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Zusammenfassung: Schulisches Wohlbefinden gilt als wesentlicher Qualitits-
indikator fiir schulische Inklusion und Grundbedingung gelingender Lernprozesse
bei Kindern und Jugendlichen. Hochbedeutsam sind dabei soziale Integration so-
wie soziale Unterstiitzung (vgl. u.a. Haeberlin et al. 1989, Hascher 2004, Hascher
etal. 2011, Schwab 2014, Koster et al. 2009, Zurbriggen & Venetz 2016, Kullmann
et al. 2015). Im Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,,Wohlbefinden und Inklu-
sion an der Laborschule” (WILS) wird die Perspektive der Schiiler*innen auf fiir
sie bedeutsame Einfliisse auf ihr schulisches Wohlbefinden in einem multimetho-
dischen Forschungsdesign untersucht. Fragen nach dem Wohlbefinden der Schii-
ler*innen sowie den von ihnen wahrgenommenen Rahmenbedingungen und Be-
ziehungen wurden innerhalb der qualitativen Teilstudie in leitfadengestiitzten, of-
fen strukturierten Interviews mit 15 Jugendlichen der Jahrgéinge 8 bis 10 entlang
ausgewdhlter Disparititslinien nachgegangen. Einzelne Jugendliche wurden zu-
sitzlich zu einem spéteren Zeitpunkt erneut interviewt und konnten so neben ret-
rospektiven Einschitzungen zu ihrer Schulzeit auch einen Ausblick iiber ihre Ent-
wicklungen nach der Laborschulzeit geben. Die Ergebnisse zeigen, dass alle Schii-
ler*innen an der Laborschule in den meisten Fillen eine unterstiitzende Gemein-
schaft erleben, in der sie Zugehdrigkeit und Selbstwirksamkeit erfahren, Krisen
bewiltigen und Anerkennung spiiren kénnen, was sowohl auf institutionelle Rah-
menbedingungen der Laborschule als auch auf Bezichungen und Haltungen der
schulischen Akteur*innen zuriickzufiihren ist.
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1. Projektkontext! und theoretische Rahmung

Die Laborschule Bielefeld blickt als ,,Schule fiir alle” auf fast 50 Jahre Erfahrungen im
gemeinsamen Unterricht zuriick. Als ,,Gesellschaft im Kleinen* konzipiert, wird in der
Laborschule prinzipiell kein*e Schiiler*in ausgeschlossen, und die Erziehung zu Auto-
nomie und Demokratie spielt neben der Vermittlung fachbezogener Kompetenzen eine
entscheidende Rolle (vgl. Biermann, Geist, Kullmann & Textor 2019). Jede der 36 Lern-
gruppen der Schule ist inklusiv; bei ca. 10 % der Schiiler*innen wurde ein sonderpéda-
gogischer Forderbedarf festgestellt (vgl. Dorniak 2019, S. 92). Im Sinne des Prinzips der
,Nicht-Aussonderung® (Milani-Comparetti 1987) arbeitet die Laborschule anstelle des
iiblichen Verfahrens zur Feststellung sonderpddagogischen Férderbedarfs mit dem Ver-
fahren des anonymisierten Portréts?, das wie ein klassisches AO-SF eine differenzierte
und individualisierte Forderdiagnostik enthdlt, welche auch hier die Voraussetzung fiir
eine sonderpiddagogische Ressourcenzuweisung ist — allerdings ohne die begutachteten
Schiiler*innen namentlich kenntlich zu machen (vgl. Siepmann 2019; Thurn & Tillmann
1997, 2011; Demmer-Dieckmann & Struck 2001; Begalke, Clever, Siepmann & Dem-
mer-Dieckmann 2011). Die Laborschule verfolgt somit von Anbeginn an den Anspruch,
alle Schiiler*innen ,,ohne Aussonderung und ohne jede Form der dueren Leistungsdif-
ferenzierung erfolgreich zu den Abschliissen der Sekundarstufe I“ zu fithren (Thurn &
Tillmann 2011, S. 10) und fiir keine*n Schiiler*in die Verantwortung abzugeben (vgl.
Biermann et al. 2019).

