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Zusammenfassung Die vorliegende Studie untersucht, inwiefern im gemeinsa-
men Unterricht in der Sekundarstufe I (7.—10. Klasse) das schulische Wohlbefinden,
die soziale Zugehorigkeit und die empfundene Unterstiitzung vom sonderpddagogi-
schen Forderbedarf (SPF) in den Bereichen Lernen (SPF-L), emotionale und soziale
Entwicklung (SPF-E/S) und geistige Entwicklung (SPF-G) abhingen. Als weitere
EinflussgroBen werden der Leistungsdruck und die Forderung zur Zusammenarbeit
beriicksichtigt. Als Einflussfaktoren fiir das Wohlbefinden werden dariiberhinaus
die Zugehorigkeit und die Unterstiitzung durch die Lehrkrifte betrachtet. Die Er-
gebnisse der Mehrebenenanalyse zeigen, dass besonders Schiiler_innen mit SPF-E/S
ein geringeres schulisches Wohlbefinden, weniger soziale Zugehorigkeit und weni-
ger Unterstiitzung berichten als Schiiler_innen ohne SPF. Hingegen ist das psycho-
soziale Empfinden SPF-L und -G iiberwiegend vergleichbar mit dem ihrer Mit-
schiiler_innen ohne SPE. Die soziale Unterstiitzung und Zugehdrigkeit tragen zum
schulischen Wohlbefinden bei, erkldren aber nicht vollstindig das geringere Wohl-
befinden der Schiiler_innen mit SPF-E/S auf, allerdings wirkt sich die Forderung
zur Zusammenarbeit in der Klasse positiv auf das psycho-sozialen Erleben aus. Wei-
tergehend wird diskutiert, wie das Erleben von prosozialem Verhalten, speziell bei
Schiiler_innen mit SPF-E/S, wiederum positiv auf das eigene Sozialverhalten wirkt
und folglich ihr Befinden im Unterricht verbessern kann.
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School well-being, social affiliation and perceived support for students
in inclusive secondary education

Abstract This study examines the extent to which school well-being, social belong-
ing and perceived support depend on Special Educational Needs (SEN) for learning
problems (SEN-L), emotional and social development (SEN-E/S) and mental devel-
opment (SEN-MD) in joint teaching at lower secondary level (grades 7-10). Further
influencing factors are the pressure to perform and teachers’ encouragement for co-
operation. In addition, social affiliation and support by the teachers are considered as
influencing factors for well-being. The results of the multi-level analysis show that
especially students with SEN-E/S experience lower school well-being, less social
belonging and less support than students without SEN. In contrast, the psycho-social
feelings of SEN-L and -MD are largely comparable with those of their classmates
without SEN. Social support and social affiliation contribute to school well-being,
but do not fully explain the lower well-being of students with SEN-E/S. However,
encouraging cooperation in the classroom has a positive effect on psycho-social ex-
perience. It is also discussed how the experience of prosocial behaviour, especially
in students with SEN-E/S, can have a positive effect on their own social behaviour
and consequently improve their well-being in class.

Keywords inclusion - special educational needs - social support - well-being -
secondary education

1 Einfiihrung

Das Ziel von schulischer Inklusion' besteht, neben einer angemessenen Leistungs-
forderung der Kinder und Jugendlichen, auch darin, die soziale Partizipation aller
Schiiler_innen zu ermoglichen (Gebhardt und Heimlich 2018; Haeberlin et al. 1989).
Die Erlebensqualitit sozialer Beziehungen stellt einen grundlegenden Aspekt fiir
das emotionale Wohlbefinden im Unterricht dar (Eder 1995; Hascher 2004). Dieses
wird als wesentliches piddagogisches Ziel in der Schule betrachtet (Venetz 2014).
Aus diesem Grund wird im vorliegenden Beitrag der Frage nachgegangen, inwieweit
zwischen den Schiiler_innen mit und ohne sonderpddagogischen Forderbedarf (SPF)
Unterschiede im affektiven Wohlbefinden und im sozialen Erleben im gemeinsamen
Unterricht in der Sekundarstufe I bestehen.

! Hinsichtlich der Begrifflichkeiten Integration und Inklusion wird in diesem Artikel der Argumentation
von Wocken (2009) und Grosche (2015) gefolgt. Sie verweisen auf die komplexe Begriffsverwendung,
die uneinheitliche Auslegung und fehlende Trennschirfe der Begriffe Integration und Inklusion. In Ber-
lin und Brandenburg verwenden die jeweiligen Schulbehorden den Begriff Inklusion fiir die Beschrei-
bung ihrer Unterrichtsformen. Sie charakterisieren dies als gemeinsames, individualisiertes Lernen aller
Schiiler_innen unabhéngig von ihren individuellen Voraussetzungen (Ministerium fiir Bildung, Jugend und
Sport des Landes Brandenburg 2018; Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie 2018). In diesem
Sinne wird im weiteren Verlauf der Terminus Inklusion verwendet und dieser synonym zur Integration
verstanden.

@ Springer



Schulisches Wohlbefinden, Zugehorigkeit und Unterstiitzung bei Schiilerinnen und Schiilern... 245

2 Theorie und empirische Befunde

Die soziale Zugehorigkeit und die wahrgenommene Unterstiitzung gelten als wich-
tige Merkmale zur Beurteilung der piddagogischen Inklusion, zugleich koénnen sie
als wesentliche Griinde gesehen werden, warum sich Schiiler_innen in einer Klas-
se wohlfiihlen oder nicht (Bossaert et al. 2013; Koster et al. 2009). Durch ihre
Unterrichtsfiihrung haben die Lehrkréfte dabei die Moglichkeit Einfluss auf die
vorherrschenden Interaktionsstrukturen zu nehmen, was wiederum die gegenseitige
Unterstiitzung der Schiiler_innen beeinflussen kann (Patrick et al. 2007). Diese Be-
miihungen der Lehrkrifte um die gegenseitige Zusammenarbeit der Schiiler_innen
soll in dieser Untersuchung als Merkmal des Unterrichts zusitzlich beriicksichtigt
werden. Ein weiterer Aspekt, der als Risiko fiir Schiiler_innen des gemeinsamen
Unterrichts diskutiert wird, stellt die leistungsbezogene Uberforderung dar (Klicpe-
ra 2007). Hoher Leistungsdruck, insbesondere bei Schiiler_innen mit schwicheren
Leistungen und abweichendem Verhalten, steht in Verbindung mit einer erhohten
gesundheitlichen Belastung und beeintrichtigt das emotionale Erleben in der Klasse
(Schubarth und Speck 2008). Daher soll auch der Leistungsdruck als Pradiktor in
diese Untersuchung einbezogen werden.

2.1 Wohlbefinden von Schiiler_innen mit SPF

Das schulische Wohlbefinden umfasst neben den Dimensionen positive Einstellung
zur Schule und Freude in der Schule nach Hascher (2004) auch leistungsbezogene
Konstrukte (z.B. schulisches Selbstkonzept) und Stresskomponenten (schulbezoge-
ne Sorge und korperliche Beschwerden). Venetz (2014) beschreibt das subjektive
Wohlbefinden als Ausmaf} der selbstwahrgenommenen, aktuellen Zufriedenheit und
hebt die Anwesenheit positiver und die Abwesenheit negativer emotionaler Erle-
benszustidnde hervor (Venetz et al. 2010). Vergleichbar damit und in Anlehnung an
Hascher und Lobsang (2004) unterscheiden Schwinger et al. (2015) zwei Kompo-
nenten des schulischen Wohlbefindens. Das korperliche schulische Wohlbefinden
wird durch psychosomatische Indikatoren (z.B. Bauchschmerzen) bestimmt, wih-
rend das affektive schulische Wohlbefinden durch positive bzw. negative Gefiihle
(z.B. Freude, Zufriedenheit, Leistungsangst) gekennzeichnet ist. In der vorliegen-
den Untersuchung soll der Schwerpunkt auf der letztgenannten Komponente liegen.

Insgesamt sind Untersuchungen zum Thema schulisches Wohlbefinden im in-
klusiven Schulunterricht rar. Entsprechende Studien konzentrieren sich vornehmlich
auf den Grundschulbereich (Stelling 2017; Wild et al. 2015), untersuchen die Fra-
gestellung ausschlieBlich qualitativ (Kiilker et al. 2017) oder liegen im deutschen
Sprachraum iiberwiegend fiir Osterreich oder die Schweiz vor (Haeberlin et al.
1991; Schwab 2014a, 2015b; Venetz 2014). Diese Arbeiten kommen mehrheitlich
zu dem Fazit, dass es in inklusiven Schulsettings im Wohlbefinden bzw. psycho-
sozialen Erleben von Schiiler_innen mit SPF keine bedeutsamen Unterschiede im
Vergleich zu Schiiler_innen ohne SPF gibt. Lediglich Haeberlin et al. (1991) fanden
bei Schiiler_innen mit Lernbehinderung ein geringeres subjektives Wohlbefinden im
Vergleich zu Schiiler_innen ohne Lernbehinderung. Hingegen weisen internationale
Untersuchungen auflerhalb des deutschen Sprachraums iiberwiegend ein schlechte-
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res emotionales Wohlbefinden bei Schiiler_innen mit SPF nach (Barnes und Harrison
2017; Bryan et al. 2004; Gaspar et al. 2016; Lackaye et al. 2006; McCoy und Banks
2012).

Eine der wenigen Untersuchungen in Deutschland in der Sekundarstufe stammt
von Sauer et al. (2007). Diese fanden in der 6.—-8. Klassenstufe bei der emotiona-
len Integration (z.B. ,JIch gehe gerne in die Schule) keine Unterschiede zwischen
Schiiler_innen mit SPF im Bereich Lernen und ohne SPF. Untersuchungen, die meh-
rere Formen des Forderbedarfs differenziert betrachten, stammen z.B. von Venetz
et al. (2010). Sie verglichen Schweizer Schiiler_innen mit Schulleistungsschwiche
und solche mit Verhaltensauffilligkeit und fanden keine Gruppenunterschiede im
affektiven Wohlbefinden. McCoy und Banks (2012) befragten 8578 9-jihrige iri-
sche Schiiler_innen und kommen zu dem Ergebnis, dass solche mit Forderbedarf
im Bereich Lernen und Verhalten eine hohere Wahrscheinlichkeit aufweisen, die
Schule nicht zu mogen, als solche mit anderen Forderschwerpunkten. Die Auto-
ren weisen darauf hin, dass besonders Jungen und Schiiler_innen aus Familien mit
niedrigerem soziotkonomischem Status iiber ein geringeres Wohlbefinden berichten
und daher dieses Merkmal in vergleichbaren Untersuchungen kontrolliert werden
sollte. Griining (2011) untersuchte mittels Beobachtungsverfahren das emotionale
Wohlbefinden von deutschen Grundschiiler_innen mit intellektuell-kognitiven Be-
eintrachtigungen. Er kommt zur Einschitzung, dass fiir diese Gruppe das aktive und
freudvolle Lernen im integrativen Unterricht trotz gefundener Differenzen, wie z.B.
bei Unsicherheit in den Pausen, grundlegend gegeben und als gut zu bewerten ist.

