also available in similar formats in other cantons around the country. These integrative programs
are known to label children with special needs, relating to the theory of labelling bias, which ad-
dresses differences in expectations or perceptions of labelled people, The question which arises is
whether there is a difference between a teacher's perception of children who are and those who
are not part of any integrative programs. Therefore, Data of 735 fifth- and sixth-grade pupils
from Bern has been collected and analysed. The results of this study show that, teachers tend to
rate children with RILZ significantly lower in their cognitive performances than children without
RILZ, even when controlled for 1Q and performance. While when analysing the willingness to
work hard no labelling bias was detected. Furthermore, the negative effect on a teacher’s per-
ception disappears when controlling for social background, However, labelling bias does not ap-
ply for children with NAG. There are no differences between the teachers’ perception of children
with NAG and children without any of the two integrative programs.teachers' perception of chil-
dren with NAG and children without any of the two integrative programs.
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Inklusive Grundschule — Eine empirische Analyse von
Gelingensbedingungen und Herausforderungen

Rolf Werning, Katja Mackowiak, Antje Rothe und Carina Miller

Die Umsetzung inklusiver Bildung stellt Schulen vor komplexe Herausforderungen. Im Mittel-
punkt des vorliegenden Beitrags steht die empirische Analyse von ausgewahlten Gelingensbe-
dingungen und Herausforderungen, mit denen sich ffentliche Grundschulen in Niedersachsen in
der Umsetzung inklusiver Bildung konfrontiert sehen. Diese werden im Rahmen der aktuell
durchgefihrten .Wissenschaftlichen Begleitung der inklusiven Bildung in Niedersachsen” unter-
sucht. Die Studie basiert auf einem Mixed-Methods-Design und besteht aus drei Teilstudien. In
Teilstudie 1, einer einmalig durchgefiihrten flichendeckenden, quantitativen Onlineerhebung,
machten Leitungen und Lehrkrafte von 600 staatlichen, niedersichsischen Grundschulen
Angaben zur Umsetzung der Inklusion an ihrer Schule. Zumi ersten Messzeitpunkt wurde in
Teilstudie 2 eine quantitative Fragebogen- und Leistungserhebung an 70 Grundschulen
durchgefihrt. In Teilstudie 3, einer vertiefenden qualitativen Erthebung an neun Schulen wird,
ebenfalls zum ersten Messzeitpunkt, mittels Experteninterviews und Gruppendiskussionen auf die
konkrete Umsetzung der Inklusion an der Schule und die damit einhergehenden
Gelingensbedingungen und Herausforderungen fokussiert. Im vorliegenden Beitrag werden
ausgewdhlte quantitative und qualitative Ergebnisse des ersten Messzeitpunktes aus Teilstudie 2
und 3 vorgestelit.

Schlagwérter: Inklusive Bildung — Mixed-Methods-Design - Offentliche Grundschulen —
Wissenschaftliche Begleitung

1 Theoretischer Hintergrund

Die Umsetzung der inklusiven Bildung stellt Schulen vor enorme Herausforderun-
gen. Inklusion ~ verstanden als Minimierung von Diskriminierung und Maxi-
mierung von sozialer Partizipation sowie Bildungschancen fur alle Schiiler —
erfordert Schulentwicklungsprozesse, die die Bereiche Unterricht, Organisation und
Personal betreffen. Inklusion ist somit kein Additum, sondern vielmehr eine
Querschnittsaufgabe allgemeiner Schulentwicklung (Arndt & Werning, 2016). Die
Entwicklung inklusiver Schulen ist dabei im Kontext der Komplexitat und
Widersprichlichkeit der schulischen Praxis zu betrachten (Clark, Dyson, Millward &
Robson, 1999; Werning, 2014). Gelingensbedingungen und Herausforderungen
sind dabei in ein komplexes Netzwerk von miteinander interagierenden Faktoren
eingebettet (Altrichter & Feyerer, 2012; Rirup, 2012). Als wesentliche
Einflussfaktoren einer gelingenden Inklusion haben sich das schulische Umfeld, die
Einstellungen und Uberzeugungen der Lehrkrifte sowie deren Kooperation
herauskristallisiert (Heinrich, Urban & Werning, 2013). Als Indikatoren gelingender
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