In der Folge der UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen,
der Verpflichtung Bildung inklusiv fiir alle Schiiler*innen zu gestalten (UN-BRK 2008)
und der einhergehenden schulgesetzlichen Verdnderungen (9. Schulrechtsénderungsge-
setz) ist die Schullandschaft in Nordrhein-Westfalen (NRW) weiterhin in einem Verén-
derungsprozess begriffen, der insbesondere im Lichte des separierenden, mehrgliedrigen
Schulsystems Ambivalenzen und Herausforderungen mit sich bringt. Der Laborschule
als eine der wenigen langjihrig und durchgéingig in allen Gruppen und Jahrgéngen in-
klusionserfahrenen Institutionen in NRW kommt in diesem Entwicklungsprozess eine
wichtige Rolle zu (vgl. Geist, Kullmann, Liitje-Klose & Siepmann 2019; Kiilker, Dor-
niak, Geist, Kullmann, Lutter, Liitje-Klose & Siepmann 2017). Neben konzeptionellen
Beitrdgen und Erfahrungsberichten in Bezug auf die Unterrichtung heterogener Lern-
gruppen haben daher empirische Daten einen hohen Stellenwert fiir die Selbstvergewis-
serung und Weiterentwicklung des pidagogischen Konzepts. Uber den Nutzen fiir die
Laborschule selbst hinaus stellen diese Forschungsergebnisse fiir die scientific commu-
nity ebenso wie fiir die padagogische Praxis, vor allem in NRW, aber auch national und
international, einen wertvollen Beitrag dar.

Im Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,, Wohlbefinden und Inklusion an der Labor-
schule* wurde innerhalb der vergangenen 10 Jahre der Frage nach férdernden und hem-

! Innerhalb des vorliegenden Beitrags wird auf drei weitere Beitrige des WILS-FEP in diesem Jahrbuch ver-
wiesen. Im Beitrag von Kullmann, Zentarra, Liitje-Klose, Geist, Siepmann, Kiilker, Dorniak, & Uffmann
werden zentrale Ergebnisse der quantitativen Teilstudie vorgestellt. Mit der Vermittlung und Diskussion
der Forschungsergebnisse im Austausch mit dem Kollegium und der Riickbindung an den inklusiven
Schulentwicklungsprozess befasst sich der Beitrag von Geist, Kiilker, Liitje-Klose, Siepmann, Uffmann,
Zentarra und Kullmann — und zwar bezogen auf die qualitativen Forschungsergebnisse; der Beitrag von
Zentarra, Kullmann, Geist, Siepmann, Dorniak, Kiilker, Liitje-Klose und Uffmann, 2023, S. 160-179,
nimmt diesen Prozess bezogen auf die quantitativen Ergebnisse aus dem WILS-FEP in den Blick.

2 Portrits werden an der Laborschule angelegt, wenn zusitzliche Forderressourcen notwendig sind, um die
Schiiler*innen bestmdglich zu fordern. Ergénzend zu den Lernentwicklungsberichten und Beratungsge-
sprichen dienen sie der individuellen Férderung einzelner Schiiler*innen (vgl. Begalke et al., 2011; Siep-
mann 2019).
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menden Bedingungen fiir die Inklusion aller Schiiler*innen an der Laborschule nachge-
gangen (Kurzdarstellung der Projektstruktur vgl. Abb. 1). Zur Erforschung der Schii-
ler*innenperspektive auf Wohlbefinden und Inklusion an der Laborschule wurde im
Rahmen des WILS-FEP in einem multiprofessionellen Team bestehend aus allgemeinen
und sonderpddagogischen Lehrer-Forscher*innen der Laborschule (sog. ,,Lehrer-For-
scher-Modell“ ?) sowie Lehrenden und Forschenden der Fakultét fiir Erziehungswissen-
schaft der Universititen Bielefeld und Paderborn untersucht, inwiefern Kinder und Ju-
gendliche entlang ausgewihlter Disparititslinien, v.a. jene mit sonderpddagogischem
Forderbedarf bzw. mit Portrét, sich an der Laborschule als sozial integriert wahrnehmen
und sich in der Schule wohlfiihlen. Mithilfe verschiedener Datenquellen wurde gepriift,
ob sich der Eindruck iiberwiegend gelingender inklusiver Praxis bestitigt, der bisher
durch nicht-systematische Beobachtungen gewonnen wurde.