Der Forschungsiiberblick zeigt, dass bisher wenig bekannt ist zum Wohlbefinden
von Deutschen Schiiler_innen mit SPF im gemeinsamen Unterricht in Klassen der
Sekundarstufe. Basierend auf den deutschsprachigen Befunden, die iiberwiegend
aus der Primarstufe stammen (Sauer et al. 2007; Schwab et al. 2015b; Venetz 2014;
Venetz et al. 2010; Wild et al. 2015), soll gepriift werden, ob auch in der Sekundar-
stufe I keine Unterschiede im affektiven Wohlbefinden in Abhingigkeit vom SPF
zu finden sind.

2.2 Soziale Zugehorigkeit in Inklusionsklassen

In der Forschung haben sich fiir die soziale Partizipation aller Schiiler_innen unter-
schiedliche Begrifflichkeiten etabliert. Koster et al. (2009) analysierten 62 Artikel
zu den Konzepten soziale Integration, soziale Inklusion und soziale Teilhabe und
schlussfolgerten, dass diese Begriffe synonym verwendet werden. Zur Operationa-
lisierung der sozialen Dimension von Inklusion erarbeiteten Koster et al. (2009)
vier wesentliche Facetten. Diese beinhalten (1) positive Interaktionen zwischen den
Schiiler_innen mit und ohne SPF (z.B. zusammen spielen oder gemeinsam arbei-
ten), (2) Freundschaften zwischen Schiiler_innen mit und ohne SPF, (3) die eigene
Wahrnehmung der sozialen Partizipation in der Klasse (z.B. das Gefiihl von Einsam-
keit, das soziale Selbstkonzept) und (4) die Akzeptanz durch die Mitschiiler_innen
(z.B. soziale Unterstiitzung oder Ablehnung, Bullying, Zuriickweisungen). In den
meisten Arbeiten, welche sich mit der sozialen Teilhabe oder Integration beschifti-
gen, werden besonders die Facetten eins, zwei und vier mithilfe von soziometrischen
und netzwerkanalytischen Methoden iiber den gegenseitigen Wahlstatus erfasst. Hier
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zeigt sich tibergreifend, dass Schiiler_innen mit SPF im Vergleich zu Schiiler_innen
ohne SPF hiaufig ein hoheres Ausgrenzungsrisiko haben (Bless und Mohr 2007;
Henke et al. 2017; Huber 2008; Krull et al. 2014a; Kulawiak und Wilbert 2015; Pijl
und Frostad 2010; Schwab 2019). Betrachtet man speziell Schiiler_innen mit intel-
lektuell-kognitiven Einschridnkungen, zeigt sich ebenso, dass diese weniger gut in
ihren Klassen eingebunden sind (Bakker et al. 2007; Dumke und Schifer 1993; Gar-
rote 2017; Kemp und Carter 2002; Siperstein et al. 2009). Vergleichbares ldsst sich
auch zu Schiiler_innen mit Lernproblemen finden (Estell et al. 2008; Frederickson
und Furnham 2004; Lorger et al. 2015). Besonders Schiiler_innen mit sozial-emo-
tionalen Problemen werden auffillig oft ausgegrenzt bzw. sind schlecht eingebunden
(Bierman et al. 1993; Chang 2004; Mand 2007; Nepi et al. 2013).

Vergleichbar mit der dritten Facette von Koster et al. (2009) definieren Doubt
und McColl (2003) soziale Integration als ein Gefiihl der Zugehorigkeit, welches
durch Akzeptanz und gleichberechtigte Teilhabe erzeugt wird. Dieses Gefiihl der
Zugehorigkeit ist nach Haeberlin et al. (1999) von der eigenen Wahrnehmung und
Beurteilung der eigenen Beziehungen zu den Mitschiiler_innen abhéngig (Schwab
2014b). Krawinkel et al. (2017) fanden, dass Grundschiiler_innen mit SPF auch in
der eigenen Wahrnehmung ihre soziale Partizipation im Vergleich zu Kindern ohne
SPF schlechter einschitzten. Weitere Studien, die die selbsteingeschitzte soziale
Partizipation erhoben, jedoch alle im Primarbereich (1.—6. Klassenstufe), kommen zu
vergleichbaren Ergebnissen (Cambra und Silvestre 2003; Huber und Wilbert 2012;
Schwab et al. 2015a). Es liegen allerdings auch Untersuchungen vor, in denen kein
bedeutsamer Unterschied belegt werden konnte (Koster et al. 2010; Martschinke
et al. 2012; Wild et al. 2015). Krawinkel et al. (2017) weisen darauf hin, dass
einige der Studien in diesem Bereich teilweise mit methodischen Einschrinkungen
verbunden sind, z.B. aufgrund recht kleiner Stichproben (Martschinke et al. 2012;
Schwab et al. 2015a) oder der Operationalisierung des Forderbedarfs (Huber und
Wilbert 2012).

Bisher gibt es nur vereinzelt Studien, in denen die soziale Eingebundenheit zwi-
schen verschiedenen Formen von Forderbedarfen verglichen wurde. Wocken (1993)
fand unter 1055 Hamburger Schiiler_innen (von Primar bis Sekundarstufe) heraus,
dass Schiiler_innen mit Verhaltensproblemen die am meisten abgelehnte und iso-
lierte Gruppe im Vergleich zu denen mit kognitiven Einschriankungen, korperlichen
Einschrinkungen oder Lernproblemen sind. Weitere Untersuchungen aus dem Pri-
marbereich berichten ebenso davon, dass die Schiiler_innen mit Verhaltensschwie-
rigkeiten am stirksten ausgegrenzt sind (Avramidis 2010; Bossaert et al. 2015; Krull
et al. 2014b; Nepi et al. 2013). Allerdings fanden Bossaert et al. (2015) in ihrer Un-
tersuchung, in die auch Daten aus Belgien und den Niederlanden einflossen, in der
Kohorte der norwegischen Schiiler_innen keinen Unterschied in den Akzeptanz-
werten der Schiiler_innen mit SPF, was auch SPF-E/S einschliefSt. Dies war auch
bei Koster et al. (2010) der Fall. Ein Vergleich zwischen Schiiler_innen mit ver-
schiedenen Kategorien von Forderbedarfen (Verhalten, Autismus, Motorik, kognitiv,
Sprache) ergab keine signifikanten Unterschiede in der sozialen Partizipation.

Diese geringe Anzahl an Studien zur sozialen Situation von Schiiler_innen im
gemeinsamen Unterricht, die auch zwischen verschiedenen Formen von Forderbe-
darfen unterscheiden, zeigt nicht nur einen weiteren Forschungsbedarf in diesem
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Bereich auf, sondern auch, dass die Situation von Schiiler_innen mit SPF in der
Sekundarstufe in deutschen Schulen bisher kaum Beriicksichtigung gefunden hat.
Dabher soll gepriift werden, ob in der Sekundarstufe I die erlebte Zughorigkeit von
der Art des SPF abhingig ist.

2.3 Unterstiitzung in Inklusionsklassen

Die wahrgenommene soziale Unterstiitzung ist ein wesentliches Element der indivi-
duellen Belastungsbewiltigung (Waligora 2002) und hat eine protektive Wirkung vor
den negativen Folgen von Stress und einen positiven Einfluss auf das Wohlbefinden
(Langford et al. 1997). Dumont und Provost (1999) definieren soziale Unterstiitzung
als ein Konzept, das die erhaltene Unterstiitzung (informativ, emotional und instru-
mental) und die Quellen der Unterstiitzung (Freunde, Familie, Fremde) beinhaltet.
Anders als die soziale Partizipation, welche die soziale Netzwerkstruktur umfasst,
und die (emotionale) Stirke der Verbindung (u.a. wie oft und lange man Kontakt
hat), geht es bei der sozialen Unterstiitzung um die Funktion der Kontakte (z.B.
Informationen, Hilfe, Beistand erhalten). Ein vorhandenes soziales Netzwerk mit
hoher emotionaler Qualitét in einer Atmosphire der Unterstiitzung (positives sozia-
les Klima) wird als Voraussetzung fiir unterstiitzendes Verhalten gesehen (Langford
et al. 1997).

Es gibt nur wenige Untersuchungen zur sozialen Unterstiitzung im inklusiven
Unterricht. Wenz-Gross und Siperstein (1998) zeigten in der 6.—8. Klassenstufe
(N=437), dass Schiiler_innen mit Lernproblemen (bis hin zur Lernbehinderung)
mehr Stress und weniger Unterstiitzung durch Gleichaltrige erleben als diejenigen
ohne Lernschwierigkeiten. Bei Martinez (2006) konnte der Faktor Lernbehinde-
rung in derselben Altersstufe 21 % der Varianz der sozialen Unterstiitzung erklédren.
Humphrey und Symes (2010) befragten 120 englische Schiiler_innen der Secondary
School, von denen jeweils ein Drittel eine Diagnose fiir Dyslexie oder Autismus
aufwiesen. Hinsichtlich der wahrgenommenen Unterstiitzung zeigte sich, dass die
Schiiler_innen mit Autismus, nicht aber die mit Dyslexie, von weniger Unterstiitzung
durch ihre Klassenkameraden berichteten. Eine Untersuchung in zwei italienischen
Grundschulen von Nota et al. (2005) zeigte, dass die Bereitschaft, Mitschiiler_innen
mit intellektuell-kognitiven Einschrinkungen zu helfen, deutlich hoher ist, als mit ih-
nen befreundet sein zu wollen. Die vorliegende Untersuchung soll einen Beitrag zur
weiteren Kldrung der Rolle der wahrgenommenen Unterstiitzung fiir das affektive
schulische Wohlbefinden und die soziale Zugehorigkeit leisten.