Zugrunde liegt die Annahme, dass soziale Integration und soziale Unterstiitzung we-
sentlich zum schulischen Wohlbefinden beitragen (vgl. Haeberlin, Moser, Bless & Klag-
hofer 1989; Hascher & Baillod 2004; Hascher & Hagenauer 2011; Schwab 2014) und
schulisches Wohlbefinden selbst ein wesentlicher Indikator fiir gelingende Inklusion ist
(vgl. Hascher & Hagenauer 2011; Kullmann, Geist & Liitje-Klose 2015, Kiilker et al.
2017, Hascher, Morinaj & Waber 2018, Liitje-Klose, Neumann, Gorges & Wild 2018).
Schulisches Wohlbefinden gilt gerade im Zuge der letzten Jahre nicht nur als unumstrit-
ten in der Bedeutsamkeit fiir das Leben und Lernen in Schule, sondern wird auch als
eigenstindiges Bildungsziel definiert (Hascher et al. 2018, S. 71). Dabei zeichnet sich
bei wachsendem Interesse gleichzeitig eine Vielfalt an Definitionen ab (vgl. ebd.). Dem
WILS-Projekt liegt insbesondere das Mehrkomponentenmodell schulischen Wohlbefin-
dens nach Hascher (2004) zugrunde. Hascher definiert das schulische Wohlbefinden als
,einen Gefiithlszustand, bei dem positive Emotionen und Kognitionen gegeniiber der
Schule, den Personen in der Schule und dem schulischen Kontext bestehen und gegen-
iiber negativen Emotionen und Kognitionen dominieren (2004, S. 150). Positive Ein-
stellungen zur Schule, Freude in der Schule und das schulische Selbstkonzept gelten da-
bei als positive Indikatoren fiir das schulische Wohlbefinden. Die weitgehende Abwe-
senheit der Komponenten Sorgen wegen der Schule, kérperliche Beschwerden wegen
der Schule und soziale Probleme in der Schule gilt dariiber hinaus als Voraussetzung flir
das schulische Wohlbefinden und die Bewiltigung schulischer Anforderungen (vgl. Ha-
scher 2017, S. 70). Mégliche Einflussfaktoren schulischen Wohlbefindens liegen nach
Hascher innerhalb sowie auflerhalb der Schule, im Kontext des Unterrichts, der Lern-
gruppe sowie auf individueller Ebene (Hascher 2004, 2018). Schulisches Wohlbefinden
gilt dabei als kognitive und emotionale Grundlage von Bildungsprozessen, als Ressource
bei Herausforderungen sowie als Indikator fiir die Qualitit sozialer Interaktion, eine ,,po-
sitive Lernumgebung, eine qualitativ hochwertige Gestaltung des Lern- und Lebens-
raums Schule® (Hascher 2017, S. 72) und das Gelingen von Inklusion (vgl. Hascher
2017, Griining 2011; Huber 2009; Hascher & Edlinger 2009; Schurt & Waburg 2007).*
Ausgehend davon hat das Projektteam seit 2010 ein multimethodisches Design entwi-
ckelt (vgl. Abb. 1), welches seit 2013 eine jéhrlich durchgefiihrte quantitative Fragebo-
generhebung in den Klassenstufen sechs bis zehn (vgl. Kullmann et al. 2023, in diesem
Band), leitfadenstrukturierte Interviews (n = 19) sowie die dokumentenanalytische Aus-