Auch die Lehrkrifte haben die Moglichkeit gegenseitige Unterstiitzung der Schii-
ler_innen zu fordern. Fiir das Unterrichten in heterogenen Lerngruppen wird emp-
fohlen, dass die Anforderungen und Aufgaben sinnvoll differenziert werden, dabei
aber die Schiiler_innen auch in heterogenen Gruppen lernen und kooperierend zu-
sammenzuarbeiten (Green und Green 2005; Vehkakoski 2012; Werning und Loser
2010). Die Lehrkrifte sollen also auch die Zusammenarbeit durch ihre Gestaltung
des Unterrichts fordern. Die Forschung im Bereich der multikulturellen Inklusion
zeigt, dass eine Forderung von positiver Einstellung zu Pluralismus und Wertschiit-
zung gegeniiber Diversitit die wahrgenommene Diskriminierung und Viktimisierung
reduzieren kann (Bayram Ozdemir und Stattin 2014; Morin et al. 2013). Eine geziel-
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te Forderung von positiven Einstellungen zur Heterogenitit wurde auch mit einem
hoheren Wohlbefinden in Verbindung gebracht und kann die wahrgenommene Dis-
tanz in der Klasse reduzieren (Schachner et al. 2015, 2016). Um zu priifen, ob diese
Ergebnisse auch auf die sonderpiddagogische Inklusion iibertragbar sind, soll analy-
siert werden, ob die wahrgenommene Forderung zur gegenseitigen Zusammenarbeit
durch die Lehrkrifte und die wahrgenommene Unterstiitzung der Schiiler_innen das
schulische Wohlbefinden der Schiiler_innen mit SPF positiv beeinflussen.

2.4 Leistungsdruck

Die Unterstiitzungsbereitschaft kann von den Lehrkriften nicht nur geférdert wer-
den, indem diese zum Zusammenarbeiten direkt auffordern oder mit entsprechenden
Ubungen kooperatives Lernen fordern, sondern auch der wahrgenommene Leis-
tungsdruck hidngt mit der empfundenen Unterstiitzung zusammen (Létsch 2017;
Torsheim et al. 2003). Hascher (2004) versteht unter Leistungsdruck ein Merkmal
des Unterrichts, welches durch die Lehrkraft geprégt ist. Dies dufert sich z.B. im
schnellen Fortschreiten im Unterrichtsstoff und einer Fiille von Arbeitsauftrigen, so
dass individuelle Lernbediirfnisse unberiicksichtigt bleiben.

In einem Uberblick iiber sechs empirische Studien mit Stichproben, mehrheitlich
aus der Schweiz (aber auch aus Deutschland, Niederlande und Tschechien), identi-
fiziert Hascher (2004) den Leistungsdruck in den Klassenstufen 7-9 als einen der
relevantesten Pradiktoren fiir das Wohlbefinden in der Schule. In einer Langsschnitt-
studie (6.—7. Klassenstufe) von Hagenauer (2011) mit Schiiler_inn aus Salzburg und
Umgebung wurde zwar ein Zusammenhang von Leistungsdruck mit geringer Lern-
freunde (affektives Wohlbefinden) gefunden, jedoch konnte der Leistungsdruck in
der 6. Klasse die Lernfreunde in der 7. Klasse nicht zuverlédssig vorhersagen. Bei
deutschen Schiiler_innen (Klassenstufe 7) wurde von Gruehn (1995) lediglich ein
geringer Zusammenhang zwischen Leistungsdruck und Schulfreude nachgewiesen.
Eine weitere Untersuchung an 7625 osterreichischen Schiiler_innen von Eder (2007)
in der 4.-12. Klasse zeigte, dass u.a. Leistungsdruck ein bedeutsamer Pridiktor
fiir das Wohlbefinden in allen Klassenstufen ist. Studien, welche sich mit diesem
Zusammenhang im gemeinsamen Unterricht beschiftigen, konnten nicht gefunden
werden.

Jedoch gibt es Hinweise, dass in leistungsheterogenen Gruppen der Leistungs-
druck die Zusammenarbeit beeinflussen kann. Hoher Leistungsdruck sorgt dafiir,
dass in einer Lerngruppe Personen eher ausgeschlossen werden, wenn sie im Konflikt
mit dem effektiven Funktionieren der Gruppe (z. B. bei Gruppenarbeiten) stehen. Bei
hohem Leistungsdruck wire dies fiir leistungsschwichere Schiiler_innen der Fall,
da sie das Erzielen hoher Leistungen fiir die Gruppe erschweren wiirden. Stehen
die auBenstehenden Personen hingegen nicht mit dem effektiven Funktionieren der
Gruppe in Konflikt, dann erfolgt deren Aufnahme bereitwilliger (Killen und Stan-
gor 2001; Richardson et al. 2012). Somit scheint die Integration und Unterstiitzung
von Leistungsschwicheren stark vom Leistungsanspruch in der Klasse abzuhidngen.
Personen mit aggressivem und hyperaktivem Verhalten werden hingegen auch bei
geringerem Leistungsdruck stirker abgelehnt (Gasser et al. 2017; Richardson et al.
2014). Hierzu lésst sich vermuten, dass dies darauf zuriickzufiihren sein konnte,
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dass aggressives und hyperaktives Verhalten, unabhingig vom Leistungsanspruch,
die Zusammenarbeit erschwert.

Im Folgenden soll beziiglich des Leistungsdrucks gepriift werden, ob auch dieser
in Abhingigkeit vom Forderstatus variiert, inwiefern ein Einfluss auf das Wohlbe-
finden bestitigt werden kann und ob der Leistungsdruck eine erkldarende Grofe fiir
die empfundene Unterstiitzung und die Zugehorigkeit ist.

3 Forschungsfragen und Hypothesen

In der vorliegenden Studie soll der Frage nach der sozio-emotionalen Situation von
Schiiler_innen der 7.-10. Klassenstufe im gemeinsamen Unterricht nachgegangen
werden. Das Forschungsdesiderat in diesem Bereich besteht vor allem im Mangel an
Untersuchungen in deutschen Schulkassen der Sekundarstufe und in der differenzier-
ten Betrachtung der verschiedenen Formen des SPE. In den Bundeslidndern Berlin
und Brandenburg wird zwischen acht sonderpddagogischen Forderschwerpunkten
unterschieden (fiir einen Uberblick siehe: Senatsverwaltung fiir Bildung Jugend und
Familie 2017; bzw. Ministerium fiir Bildung Jugend und Sport 2018). In der folgen-
den Untersuchung werden drei Forderschwerpunkte differenziert ausgewertet: For-
derschwerpunkt Lernen (SPF-L), geistige Entwicklung (SPF-G) sowie emotionale
und soziale Entwicklung (SPF-E/S). Diese gehoren zu den am stérksten vertretenen
Forderschwerpunkten, die zusammengefasst etwa 70 % aller Schiiler_innen mit SPF
in Deutschland ausmachen (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister
der Linder in der Bundesrepublik Deutschland 2018).

Fiir die nachfolgende Untersuchung werden das Wohlbefinden (operationalisiert
durch vier abhingige Variablen: Wohlbefinden im Unterricht und in der Pause sowie
positives und negatives affektives schulisches Wohlbefinden), die soziale Zugeho-
rigkeit und die empfundene Unterstiitzung als Zielgrofen betrachtet. Nach Kontrolle
des Geschlechts, des Alters und des subjektiven soziookonomischen Status soll der
Einfluss auf diese 6 Zielvariablen gepriift werden.

Modell 1 Der Einfluss des Status des Sonderpiddagogischen Forderbedarfs auf die
Zielvariablen soll gepriift werden.

Modell 2 Das Modell soll um die Einfliisse der Groflen des Sozialklimas (wahrge-
nommene Zugehorigkeit, empfundene Unterstiitzung) erweitert und gepriift werden.

Modell 3 Das Modell soll um die Einfliisse der Merkmale der Lernumgebung

(Leistungsdruck, Forderung zur Zusammenarbeit durch die Lehrkriifte) erweitert
und gepriift werden.
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Tab. 1 Details zur Stichprobe

Geschlecht Mittl.  Anteil Anzahl SPF
(Anteil in %) Alter Migrations-
N Minnlich Weiblich (SD) ~ hintergrund — qpp;  Gpp. SPE.G Restl.
(Anteil in %) E/S SPF
7. Klasse 389 499 49,6 12,35 28,5 11 21 13 4
(0,64)
8. Klasse 369 52,6 46,9 13,43 19,0 18 19 3 12
(0,70)
9. Klasse 421 52,5 45,8 14,42 29,0 18 16 6 13
(0,74)
10. Klasse 320 53,1 45,9 15,5 26,6 5 8 6 7
(0,78)
Gesamt 1499 52,0 47,1 1387 259 52 64 28 36
(1,34)

4 Methode
4.1 Stichprobe

Die Untersuchung erfolgte in 85 Klassen der Klassenstufen 7-10 an acht Schulen
in Berlin und Brandenburg. Bei allen Schulen handelt es sich um Schultypen der
Sekundarbildung I (ohne Gymnasium), die Schiiler_innen mit und ohne SPF ge-
meinsam unterrichten. Die Teilnahme der Schulen und der Schiiler_innen erfolgte
freiwillig. Von 1540 erhaltenen Fragebogen konnten 1499 ausgewertet werden. De-
tails zur Stichprobe sind in Tab. 1 abgebildet. Die Angaben zum diagnostizierten SPF
erfolgten durch das Sekretariat der Schulleitung oder durch kundiges Lehrpersonal.
In drei Fillen wurden zwei Forderschwerpunkte angegeben, wobei es sich jeweils
um SPF-Autismus mit SPF-L handelte. Da in diesen Fillen keine eindeutige Zuord-
nung zu einem der drei in dieser Untersuchung beriicksichtigten Forderschwerpunkte
moglich war, wurde darauf verzichtet, und die Daten wurden der Sammelkategorie
restliche SPF zugeordnet.

4.2 Durchfiihrung

Die Befragung fand im 4. Quartal 2017 statt. In den Schulen wurden alle Klassen
von der 7. bis zur 10. befragt. Die Erhebung in den Klassen erfolgte durch geschul-
te Testleiter_innen im Beisein von Lehrkriften im Unterricht mittels Fragebogen.
Besonders bei Schiiler_innen mit SPF-G wurde Unterstiitzung geboten, wobei diese
(auf eigenen Wunsch der jeweiligen Schiiler_innen) meist durch schulisches Betreu-
ungspersonal erfolgte, welches die Fragen vorlas. Die Einfiihrung und Anweisungen
zum Ablauf der Befragung wurden durch die Testleiter_innen vorgelesen, und diese
standen die ganze Befragung iiber zur weiteren Unterstiitzung zur Verfiigung. Fiir die
Erhebung wurde eine Unterrichtsstunde eingeplant. Die Schiiler_innen bendtigten
fiir das Ausfiillen der Fragebogen in der Regel zirka 20 min.

@ Springer



252 B. Kroske

4.3 Statistische Analysen
4.3.1 Umgang mit fehlenden Werten

Die Anzahl an fehlenden Werten bei den Skalenitems liegt im Mittel bei 3,5 %
(max. 5,8%). Der MCAR-Test nach Little (X2 (183)=222,51; p=0,03) zeigt an,
dass die fehlenden Werte nicht vollstindig zufillig sind. Da jedoch nach grafischer
Betrachtung und inhaltlicher Reflexion kein offensichtliches Muster in den fehlenden
Werten (im Sinne von Not missing at random; NMAR) erkannt werden kann, werden
die fehlenden Skalenwerte (mit Ausnahme von nominalskalierten Variablen wie z.B.
Geschlecht) EM-imputiert.

4.3.2 Hinweise zu den Analysen

Fiir die deskriptiven Statistiken und Korrelationsanalysen wird SPSS 25 (IBM Corp.
2017) genutzt. Die Analyse der Messinstrumente erfolgt dariiber hinaus mittels
AMOS 25 (Arbuckle 2017). Fiir die Mehrebenenanalysen wird R (R Development
Core Team 2008), unter Verwendung der Pakte Ime4 (Bates et al. 2015) und ImerTest
(Kuznetsova et al. 2017), genutzt.

Es werden sechs Modelle mit verschiedenen abhingigen Variablen (positives und
negatives affektives schulisches Wohlbefinden, Wohlbefinden im Unterricht und in
der Pause sowie die soziale Zugehorigkeit und empfundene Unterstiitzung) geschitzt
und diese Modelle jeweils schrittweise um weitere Variablen erweitert. Neben den
Kontrollvariablen Geschlecht, Alter, subjektiver soziookonomischer Status und Spra-
che werden auf der Individualebene der SPF-Status, die soziale Zugehorigkeit, die
empfundene Unterstiitzung, der Leistungsdruck und die wahrgenommene Foérderung
zur Zusammenarbeit durch die Lehrkrifte berticksichtigt. Die letzten beiden Varia-
blen werden zusitzlich auch auf der Klassenebene aufgenommen, da es sich um
Unterrichtsmerkmale handelt, welche die Lernumwelt aller Mitglieder einer Gruppe
(also der Klasse) betreffen. Die Interklassenkorrelationen der abhéngigen Variablen
zeigen niedrige Werte von p=0,02-0,06. Diese machen aber eine Mehrebenenana-
lyse nicht obsolet (Cohen et al. 2003). Durch die geringe Varianz auf Klassenebene
ist allerdings die Beobachtung von relevanten Effekten weniger wahrscheinlich.

Zur besseren Vergleichbarkeit der Ergebnisse werden die Variablen zuvor trans-
formiert. Bei den nominalskalierten Variablen erfolgt eine Dummykodierung (in 0
oder 1) (SPF-E/S; SPF-L; SPF-G: 1=Forderbedarf jeweils vorhanden; Geschlecht:
I =maénnlich; Sprache: 1=Deutsch). Beim SPF gilt die Gruppe ohne Forderbe-
darf als Referenzkategorie. Die weiteren Variablen werden am Gesamtmittelwert
zentriert, um die Schitzwerte besser interpretierbar zu machen. Fiir die Pridikto-
ren Leistungsdruck und wahrgenommene Forderung zur Zusammenarbeit durch die
Lehrkrifte, welche auf der Schiilerebene als individualer Faktor und auf Klassenebe-
ne als Gruppenfaktor beriicksichtig werden, werden die Werte nach der Empfehlung
von Enders und Tofighi (2007) auf der Schiilerebene am Gruppenmittel und auf der
Klassenebene am Gesamtmittelwert zentriert.

Effektstirken von Korrelationen werden nach den Empfehlungen von Co-
hen (1988) interpretiert. Da es fiir Mehrebenenanalyse kein direktes Aquivalent
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zum Bestimmtheitsmal3 R? aus der linearen Regression gibt, wurden verschiedene
pseudo-R2-Malle vorgeschlagen. Diese konnen analog zu R? interpretiert werden
und dienen der Bestimmung der Varianzaufkldren. Nakagawa und Schielzeth (2013)
entwickelten hierzu zwei solche pseudo-R2. Mit dem marginalen R? (R%Givmim)
wird die Varianz errechnet, die durch alle festen Effekte (also die aufgenommen
Pridiktoren) im Mehrebenenmodell erkldrt wird. Das konditionale R? (R%Givmi)
gibt die erkldrte Varianz fiir das Gesamtmodell an. Hier wird dabei zusitzlich die
Streuung im Intercept zwischen den Ebenen (hier also den Klassen) beriicksichtigt.
Der Datensatz fiir die Mehrebenenanalyse wird auf die Personen mit SPF-L,
SPF-G, SPF-E/S und Personen ohne SPF beschrinkt. Dieser Datensatz umfasst
N=1444 Schiiler_innen (kein SPF: 1302; SPF-L: 51, SPF-G: 28, SPF-E/S: 63).

4.4 Instrumente

In diesem Abschnitt werden die Messinstrumente kurz beschrieben und deren we-
sentliche psychometrischen Kennwerte berichtet. Dariiber hinaus wurde die Struktur
der Skalen (mittels CFA) und die Invarianz der Messinstrumente iiberpriift. Letz-
teres ergab keine bedeutsamen Unterschiede im Messverhalten zwischen den SPF-
Gruppen. Im Online-Anhang sind weitere Informationen zu den Messinstrumenten
und deren Items hinterlegt. Dort finden Sie auch die Ergebnisse der CFA.

4.4.1 Affektives schulisches Wohlbefinden

In Anlehnung an Venetz et al. (2010) werden zwei Komponenten des affektiven
schulischen Wohlbefindens differenziert: die Anwesenheit positiver und die Ab-
wesenheit negativer emotionaler Erlebenszustinde. Es werden hierzu Skalen von
Schwinger et al. (2015) genutzt, die dieses Instrument bei Drittkldsslern mit SPF-L
erprobt haben. Urspriinglich wurde mit drei Items das positive und mit vier Items
das negative schulische Wohlbefinden erfasst. Auf einer 4-stufigen Skala (,,(fast)
nie“, ,selten®, ,oft", ,(fast) immer*) sollten die Schiiler_innen angeben, wie oft
sie im letzten Jahr in der Schule z.B. frohlich oder dngstlich waren. Aufgrund der
Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse (CFA; siehe Anhang) wird das
4. Item (gelangweilt) der negativen Skala entfernt, und es ergibt sich eine akzepta-
ble Passung. Die interne Konsistenz fiir das positive Wohlbefinden liegt bei a=0,70.
Die Interklassenkorrelationen (ICC), die den Anteil der Gesamtvarianz angibt, der
auf Unterschiede zwischen den Klassen entfillt, liegt bei p=0,03. Fiir das negative
Wohlbefinden wurde ein Wert von o= 0,50 und ein ICC von p = 0,04 ermittelt. Neben
dem affektiven Wohlbefinden wurden die Schiiler_innen auch direkt danach gefragt,
wie oft sie sich im letzten Jahr im Unterricht bzw. in der Pause wohlfiihlten (,,(fast)

3

nie“, ,,selten®, ,,oft”, ,,(fast) immer*).
4.4.2 Soziale Zugehorigkeit
Die Erfassung der sozialen Zugehorigkeit orientierte sich an den Items von Wild

et al. (2015). Es wurde u.a. danach gefragt, mit wie vielen (,,keinem®, ,,wenigen®,
.den meisten®, ,,(fast) allen*) Schiiler_innen die Befragten gerne zusammen oder
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befreundet sind. Bei der CFA zeigen sich gute Fit-Werte, die interne Konsistenz
liegt bei a=0,78 und die Interklassenkorrelation bei p=0,07.

4.4.3 Empfundene Unterstiitzung

In Anlehnung an die Student Personal Perception of Classroom Climate (SPPCC;
Rowe et al. 2010) und die Landauer Skalen zum Sozialklima (LASSO (4-13);
Saldern und Littig 1987) wurden vier Items verfasst, die jeweils die empfundene
Unterstiitzung erfassen sollen (z.B. ,,Wenn ich jemanden in meiner Klasse um Hilfe
bitte, wird mir gerne geholfen.). Zur Beurteilung wurde eine 4-stufige Likert-Skala
gewihlt (,trifft nicht zu* bis ,.trifft genau zu®). Die Skala erreicht eine zufrieden-
stellende interne Konsistenz von a=0,76 und ein ICC von p=0,07.

4.4.4 Forderung zur Zusammenarbeit durch die Lehrkrdfte

Die wahrgenommene Forderung zur Zusammenarbeit durch die Lehrkrifte soll aus
Sicht der Schiiler_innen erfassen, wie viele ihrer Lehrkrifte sie dazu ermutigen
(,,keine®, ,,wenige*, ,,die meisten, ,,alle), dass sich die Schiiler_innen untereinander
unterstiitzen und verstehen. Die Items sind angelehnt an die Subskala Teachers’
support for interdependence von Schachner et al. (2016). Sechs von acht Items,
die sich auf interkulturelle Interdependenz beziehen, wurden so umformuliert, dass
sie auf die Zusammenarbeit im Allgemeinen Bezug nehmen (z.B. ,,Unsere Lehrer
mochten, dass sich alle untereinander helfen, wenn einer etwas nicht versteht.*).
Inhaltliche Kriterien wie auch statistische Kennwerte sprechen dafiir, Item 5 und 6
als eigenen Faktor zu betrachten, wobei dieses 2-faktorielle Modell sehr gute Fit-
MaBe erzielt. Im weiteren Verlauf wird nur der erste Faktor genutzt, der sich aus
den ersten vier Items zusammensetzt. Hier wird eine interne Konsistenz von a.=0,77
und Interklassenkorrelation von p=0,16 erreicht.