3 Weiterfiihrendes zum sogenannten Lehrer-Forscher-Modell nachzulesen in Textor et al. (2020).
4 Eine weiterfiihrende Ubersicht zum Forschungsstand zu schulischem Wohlbefinden als Qualititsmerkmal
von inklusiver Schule findet sich im Beitrag von Kullmann et al. (2023, in diesem Band).
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wertung von Portréts, Entwicklungspldnen und weiteren Dokumenten in ldngsschnittli-
cher Perspektive umfasst.’ Diese Analyse wurde durch Interviews mit ehemaligen Lehr-
kriften und engen Bezugspersonen (z.B. Schulbegleitungen) der jeweiligen Schiiler*in-
nen, darunter 18 sog. ,,Portrétschiiler*innen, vertieft. Dies miindete in Fallgeschichten,
die die schulischen Biografien einzelner Schiiler*innen iiber deren gesamten Beschu-
lungszeitraum an der Laborschule und teilweise noch dariiber hinaus abbilden.®

Abbildung 1: Struktur des WILS-Forschungsprojekts

INKLUSION als Leitprinzip einer WOHLBEFINDEN: Emotionale und
demokratischen Schule (Hartmut kognitive Bewertung von
von Hentig 1979, 1997, a.) Erlebnissen und Erfahrungen
Wohlbefinden als Indikator gelingender Inklusion ]
Forschungsfragen:
1. Inwiefern gelingt Inklusion an der Laborschule?
2. Welche Bedingungen erweisen sich als inklusionsférdernd bzw. -hemmend?

Y 3. Wie ldsst sich die inklusive Praxis verbessern? )
QUANTITATIVE TEILSTUDIE QUALITATIVE TEILSTUDIE
Lingsschnittliche Fragebogen- Interviews mit ausgewshlten
Erhebung aller Schiiler*innen in Schiiler*innen mit Portrait aus
den Jahrgangsstufen 6 bis 10 den Jahrgangsstufen 8 bis 10

rgebnisse Ergebnisse
T R ST

Weiterentwicklung der Erhebungsinstrumente durch Berticksichtigung der sich ergdnzenden

Ergebnisse der beiden Teilstudien sowie der Riickmeldungen aus dem Kollegium

[ Zusammenfithrung der Ergebnisse ] [ [ Présentation im Kollegium ]
Férderung von Inklusion und Implementation der Ergebnisse
Wohlbefinden in der -— in der Schul- und Unterrichts-
Laborschulpraxis praxis

Als Projekt der Praxisforschung verfolgt das WILS-Projekt das Ziel, dem Versuchs-
schulauftrag im Allgemeinen und dem ,,Lehrer-Forscher-Modell”“ im Besonderen ent-
sprechend eine in der schulischen Wirklichkeit relevante Forschungsfrage aufzugreifen,

* Um das schulische Wohlbefinden der Schiiler*innen in der besonderen Situation der Corona-Pandemie im
Vergleich zu fritheren Zeitpunkten zu erheben und damit indirekt auch die Wirkungen der schulischen
MafBnahmen zu deren Bewiltigung in den Blick nehmen zu konnen, wurde im Oktober 2020 und im Mai
2022 iiber den urspriinglichen FEP-Auftrag hinaus eine weitere Erhebung durchgefiihrt (vgl. Goldan,
Geist, Liitje-Klose 2020; Goldan, Zentarra, Liitje-Klose, Kullmann & Geist 2021).