4.4.5 Leistungsdruck

Zur Erfassung des wahrgenommenen Leistungsdrucks wurde auf die Subskala aus
den Landauer Skalen zum Sozialklima (LASSO 4-13; Saldern und Littig 1987)
zurlickgegriffen und sprachlich angepasst (z.B. ,,Wenn ich nicht am Wochenende
lerne, komme ich im Unterricht kaum noch mit.“). Von den urspriinglich sieben
Items wurden aus inhaltlichen Griinden zwei entfernt. Cronbachs Alpha erreicht
einen Wert von a=0,76, der ICC liegt bei p=0,04.

4.4.6 Subjektiver soziookonomischer Status und demografische Variablen

Der subjektive soziookonomische Status wird in die Analysen als Kontrollvariable
mit einbezogen, da dieser mit dem schulischen Wohlbefinden (Surachman et al.
2018), den Peer-Beziehungen (Oswald und Krappmann 2004) und mit dem SPF
zusammenhingt (Kocaj et al. 2014). Fiir eine 6konomische Erhebung des soziodko-
nomischen Status aus subjektiver Sicht wurde auf die MacArthur-Scale zuriickge-
griffen (Adler und Stewart 2007; Hoebel et al. 2015). Hierbei soll die eigene Familie
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auf einer 10-stufigen Leiter eingeordnet werden, bei der ganz oben die Familien in
Deutschland mit dem meisten Geld, der hochsten Bildung und den besten Jobs stehen
und unten die mit dem wenigsten Geld, Bildung etc. Als weitere Kontrollvariablen
wurden die manifesten Grolen Geschlecht, Alter (in Jahren) und die Sprache, die zu
Hause am meisten gesprochen wird (als Indikator fiir einen Migrationshintergrund),
erfasst.

5 Ergebnisse
5.1 Mittelwerte und Korrelationen

In Tab. 2 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen der beriicksichtigten Va-
riablen abgebildet. Die manifeste Variable Wohlbefinden in der Pause erreicht den
hochsten Mittelwert, der niedrigste findet sich beim negativen affektiven Wohlbe-
finden, gefolgt vom Leistungsdruck. Bei den Korrelationen (Tab. 3) fdllt der hohe
Zusammenhang (Cohen 1988) von r=0,56 zwischen der sozialen Zughorigkeit und
der empfundenen Unterstiitzung auf. Dies zeigt, dass die Schiiler_innen, die sich zur
Klasse zugehorig erleben, auch viel Unterstiitzung erfahren bzw. eine stark empfun-
dene Unterstiitzung mit hoher sozialer Zugehorigkeit einhergeht. Die Variablen des
Wohlbefindens, mit Ausnahme des negativen affektiven schulischen Wohlbefindens,
zeigen mittlere Korrelationen mit der sozialen Zugehorigkeit und der empfunde-
nen Unterstiitzung. Bei der Betrachtung der anderen Pridiktorvariablen lassen sich
bei Forderung zur Zusammenarbeit noch die hochsten Korrelationen mit den Ziel-
variablen finden. Bei den verbleibenden Pridiktoren sind nur kleine oder keine
Zusammenhidnge nachweisbar.

Tab. 2 Mittelwerte und Standardabweichung aller Variablen getrennt nach den Gruppen von SPF

Kein SPF SPF-L SPF-G SPF-E/S

(N=1319) (N=52) (N=28) (N=64)

M SD M SD M SD M SD
Wohlbefinden ...
Im Unterricht 3,01 0,78 2,95 0,84 3,14 0,90 2,67 0,80
In der Pause 3,42 0,76 3,26 0,84 3,32 0,86 3,17 0,79
Affektives schulisches Wohlbefinden:
Positiv 2,90 0,59 2,80 0,75 3,02 0,49 2,79 0,63
Negativ 2,25 0,55 2,07 0,61 2,19 0,60 2,43 0,55
Soziale Zugehorigkeit 2,94 0,55 2,78 0,69 2,97 0,70 2,64 0,67
Empfundene Unter- 3,23 0,59 3,00 0,70 3,08 0,68 2,88 0,69
stiitzung
Leistungsdruck 2,34 0,64 2,57 0,75 2,78 0,67 2,59 0,72

Forderung zur Zusam- 2,99 0,64 3,09 0,73 3,59 0,47 2,86 0,69
menarbeit
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Tab. 4 Vorhersagemodelle fiir das Wohlbefinden im Unterricht

Modell 1 Modell 2 Modell 3
B SE P B SE P B SE p
Geschlecht -0,06 0,05 0,22 -0,01 0,05 0,87 -0,04 0,05 0,38

(ménnl.)

Sprache zu Hau- -0,06 0,06 0,39 0,05 0,06 0,37 0,06 0,06 0,32
se (Deutsch)

SSS 0,10 0,03 0,00 0,06 0,02 0,02 0,07 0,02 0,01
Alter -0,06 0,03 0,04 -0,03 0,03 0,34 0,00 0,03 0,93
SPF-Lernen -0,10 0,14 0,47 0,07 0,13 0,60 0,02 0,13 0,85
SPF Geist 0,23 0,19 0,23 0,22 0,17 0,20 0,06 0,17 0,72
SPF-Em/Soz -0,41 0,13 0,00 -0,17 0,12 0,15 -0,11 0,11 0,33
Soziale Zugeho- - - - 0,22 0,03 0,00 0,20 0,03 0,00
rigkeit

Empfundene - - - 0,24 0,03 0,00 0,18 0,03 0,00
Unterstiitzung

Leistungsdr. - - - - - - -0,10 0,02 0,00
(Indiv.)

Forderung zur - - - - - - 0,22 0,02 0,00
Zusammenarbeit

(Indiv.)

Leistungsdr. - - - - - - -0,02 0,09 0,83
(Klassenmittel)

Forderung zur - - - - - - 0,25 0,06 0,00
Zusammenarbeit

(Klassenmittel)

Modellvergeich (zum vorangegangenen Modell) ¥ (2)=236,66; p< 0,001 ¥ (4)=104,77; p< 0,001
R2GrLym(m) 0,03 0,18 0,23

R2GLmm(c) 0,08 0,20 0,25

RZGLMM(,,, ) marginales R, RZGLMM(C ) konditionales R2. (Nach Nakagawa und Schielzeth 2013)

5.2 Mehrebenenanalyse
5.2.1 Modell 1: Einfluss des SPF-Status

Das jeweils erste Modell soll unter Kontrolle von Geschlecht, Sprache, subjektivem
soziodkonomischen Status und dem Alter grundlegend priifen, inwieweit der Sta-
tus des Forderschwerpunkts einen bedeutsamen Einfluss auf die sechs Zielvariablen
hat. Referenzgruppe beim SPF ist dabei im Folgenden immer die Gruppe der Schii-
ler_innen ohne SPF. Betrachtet man den SPF, zeigt sich, dass der SPF-E/S einen
signifikanten Einfluss auf drei der vier Variablen des schulischen Wohnbefindens hat.
Sowohl beim Wohlbefinden im Unterricht (Tab. 4), in der Pause (Tab. 5) und beim
negativen affektiven Wohlbefinden (Tab. 7) sind bedeutsame Einfliisse des SPF-E/S
zu finden. Die B-Koeffizienten weisen jeweils darauf hin, dass der Status SPF-E/S
in diesen drei Zielvariablen ungiinstigen Einfluss hat. Interessanterweise wird im
Modell des negativen affektiven Wohlbefindens auch SPF-L bedeutsam, jedoch mit
einem negativen Koeffizienten (Tab. 6). Dies bedeutet, dass der Status SPF-L hier
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Tab. 5 Vorhersagemodelle fiir das Wohlbefinden in der Pause

Modell 1 Modell 2 Modell 3
B SE P B SE P B SE P
Geschlecht 0,04 0,05 0,49 0,08 0,05 0,10 0,07 0,05 0,18

(ménnl.)

Sprache zu Hau- 0,04 0,06 0,47 0,15 0,06 0,01 0,12 0,06 0,04
se (Deutsch)

SSS 0,14 0,03 0,00 0,09 0,02 0,00 0,09 0,02 0,00
Alter -0,04 0,03 0,12 -0,01 0,03 0,69 -0,02 0,03 0,56
SPF-Lernen 0,20 0,14 0,16 -0,05 0,13 0,72 -0,04 0,13 0,74
SPF Geist 0,16 0,19 0,41 -0,13 0,18 0,45 -0,16 0,18 0,38
SPF-Em/Soz 0,34 0,13 0,01 -0,11 0,12 0,35 -0,08 0,12 0,50
Soziale Zugeho- - - - 0,23 0,03 0,00 0,23 0,03 0,00
rigkeit

Empfundene - - - 0,20 0,03 0,00 0,18 0,03 0,00
Unterstiitzung

Leistungsdr. - - - - - - -0,05 0,03 0,05
(Indiv.)

Forderung zur - - - - - - 0,08 0,03 0,00
Zusammenarbeit

(Indiv.)

Leistungsdr. - - — - - - -0,13 0,09 0,17
(Klassenmittel)

Forderung zur - - - - - - 0,02 0,06 0,78
Zusammenarbeit

(Klassenmittel)

Modellvergeich (zum vorangegangenen Modell) % (2)=213,79; p< 0,001 % (4)=15,05; p<0,01
RZGLym(m) 0,03 0,16 0,17

R2GLmm(c) 0,05 0,17 0,18

RZGLMM(,,, ) marginales R, RZGLMM(C ) konditionales R2. (Nach Nakagawa und Schielzeth 2013)

zu einer Reduzierung der negativen Emotionen beitrdgt. Von den Kontrollvariablen
erweisen sich das Alter und der subjektive soziookonomische Status als zwei Fak-
toren, die fast durchgehend signifikant werden, aber mit vergleichsweise geringeren
Einflussstirken in den jeweiligen Modellen. Effekte durch das Geschlecht sind beim
negativen affektiven Wohlbefinden (Tab. 6) und der empfundenen Unterstiitzung
(Tab. 9) bedeutsam und besagen, dass Jungen iiber weniger negatives affektives
Wohlbefinden, aber auch iiber weniger empfundene Unterstiitzung berichten.

Auch in den jeweiligen Modellen mit den beiden abhingigen Variablen wahr-
genommene Zugehorigkeit und empfundene Unterstiitzung zeigen sich abermals
negative Einfliisse des Status SPF-E/S auf die Zielvariablen soziale Zugehorigkeit
(Tab. 8) und empfundene Unterstiitzung (Tab. 9). Ebenfalls war hier auch der Status
SPF-L bedeutsam. Schiiler_innen mit SPF-L erleben weniger soziale Zugehorig-
keit und empfinden weniger Unterstiitzung. Sprechen Schiiler_innen iiberwiegend
Deutsch zu Hause, so geht auch dies mit einer geringeren Ausprigung in sozialer
Zugehorigkeit und weniger empfundener Unterstiitzung einher.
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Tab. 6 Vorhersagemodelle fiir das positive affektive schulische Wohlbefinden

Modell 1 Modell 2 Modell 3

B SE P B SE P B SE P
Geschlecht 0,04 0,05 0,43 0,09 0,05 0,07 0,06 0,05 0,19
(ménnl.)
Sprache zu Hau- -0,06 0,06 0,34 0,03 0,06 0,59 0,02 0,06 0,70
se (Deutsch)
SSS 0,12 0,03 0,00 0,08 0,02 0,00 0,09 0,02 0,00
Alter -0,07 0,03 0,01 -0,05 0,03 0,08 -0,04 0,03 0,17
SPF-Lernen -0,13 0,14 0,36 0,02 0,13 0,89 0,00 0,13 0,98
SPF Geist 0,18 0,19 0,35 0,20 0,18 0,26 0,09 0,17 0,62
SPF-Em/Soz -0,18 0,13 0,16 0,04 0,12 0,74 0,10 0,12 0,38
Soziale Zugeho- - - - 0,20 0,03 0,00 0,18 0,03 0,00
rigkeit
Empfundene - - - 0,22 0,03 0,00 0,17 0,03 0,00
Unterstiitzung
Leistungsdr. - - - - - - -0,10 0,02 0,00
(Indiv.)
Forderung zur - - - - - - 0,20 0,03 0,00
Zusammenarbeit
(Indiv.)
Leistungsdr. - - — - - - 0,02 0,09 0,86
(Klassenmittel)
Forderung zur - - - - - - 0,06 0,06 0,36
Zusammenarbeit
(Klassenmittel)
Modellvergeich (zum vorangegangenen Modell) % (2)=199,02; p< 0,001 % (4)=76,14;p< 0,001
R2GLvm(m) 0,03 0,15 0,19
R2GLmm(c) 0,05 0,16 0,20

RZGLMM(,,, ) marginales R, RZGLMM(C ) konditionales R2. (Nach Nakagawa und Schielzeth 2013)

Die Varianzaufkldrung aller sechs Modelle liegt zwischen 3-6% (R2gLvmm))-
Die Beriicksichtigung des random effect ,Klasse* bei der Varianzaufkldrung im
Mal R2%gLwmm( flihrt zum Teil zu doppelt so hohen Aufkldarungswerten von 5-13 %
und deutet die Bedeutsamkeit von Klasseneffekten fiir die jeweiligen Variablen an.

5.2.2 Modell 2: Einfluss von sozialer Zugehorigkeit und empfundener Unterstiitzung

Im zweiten Modell werden die soziale Zugehorigkeit und die empfundene Unter-
stiitzung mit aufgenommen, um deren Einfluss in den Modellen zum affektiven
schulischen Wohlbefinden zu iiberpriifen und deren gegenseitigen Einfluss in den
jeweiligen Modellen zu kontrollieren. Zunéchst erweisen sich in allen sechs Fillen
die zweiten Modelle in einem y2-Test der Devianzen der Log-Likelihood als signifi-
kant besser als die vorangegangenen Modelle ohne die soziale Zugehorigkeit und die
empfundene Unterstiitzung. Die Varianzaufklidrung steigt jeweils stark an, nur beim
Modell des negativen affektiven Wohlbefindens fillt dieser Anstieg vergleichsweise
gering aus.

@ Springer



260 B. Kroske

Tab. 7 Vorhersagemodelle fiir das negative affektive schulische Wohlbefinden

Modell 1 Modell 2 Modell 3
B SE P B SE P B SE p
Geschlecht -0,20 0,05 0,00 -0,25 0,05 0,00 -0,22 0,05 0,00

(ménnl.)

Sprache zu Hau- -0,09 0,06 0,15 -0,12 0,06 0,05 -0,12 0,06 0,05
se (Deutsch)

SSS -0,08 0,03 0,00 -0,06 0,03 0,03 -0,07 0,03 0,01
Alter 0,07 0,03 0,03 0,05 0,03 0,10 0,03 0,03 0,33
SPF-Lernen -0,31 0,14 0,02 -0,39 0,14 0,00 -0,36 0,14 0,01
SPF Geist -0,09 0,19 0,64 -0,11 0,19 0,56 0,02 0,19 0,91
SPF-Em/Soz 0,39 0,13 0,00 0,29 0,13 0,02 0,23 0,12 0,06
Soziale Zugeho- - - - -0,02 0,03 0,48 -0,01 0,03 0,84
rigkeit

Empfundene - - - -0,18 0,03 0,00 -0,12 0,03 0,00
Unterstiitzung

Leistungsdr. - - - - - - 0,09 0,03 0,00
(Indiv.)

Forderung zur - - - - - - -0,19 0,03 0,00
Zusammenarbeit

(Indiv.)

Leistungsdr. - - - - - - 0,03 0,11 0,80
(Klassenmittel)

Forderung zur - - - - - - -0,19 0,08 0,01
Zusammenarbeit

(Klassenmittel)

Modellvergeich (zum vorangegangenen Modell) % (2)=49,45; p< 0,001 % (4)=70,23; p< 0,001
ReGLam(m) 0,03 0,06 0,11

R2GLmm(c) 0,08 0,10 0,14

RZGLMM(,,, ) marginales R, RZGLMM(C ) konditionales R2. (Nach Nakagawa und Schielzeth 2013)

Die soziale Zugehorigkeit und die empfundene Unterstiitzung erweisen sich als
signifikante Préadiktoren fiir die Variablen des schulischen Wohlbefindens und ge-
horen zu den stédrksten Priadiktoren in ihren jeweiligen Modellen. Lediglich im Fall
des negativen affektiven Wohlbefindens erreicht die soziale Zugehorigkeit (Tab. 7)
keine Signifikanz, wo hingegen die empfundene Unterstiitzung (Tab. 9) bedeutsam
ist.

Vergleicht man die Verdnderung der Einflussstirke von SPF-E/S jeweils zwischen
Modell 1 und 2 miteinander, dann fillt auf, dass beim Wohlbefinden im Unterricht
und in der Pause, aber auch beim positiven Wohlbefinden der Erkldarungswert des
SPF-E/S abnimmt. Die empfundene Unterstiitzung und die soziale Zugehorigkeit
kldren somit Teile der Einflussstirke des SPF-E/S auf. Beim negativen affektiven
Wohlbefinden erweist sich nur der Einfluss der empfundenen Unterstiitzung (Tab. 7)
als bedeutsam. Der Erkldrungswert des SPF-E/S nimmt hier im Vergleich zum ersten
Modell lediglich geringfiigig ab. Somit kann die empfundene Unterstiitzung zwar
negativ erlebte Emotionen verringern, jedoch der Mangel an Unterstiitzung den
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Tab. 8 Vorhersagemodelle fiir die soziale Zugehorigkeit

Modell 1 Modell 2 Modell 3

B SE P B SE P B SE P
Geschlecht 0,04 0,05 0,40 0,19 0,04 0,00 0,18 0,04 0,00
(ménnl.)
Sprache zu Hau- -0,27 0,06 0,00 -0,21 0,05 0,00 -0,20 0,05 0,00
se (Deutsch)
SSS 0,13 0,03 0,00 0,08 0,02 0,00 0,08 0,02 0,00
Alter -0,06 0,03 0,04 -0,01 0,02 0,60 0,00 0,03 0,97
SPF-Lernen -0,32 0,14 0,02 -0,10 0,12 0,36 -0,12 0,12 0,32
SPF Geist 0,08 0,19 0,67 0,13 0,16 0,39 0,10 0,16 0,52
SPF-Em/Soz -0,53 0,12 0,00 -0,25 0,10 0,02 -0,24 0,10 0,02
Soziale Zugeho- - - - - - - - - -
rigkeit
Empfundene - - - 0,54 0,02 0,00 0,53 0,02 0,00
Unterstiitzung
Leistungsdr. - - - - - - -0,03 0,02 0,17
(Indiv.)
Forderung zur - - - - - - 0,04 0,02 0,08
Zusammenarbeit
(Indiv.)
Leistungsdr. — - — — - — 0,08 0,09 0,41
(Klassenmittel)
Forderung zur - - - - - - 0,07 0,06 0,30
Zusammenarbeit

(Klassenmittel)

Modellvergeich (zum vorangegangenen Modell) % (2)=498,27; p< 0,001 % (4)=6,86; p=0,14
RZGLym(m) 0,05 0,33 0,33

R2GLum(c) 0.11 0,35 0,36

RZGLMM(,,, ) marginales R, RZGLMM(C ) konditionales R2. (Nach Nakagawa und Schielzeth 2013)

Einfluss des SPF-E/S (bzw. den schiitzenden Effekt des SPF-L) nur geringfiigig
erkldren.

Wie sich schon durch die erwihnte hohe Korrelation zwischen sozialer Zuge-
horigkeit und empfundener Unterstiitzung zeigt, so fiihrt auch deren gegenseitiger
Einfluss im Modell 2 zu einer Erh6hung des Erkldrungswerts der jeweiligen Modelle.
Im Modell der sozialen Zugehorigkeit (Tab. 8) trigt die empfundene Unterstiitzung
zu einem grofen Sprung in der Varianzaufkldrung bei. Im Vergleich zu Modell 1
halbiert sich der Einfluss des SPF-E/S, und der des Status SPF-L wird unbedeutend.
Durch die Aufnahme von empfundener Unterstiitzung wird ein Teil ungeklirter Va-
rianz des Faktors Geschlechts erklédrt und somit dessen Vorhersagebeitrag fiir die
soziale Zugehorigkeit erhoht (Suppressionseffekt). Betrachtet man das Modell der
empfundenen Unterstiitzung (Tab. 9), so trigt hier wiederum die soziale Zugeho-
rigkeit in deutlichem MaBle zur Varianzaufkldrung bei. Sie reduziert den Einfluss
von SPF-E/S ebenso um etwa die Hilfte und erklédrt Effekte der Sprache und des
subjektiven soziookonomischen Status.
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Tab. 9 Vorhersagemodelle fiir die empfundene Unterstiitzung

Modell 1 Modell 2 Modell 3
B SE P B SE P B SE p
Geschlecht -0,27 0,05 0,00 -0,29 0,04 0,00 -0,30 0,04 0,00

(ménnl.)