® Diese narrativ ausgerichteten Fallgeschichten (vgl. Kiilker & Guth i.V.) bilden Entwicklungsverliufe der
(ehemaligen) Laborschiiler*innen mit Portrét ab. Sie dokumentieren entweder ,,reprasentative’, d.h. mehr-
fach dhnlich vorkommende, oder aber ganz besondere Verldufe. Die Fallgeschichten wurden wahrend der
letzten beiden Laufzeiten des WILS-FEPs verfasst und beriicksichtigen neben den Interviewdaten noch
weitere verfligbare qualitative Quellen (Lernentwicklungsberichte, ergidnzende Interviews mit Lehrkraf-
ten usw.) zu einzelnen Schiiler*innen.
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ihr systematisch nachzugehen, die Ergebnisse ins Kollegium wie auch in die Schulland-
schaft zuriickzuspiegeln und daran anschlieBende Entwicklungsprozesse anzustofien
(vgl. Abb. 1). Wir haben unsere Ergebnisse deshalb mehrfach an das Kollegium sowie
die Schiiler*innen zuriickgemeldet und so Impulse zur Weiterentwicklung gesetzt, die
dem Wohlbefinden aller Mitglieder der Schulgemeinschaft forderlich sind. Zudem ha-
ben wir die Perspektiven der Schiiler*innen und Kolleg*innen in unsere Weiterarbeit
aufgenommen. Vor allem im letzten FEP-Zeitraum (2018-2020) fokussierte sich die Ar-
beit auf die Riickmeldung der umfassenden Ergebnisse in die schulische Praxis. Dies
geschah in einem interaktiven Prozess und mit anschlieBender Weiterarbeit des Kollegi-
ums in Kleingruppen im Rahmen von schulinternen Fortbildungstagen, um auf der
Grundlage der Forschungsergebnisse mogliche Schulentwicklungsbedarfe zu identifi-
zieren und nichste Schritte zu planen. Die Implementation der Ergebnisse war demen-
sprechend — im Sinne einer permanenten Anndherung an die Vision des ,,Nordsterns In-
klusion“ (Hinz 2014) — auf das Ziel der kontinuierlichen Weiterentwicklung der Labor-
schule als inklusive Schule mit bestmoglichen Entwicklungsbedingungen fiir alle Schii-
ler*innen ausgerichtet (vgl. Geist et al. 2023, in diesem Band). Die Ergebnisse wurden
zudem nicht nur in die interne Laborschulgemeinschaft eingebracht, sondern auch im
Kontext der scientific community und Schullandschaft in zahlreichen Verdffentlichun-
gen, Workshops und Vortrigen bei Fachkongressen und Fortbildungen zur Diskussion
gestellt (fiir eine Ubersicht: Dorniak, Geist, Kiilker, Kullmann, Liitje-Klose, Riither,
Siepmann, Uffmann & Zentarra 2021).

2. Stichprobe und methodisches Vorgehen

Im Zentrum der qualitativen Teilstudie steht die Rekonstruktion der Erfahrungen und
Perspektiven der laborschul- und inklusionserfahrenen Schiiler*innen. Dabei haben wir
den Fokus auf Schiiler*innen gelegt, iber die im Verlauf ihrer Schulbiografie ein Portrét
verfasst wurde oder die einen in unserer Wahrnehmung besonders herausfordernden, in-
teressanten Verlauf ihrer (schulischen) Biografie aufweisen. Um einen vertieften Ein-
blick in das Wohlbefinden und die wahrgenommene Teilhabe dieser aufgrund erschwer-
ter Entwicklungsbedingungen vulnerablen Schiiler*innen zu erhalten, wurden mit 15
ausgewdhlten Schiiler*innen der Jahrginge acht bis zehn insgesamt 19 leitfadenge-
stiitzte, offen strukturierte Interviews gefiihrt.

Von den 15 Schiiler*innen’ wurde fiir 13 im Verlauf ihrer Schulzeit ein Portrét ange-
legt. Dabei spiegelt sich auch in unserem Sampling der sonderpiddagogischen Unterstiit-
zungsbedarf im Schwerpunkt Lernen als der bundesweit am stérksten vertretene Forder-
schwerpunkt wider (vgl. KMK 2020). Sieben der Schiiler*innen haben einen besonderen
Unterstiitzungsbedarf im Schwerpunkt Lernen, ein*e Schiiler*in einen wahrgenomme-
nen, aber nicht per Portréit zugewiesenen besonderen Unterstiitzungsbedarf im Schwer-
punkt Lernen, zwei Schiiler*innen sind im Autismus-Spektrum, ein Schiiler ist beson-
ders begabt und jeweils ein*e Schiiler*in hat einen sonderpiddagogischen Forderbedarf
im Bereich Emotionale und soziale Entwicklung, Geistige Entwicklung, Sprache bzw.
Kérperlich-motorische Entwicklung.