Sprache zu Hau- -0,14 0,06 0,02 0,01 0,05 0,81 0,00 0,05 0,99
se (Deutsch)

SSS 0,09 0,03 0,00 0,02 0,02 0,25 0,03 0,02 0,16
Alter -0,10 0,03 0,00 -0,06 0,02 0,02 -0,06 0,03 0,03
SPF-Lernen -0,39 0,14 0,00 -0,22 0,11 0,05 -0,23 0,11 0,04
SPF Geist -0,12 0,18 0,51 -0,17 0,16 0,26 -0,27 0,15 0,08
SPF-Em/Soz -0,52 0,12 0,00 -0,23 0,10 0,03 -0,18 0,10 0,08
Soziale Zugeho- - - - 0,54 0,02 0,00 0,50 0,02 0,00
rigkeit

Empfundene - - - - - - - - -
Unterstiitzung

Leistungsdr. - - - - - - -0,05 0,02 0,02
(Indiv.)

Forderung zur - - - - - - 0,16 0,02 0,00
Zusammenarbeit

(Indiv.)

Leistungsdr. - - - - - - -0,16 0,09 0,09
(Klassenmittel)

Forderung zur - - - - - - 0,10 0,06 0,12
Zusammenarbeit

(Klassenmittel)

Modellvergeich (zum vorangegangenen Modell) % (2)=496,52; p< 0,001 % (4)=673,80; p< 0,001
RPGLam(m) 0,06 0,33 0,36

R2GLmm(c) 0,13 0,36 0,39

RZGLMM(,,, ) marginales R, RZGLMM(C ) konditionales R2. (Nach Nakagawa und Schielzeth 2013)

5.2.3 Modell 3: Einfluss von Leistungsdruck und der Forderung zur
Zusammenarbeit

Im dritten Schritt werden den Modellen die Konstrukte Leistungsdruck und For-
derung zur Zusammenarbeit durch die Lehrkrifte jeweils als individueller Faktor
auf der ersten und als aggregierte Variablen auf der zweiten Modellebene hinzu-
gefiigt. Im Vergleich zu den vorangegangenen Modellen erweisen sich die neuen
Modelle wiederum als erklarungsstirker, mit Ausnahme des Modells der sozialen
Zugehorigkeit (Tab. 8). Die Zuwichse in der Varianzaufkldrung fallen jedoch zum
vorangegangenen Zuwachs zwischen Modell 1 und 2 deutlich geringer aus. Im Ver-
gleich zu Modell 2 gibt es in den zuvor schon aufgenommenen Variablen keine
deutlichen Veridnderungen. Dabei werden die neuen Faktoren Leistungsdruck und
Forderung zur Zusammenarbeit vorwiegend auf der Individualebene signifikant.
Der individuell empfundene Leistungsdruck ist zwar fiir alle vier Variablen aus
dem schulischen Wohlbefinden ein statistisch bedeutsamer Pridiktor, die -Koef-
fizienten gehoren dabei jedoch jeweils zu den schwichsten Pridiktoren. Die indi-
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viduell wahrgenommene Forderung zur Zusammenarbeit erweist sich dagegen fiir
einige Aspekte des schulischen Wohlbefindens als stidrkerer Priadiktor. Besonders
beim schulischen Wohlbefinden im Unterricht (Tab. 4) und dem positiven affektiven
Wohlbefinden (Tab. 6) zeigt sich, dass die Forderung zur Zusammenarbeit einen
giinstigen Einfluss auf der Individual- und der Klassenebene hat.

Fiir die soziale Zugehorigkeit (Tab. 8) sind dagegen weder der Leistungsdruck
noch die wahrgenommene Forderung zur Zusammenarbeit geeignete Pridiktoren.
Fiir die empfundene Unterstiitzung (Tab. 9) erreicht der Pradiktor Leistungsdruck
auf Individualebene statistische Signifikanz und stellt den kleinsten der bedeutsa-
men B-Koeffizienten in diesem Modell dar. Fiir die wahrgenommene Forderung zur
Zusammenarbeit (Indiv.) kann jedoch ein positiver Einfluss auf die empfundene
Unterstiitzung belegt werden.

6 Diskussion

In der vorliegenden Studie wurden die soziale Zugehorigkeit, das schulische Wohl-
befinden und die Unterstiitzung von Schiiler_innen der 7.—10. Klasse im inklusiven
Unterricht in Berliner und Brandenburger Schulen untersucht. Es wurde niher be-
trachtet, inwiefern das affektive schulische Wohlbefinden, die soziale Zugehorigkeit
und die empfundene Unterstiitzung vom sonderpddagogischen Forderstatus abhin-
gen. Dabei wurden die sonderpiddagogischen Forderschwerpunkte in den Bereichen
Lernen, geistige Entwicklung und emotionale und soziale Entwicklung fiir die Aus-
wertungen differenziert und es wurde untersucht, inwiefern sich Gruppenunterschie-
de aufgrund des SPF durch Pridiktoren wie die soziale Zugehorigkeit, empfundene
Unterstiitzung, Leistungsdruck und Foérderung zur Zusammenarbeit durch die Lehr-
krifte erkldren lassen.

6.1 Schulisches Wohlbefinden

Es zeigt sich, dass sich nicht generell alle Gruppen von Schiiler_innen mit SPF in
ihren Klassen weniger wohlfiihlen als ihre Mitschiiler_innen ohne SPF. So erleben
Schiiler_innen mit Forderstatus geistige Entwicklung bzw. Lernen ein vergleich-
bares Maf} an affektivem schulischem Wohlbefinden wie Schiiler_innen ohne SPF.
Jedoch weisen die Schiiler_innen mit SPF-E/S, mit Ausnahme des positiven affekti-
ven schulischen Wohlbefindens, bei den anderen drei Variablen des Wohlbefindens
geringere Werte auf. Auch Venetz et al. (2010) fanden heraus, dass Lernende mit
Verhaltensauffilligkeiten im Unterricht stirker negativ aktiviert sind, jedoch konnte
in der vorliegenden Untersuchung zusitzlich ein geringeres Wohlbefinden im Unter-
richt und in den Pausen fiir diese Gruppe von Schiiler_innen nachgewiesen werden.
Auch fiir den Status SPF-L wurde bei einer Variablen zum Wohlbefinden ein be-
deutsamer Einfluss nachgewiesen. Uberraschenderweise erleben Schiiler_innen mit
SPF-L weniger negative Emotionen in der Schule. Eventuell konnte es daran liegen,
dass Schiiler_innen mit SPF-L einen hoheren Unterstiitzungsbedarf beim Lernen
haben und im Unterricht mehr Aufmerksamkeit von den Lehrkriften erhalten, wo-
durch sie eventuell auch friihzeitiger Unterstiitzung erhalten, wenn sie stark negative
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Emotionen erleben. Dem widerspricht jedoch, dass in diesem Fall auch geringere
negative Emotionen fiir die Schiiler_innen mit SPF-G zu erwarten wiren, was hier
nicht der Fall ist.

6.2 Soziale Zugehorigkeit und empfundene Unterstiitzung

Auch bei der sozialen Zugehorigkeit und der empfundenen Unterstiitzung sind es die
Schiiler_innen mit SPF-E/S, die ihre Situation in diesen sozialen Aspekten schlechter
einschitzen als die Schiiler_innen ohne diagnostizierten Forderbedarf. Dies bestétigt
das schon zuvor in anderen Untersuchungen gefundene erhohte Ausgrenzungsrisiko
fiir Schiiler_innen mit sozial-emotionalen Problemen (Bierman et al. 1993; Chang
2004; Gottlieb et al. 1986) und zeigt, dass sich diese Gruppe von Schiiler_innen
nicht nur weniger wohl in der Schule fiihlen, sondern sich ebenso weniger unter-
stiitzt und zugehorig zur Klasse erleben als ihre Mitschiiler_innen ohne SPE. Der
Forderschwerpunkt Lernen steht aber auch mit geringerer empfundener Unterstiit-
zung in Verbindung, womit sich die geringere Unterstiitzung von lernschwachen
Schiiler_innen in Grundschulen (Kulawiak und Wilbert 2015; Wenz-Gross und Si-
perstein 1998) auch in der Sekundarstufe fortzusetzen scheint. Fiir den SPF-G konnte
hingegen kein Einfluss auf die soziale Zugehorigkeit und die empfundene Unterstiit-
zung nachgewiesen werden, und in der hier untersuchten Kohorte weicht damit das
soziale Erleben von Schiiler_innen mit SPF-G nicht von dem der Schiiler_innen oh-
ne SPF ab. Wie Untersuchungen, wie die von Nordstrom (2011), zeigen, ist aber zu
erwarten, dass Schiiler_innen mit kognitiver Beeintrichtigung quantitativ gemessen
weniger Interaktionen, besonders mit ihren Mitschiiler_innen ohne Beeintrichti-
gung, haben. Vermutlich haben sie aber ein geringes Anspruchsniveau hinsichtlich
der Teilnahme an sozialen Aktivititen mit Gleichaltrigen (Carver 2000), weshalb
sie, trotz weniger Interaktionen mit Mitschiiler_innen subjektiv eine vergleichbare
Zufriedenheit beziiglich ihrer sozialen Zugehorigkeit und der Unterstiitzung haben.
Die Analysen zeigen auBlerdem, dass das Maf} an wahrgenommener Unterstiit-
zung und die soziale Zugehorigkeit mit dem Wohlbefinden zusammenhingen (eine
Ausnahme bildet hier der Zusammenhang zwischen sozialer Zugehorigkeit und ne-
gativem affektivem Wohlbefinden). Schon in anderen Untersuchungen wurde belegt,
dass die Zugehorigkeit und die Art der sozialen Interaktionen wesentlich zum Wohl-
befinden beitragen (Eder 1995; Krappmann und Oswald 1995). Daher konnen in der
geringeren sozialen Zugehorigkeit und geringeren Unterstiitzung wichtige Griinde
gesehen werden, warum sich Schiiler_innen mit SPF-E/S im Unterricht und in den
Pausen weniger wohl fiihlen. Allerdings konnen beide Konstrukte das geringere
Wohlbefinden der Schiiler_innen mit SPF-E/S nur teilweise erkliren.

6.3 Leistungsdruck und Forderung zur Zusammenarbeit

Der Leistungsdruck erweist sich in dieser Untersuchung als kein besonders starker
Faktor. Es findet sich nur ein verhdltnismifBig kleiner Einfluss auf die Variablen
des affektiven schulischen Wohlbefindens. Dies weicht ab von den Ergebnissen
von Hascher (2004), in denen sich der Leistungsdruck als ein wichtiger Pridiktor
zur Vorhersage der Teilkomponenten des Wohlbefindens erwies. Es konnte dabei
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relevant sein, welchen Ursprung die Schiiler_innen fiir ihren Leistungsdruck wahr-
nehmen. Kommt dieser Druck von ihnen selbst, aufgrund des eigenen Anspruchs
an die Leistung, oder wird der Druck von Eltern bzw. Lehrkriften auf sie ausge-
ibt? Eventuell wire Letzteres etwa im Sinne der Selbstbestimmungstheorie (Deci
und Ryan 2000) schlechter fiir die Motivation und das emotionale Erleben. Es wire
also fiir zukiinftige Untersuchungen wichtig, auch den wahrgenommenen Ursprung
des empfundenen Leistungsdrucks zu klidren. Ebenso ist zu beachten, dass der In-
traklassenkorrelationskoeffizient beim Leistungsdruck, und somit der Varianzanteil,
der durch die Klassenebene erklidrt werden kann, recht gering ausfillt. Dies wird ur-
sdchlich dafiir sein, warum dieses Konstrukt auf Klassenebene keinen bedeutsamen
Erklarungswert zeigt. Inhaltlich iiberrascht, dass zwischen Schiiler_innen verschie-
dener Klassen (aus unterschiedlichen Schulen) der Unterschied im empfundenen
Leistungsdruck so gering ist. Zusammen mit den geringen Korrelationswerten zu
anderen Konstrukten (besonders denen des Wohlbefindens) sollte die Validitéit der
Skala Leistungsdruck hinterfragt werden, weshalb eine Revision des Instruments fiir
zukiinftige Untersuchungen angeregt wird.

Wenn die Lehrkrifte so wahrgenommen werden, dass sie die Schiiler_innen zur
gegenseitigen Unterstiitzung und Zusammenarbeit anhalten, dann steht dies allge-
mein in Verbindung mit besserem affektivem schulischem Wohlbefinden und mehr
empfundener Unterstiitzung. Es zeigt sich auch ein Zusammenhang mit der sozia-
len Zugehorigkeit, wobei in der Mehrebenenanalyse dieser Faktor nicht bedeutsam
wird. Die Frage nach der Kausalitét der jeweiligen Einfliisse bleibt hierbei offen. Es
erscheint plausibel anzunehmen, dass Schiiler_innen, die sich im Unterricht weniger
wohl und unterstiitzt fiihlen, auch kritischer mit ihren Lehrkriften sind und hohere
Erwartungen beziiglich Unterstiitzung zur Einbindung haben. So kommt Schweer
(1997) zu dem Schluss, dass fiir Schiiler_innen beim Beurteilen von realem Verhalten
der Lehrkrifte oft ein Idealbild als Grundlage dient. Das Verhalten der Lehrkrif-
te beziiglich ihrer Forderung von gegenseitiger Unterstiitzung und Wertschéitzung
gegeniiber Diversitét sollte auch zukiinftig nicht nur in der multikulturellen Inklu-
sionsforschung beriicksichtigt werden. So bieten sich iiber diese Verhaltensweisen
der Lehrkrifte potenziell gute Ansatzpunkte fiir die Forderung des psycho-sozialen
Erlebens von Schiiler_innen im gemeinsamen Unterricht.

Insgesamt sollte bei der Interpretation der Ergebnisse fiir die Forderung zur Zu-
sammenarbeit durch die Lehrkrifte und den Leistungsdruck beriicksichtigt werden,
dass hier tiberwiegend die Individualvariablen die bedeutsamen Effekte erreichen.
Eine mogliche Erkldrung konnte sein, dass es zwar eine Varianz zwischen den Klas-
sen gibt, diese aber recht gering ausfillt. Inhaltlich deutet dies an, dass entscheiden-
der ist, dass die Forderung zur Zusammenarbeit generell als hoch wahrgenommen
wird, und diese Wahrnehmung nicht nur im Vergleich zu den Mitschiiler_innen in
der Klasse hoch ausfillt. Beim Wohlbefinden im Unterricht und dem negativen af-
fektiven Wohlbefinden hingegen kann zusétzlich dazu auch der relative Unterschied
zu den Mitschiiler_innen in der wahrgenommenen Forderung zur Zusammenarbeit
einen giinstigen Einfluss haben. Moglicherweise hat hier eine stirkere individuelle
Unterstiitzung durch die Lehrkrifte einen zusitzlichen forderlichen Einfluss auf das
Wohlbefinden im Unterricht (bzw. senkt das negative affektive Wohlbefinden), zum

@ Springer



266 B. Kroske

Beispiel, wenn einige Schiiler_innen in der jeweiligen Klasse mehr Unterstiitzung
bei Gruppenprozessen von den Lehrkriften erfahren.

6.4 Schlussfolgerungen

In der vorliegenden Untersuchung wurden Unterschiede im affektiven schulischen
Wohlbefinden, der sozialen Zugehorigkeit und der wahrgenommenen Unterstiit-
zung besonders zwischen Schiiler_innen mit SPF-E/S und denen ohne SPF in der
7.-10. Klassenstufe gefunden. Dies sollte im Rahmen des inklusiven Unterrichts ei-
ne stirkere Aufmerksamkeit auf diese Gruppe von Schiiler_innen lenken, die sich in
diesen Klassen weniger wohl und aufgenommen fiihlen. Lehrkrifte sollten verstarkt
die Zusammenarbeit und Unterstiitzung zwischen den Schiiler_innen fordern. Dies
betrifft aber nicht nur die Schiiler_innen mit SPF-L, deren Forderstatus sich mit
geringerer empfundener Unterstiitzung verbunden zeigt, sondern es sollte verstérkt
auch die Kooperation mit sozial-emotional auffilligeren Schiiler_innen gefordert
werden. So konnten Pepler et al. (1998) nachweisen, dass das Erfahren von pro-
sozialem Verhalten zu einer Verstirkung von prosozialen Verhaltensweisen bei ver-
haltensauffilligen Schiiler_innen fiihren kann, Ablehnung hingegen verstirkt eher
negative Verhaltensweisen. Diese positiven sozialen Erfahrungen konnten dann, ne-
ben den positiven Effekten auf das psycho-soziale Wohlbefinden, auch das prosoziale
Verhalten bei Schiiler_innen mit SPF-E/S verstirken.

In den Gesprichen mit den Lehrkriften wurde wiederholt erwihnt, dass sie viel-
faltige Wege kennen, wie sie mit Leistungsheterogenitit umgehen konnen und sie
diese, aufgrund der Planbarkeit bei der Unterrichtsvorbereitung, als weniger proble-
matisch erleben. Soziale und emotionale Probleme hingegen stellen eine sehr grofie
Herausforderung fiir sie dar, auf die sie sich in Aus- und Weiterbildung weniger gut
vorbereitet fithlen. Daher erscheint gerade in diesem Bereich Verbesserungsbedarf
in der Aus- und Fortbildung von deutschen Lehrkréften zu bestehen.

6.5 Einschrinkungen und Implikationen fiir zukiinftige Untersuchungen

AbschlieBend sei auf einige Einschrinkungen der Untersuchung hingewiesen. Die
Fallzahl an Schiiler_innen fiir die einzelnen Forderschwerpunkte ist relativ gering,
wenn dies auch anhand des Anteils von Schiiler_innen mit SPF so zu erwarten war.
Daher koénnen andere Schwerpunkte, z.B. Autismus oder korperliche und motori-
sche Entwicklung, nicht gesondert betrachtet werden. Durch die geringen Fallzahlen
in den beriicksichtigen Forderschwerpunkten konnen kleine Effekte unentdeckt ge-
blieben sein. Fiir zukiinftige Untersuchungen ist daher eine vorherige Festlegung
der notwendigen Mindestgrofie der jeweiligen SPF Gruppen durch Power-Analy-
sen empfohlen (Rost 2013). Da in der Mehrebenenanalyse die Faktoren nicht als
latente Konstrukte modelliert werden konnten, kann es durch den Verlust an Vari-
anz zu Verzerrungen gekommen sein. Eine Mehrebenen-Strukturgleichungsanalyse
wire fiir weiterfithrenden Untersuchungen als strukturpriifendes Verfahren empfeh-
lenswert.

Es ist auch zu bedenken, dass die Teilnahme an der Befragung von der Zustim-
mung der Schiiler_innen und deren Eltern abhiingig war. Hier kann ein mdglicher
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Selektionseffekt nicht ausgeschlossen werden, bei dem z.B. besonders unzufriede-
ne Schiiler_innen oder solche aus weniger engagierten Familien tiberproportional
hiufig nicht an der Befragung teilnahmen.

Schiiler_innen mit SPF-G zeigen ein dhnlich hohes schulisches Wohlbefinden,
Gefiihl der Zugehorigkeit und der Unterstiitzung wie Schiiler_innen ohne SPF, je-
doch ist kritisch zu bemerken, dass durch die hidufige Unterstiitzung durch schu-
lisches Personal eine stirkere Verzerrung im Sinne der sozialen Erwiinschtheit
vorliegen konnte. Vom Lehrpersonal wurde gelegentlich angemerkt, dass fiir die
Schiiler_innen mit SPF-G einige Fragen schwer zu verstehen seien. Fiir zukiinfti-
ge Erhebungen sollten die Instrumente daraufhin gepriift werden, ob eine weitere
Vereinfachung (z. B. mit Symbolen wie Smileys als Bewertungsstufen) méglich ist.
Daher wird angeregt, dass in zukiinftigen Untersuchungen versucht wird, besonders
die Ergebnisse fiir SPF-G mit groBeren Stichproben und revidierten Instrumenten
(speziell die Skala Leistungsdruck) zu replizieren.
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