" Mit dem Ziel, maximale Anonymitit zu gewihrleisten und die Schiiler*innen, die uns einen tiefen Einblick
in ihr Erleben, ihre Netzwerke und Emotionen gegeben haben, zu schiitzen, wird die Stichprobe hier le-
diglich anhand der fiir diesen Beitrag bedeutsamen Merkmale beschrieben.
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13 der 15 Schiiler*innen verlassen die Laborschule mindestens mit einem Hauptschul-
abschluss. Neun Schiiler*innen absolvieren einen Mittleren Schulabschluss (Fachober-
schulreife). Finf dieser Schiiler*innen erreichen einen Mittleren Schulabschluss mit
Qualifikations-Vermerk?®, einer davon sogar einen Doppel-Qualifikations-Vermerk®.

Entlang der Ebenen integrativer Prozesse wurden mittels der Qualitativen Inhaltsana-
lyse (vgl. Mayring 2015) sukzessive die Schiiler*inneninterviews analysiert und das zu-
gehorige Kategoriensystem in Form eines induktiv-deduktiven Vorgehens (weiter-)ent-
wickelt. Als theoretisches Rahmenkonzept und Reflexionsfolie zur Dateninterpretation
diente das Modell integrativer Prozesse von Reiser, Klein, Kreie & Kron (1986, vgl.
auch Liitje-Klose & Urban 2014; Serke 2019)'°. Integrative Prozesse finden nach diesem
Modell auf unterschiedlichen Ebenen statt:

e Auf der institutionellen Ebene werden die Ermdglichungsbedingungen fiir in-
tegrative Prozesse in der Einzelschule (Rahmenbedingungen, Modelle, Res-
sourcen) in den Blick genommen.

e Auf der innerpsychischen Ebene geht es um die pddagogische Haltung, die
Motivationen und Emotionen sowie die Einstellungen der einzelnen an Schule
beteiligten Akteur*innen.

e Auf der interaktionellen Ebene werden die Beziehungen der beteiligten Per-
sonen (Schiiler*innen untereinander, Schiiler*innen und Lehrkréfte, Lehrkrafte
und weiteres padagogisches Personal derselben und unterschiedlicher Profes-
sion, Eltern, usw.) und deren Aushandlungsprozesse im Spannungsfeld von An-
ndherung und Abgrenzung betrachtet.

Anhand dieser Ebenen werden im vorliegenden Beitrag zentrale Aspekte fiir das schuli-
sche Wohlbefinden aus Schiiler*innenperspektive, die wir im Rahmen der qualitativen
Interviews herausgearbeitet haben, zusammengefasst. Da die Schiiler*innen im Zentrum

unserer Analysen stehen, kommen diese durchgehend anhand von Schliisselzitaten zu
Wort!.

3. Ausgewihlte Ergebnisse der Schiiler*inneninterviews

Fasst man die (bisherigen) Ergebnisse des WILS-FEPs zusammen, so ldsst sich als iiber-
einstimmende Kernkategorie das ,,Gefiihl der Zugehorigkeit™ der Schiiler*innen heraus-
arbeiten, das fiir alle Schiiler*innen ganz wesentlich ist und durch Bedingungsfaktoren
auf verschiedenen Ebenen wirksam wird. Der Laborschule gelingt es, eine Schulkultur
zu schaffen, in der sich die befragten Jugendlichen anerkannt und akzeptiert fithlen und
in der sie sich partizipativ an der Gestaltung des Schullebens und des eigenen Lernens
beteiligen kdnnen. Das ist auch fiir solche Schiiler*innen, die im Laufe ihrer Schulzeit
erhebliche Krisen und Beeintrachtigungen haben und iiber ein beeintrichtigtes Wohlbe-
finden berichten, der Fall. Sie fiihlen sich insgesamt in der Schule wohl und identifizie-

8 Der Qualifikations-Vermerk (kurz: Q-Vermerk) markiert die Qualifikation fiir die gymnasiale Oberstufe.

® Ein Doppel-Qualifikations-Vermerk markiert neben der Qualifikation fiir die gymnasiale Oberstufe die
Méglichkeit, die Einfiihrungsphase der gymnasialen Oberstufe zu tberspringen,

0 Die Theorie integrativer Prozesse nach Reiser et al. (1986) bzw. Reiser (2007) wird in der inklusionspéda-
gogischen Literatur breit und in unterschiedlichen Varianten rezipiert (vgl. z.B. Hinz 1993). Zusitzlich zu
den hier aufgegriffenen Ebenen bezieht Reiser noch die kulturell-gesellschaftliche Ebene ein, die in den
Interviews nicht explizit beriicksichtigt wird, und in einigen Publikationen die Sachebene pddagogischen
Handelns, die hier mit unter die interaktionale Ebene £ wird.

"'Vgl. auch die Publikationen von Geist et al. 2019; Kiilker & Liitje-Klose 2017; Kiilker et al. 2017, Kiilker
& Guth 1.V, auf die hier rekurriert wird.

SFE (2023), 2, 58-76 https://doi.org/10.11576/sfe 1s-7190



Kiilker et al. 64

ren sich mit ihrer Schule. Da fiir die Interviews entlang der Fragestellung bewusst Schii-
ler*innen gewéhlt wurden, die aus Sicht der im WILS-FEP beteiligten Lehrkrifte einige
Herausforderungen in der Schulzeit zu meistern hatten, wundert es nicht, dass in der
Rekonstruktion der Schiiler*innenperspektiven Bewegungen zwischen Druck und Ent-
spannung bzw. zwischen Hohen und Tiefen deutlich werden. Viele Schiiler*innen mar-
kieren so ein ,,Klarkommen®, das immer wieder Einschrankungen unterliegt. Wahrend
sich damit im Kern der grundsétzliche Kraftakt und Bedarf an Unterstiitzung fiir Kinder
mit Beeintrichtigungen in Auseinandersetzung mit sich und den schulischen Anforde-
rungen zeigt, vermutlich unabhéngig davon, an welchem Forderort sie sind, wird gleich-
zeitig deutlich, dass die Schiiler*innen mit der Laborschule einen Ort erleben, an dem
dieser Prozess gut gelingen kann.

3.1 Institutionelle Ebene

Die besonderen schulischen Strukturen an der Laborschule, wie z.B. die Arbeit in hete-
rogenen und jahrgangsiibergreifenden Lerngruppen, tragen entscheidend zur sozialen In-
tegration bei. Insbesondere die handlungsorientierten Kurse sind fiir das eigene Kompe-
tenzerleben, die Profilbildung und die soziale Integration der Schiiler*innen mit Portrét
von Bedeutung. Uber ihre Wahl- und Leistungskurse wie beispielsweise Catering, Tan-
zen oder Technik erfahren die Schiiler*innen Freude, Bestédtigung und eine berufliche
Perspektive:

. Es gibt jetzt auch LK Theater, da kann man einfach Theater spielen, oder zum Beispiel
Technik. Nicht die ganze Zeit irgendwie so Mathe — also Mathe-LK gibt es zwar auch fiir
Leute, die sich weiter in Mathe férdern wollen. [...] Also im Wahlkurs hab ‘ich jetzt Technik
gewdhlt, weil ich Technik halt sehr gerne mache, auch hobbymdfig. Und LK Sport hab “ ich
gewdhlt, weil ich halt sehr viel Sport mache. “ (Philipp)

Die Vielzahl der verschiedenen Angebote und dort verantwortlichen Personen ermdg-
licht es den Schiiler*innen — von sehr wenigen Ausnahmen abgesehen — einen Ort bzw.
Menschen zu finden, an dem und mit denen sie sich besonders wohlfiihlen. In die Tech-
nikwerkstatt konne man beispielsweise ,,auch hingehen, wenn du irgendwelche Prob-
leme hast oder so* (Philipp). Institutionalisierte Formen, die die Schule als Unterstiit-
zung(snetzwerk) anbietet (z.B. Arbeit mit den Sonderpiddagog*innen oder Arbeit im uni-
versellen Forder- und Forderort (UFO)™ sowie Gesprachsangebote mit den Lehrkraf-
ten'®), erkennen die Schiiler*innen als solche und empfinden sie als hilfreich. Fiir einige
Schiiler*innen sind gerade die personellen Unterstiitzungsangebote entlastend, sodass
sie diese Angebote gern annehmen:

,, Wenn ich dann andere Mathelehrer, zum Beispiel im UFO frag, die kénnen mir das aber
manchmal besser erkldren. * (Niklas)

Im Umgang mit schulischen, aber auch privaten Sorgen und Herausforderungen nehmen
die Schiiler*innen Gesprache als unterstiitzend wahr. Wenn sie ,,Probleme innerhalb der
Klasse‘ haben, nutzen die Schiiler*innen z.B. gerne die ,, Jungen- und eine Mddchen-
konferenz* (Ria). Die Schule hat offensichtlich eine Gesprachskultur entwickelt, die

12 Das UFO (Universeller Forder- und Forderort) ist ein von allen Seiten einsehbarer Raum, in dem alle
Schiiler*innen der Laborschule selbststdndig oder unter Begleitung von Erwachsenen wihrend des ge-
samten Schultags und auch im Anschluss an den Unterricht ihre Aufgaben bearbeiten kénnen. Das UFO
kann unabhidngig von einem (sonderpddagogischen) Forderbedarf von allen Schiiler*innen freiwillig be-
sucht werden; es dient also keinesfalls zur Disziplinierung oder Férderung **tmmr Schiiler*innen, z.B. im
Vergleich zu Trainingsraumkonzepten (vgl. Dorniak 2019, S. 96).

13 Vgl. hierzu z.B. Geist & Uffmann 2019; Brandt, Geist & Siepmann 2018.
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durch institutionelle, aber auch informelle Gesprache (Feedbackgespriche, Beratungs-
gespriche, Einzelgespriche, Madchen- und Jungenkonferenzen) und die Bereitschaft so-
wie das Interesse an Gespréachen mit den Schiiler*innen, gepragt ist.

Schulisch fest verankerte Angebote, die auerhalb des reguldren Unterrichts liegen
(z.B. Jahresarbeiten, Projekte, Klassenfahrten, Haushaltspass), werden als intensive
Lern- und Peerkontaktmdglichkeiten angesehen. Die Schiiler*innen kdnnen sich dabei
ein eigenes Profil aufbauen und Kompetenzerfahrungen sammeln, die ihr schulisches
Selbstkonzept verbessern, sowie Freundschaften kniipfen bzw. festigen. Die Schiiler*in-
nen berichten von einer wahrgenommenen Zunahme der ,, Selbststindigkeit “ (Benedikt)
und Lernerfolgen beziiglich der Frage, ,, wie ich mich strukturiere [...], also wie ich wirk-
lich Sachen angehe, was ich als erstes schrittweise mache “ (Emil) und fiihren diese Ent-
wicklung u.a. auf die Erarbeitung von Jahresarbeiten und Praktikumsberichten zuriick.

Der Verzicht auf Ziffernnoten ermdglicht ein angstfreies Lernen, die Stirkung des
Selbstwertgefiihls und letztendlich eine freie Entfaltung. So berichtet eine Schiilerin,
dass sie ,friiher, dhm, immer richtig viel Angst vor Vortrdgen “ hatte, und hebt hervor,
wie bedeutsam es deshalb fiir sie gewesen sei, ,,dass man am Anfang nicht benotet wurde,
weil man sich dann selber nochmal entwickeln konnte “ (Johanna).

Neben diesen positiven, inklusionsfordernden institutionellen Merkmalen schulischer
Praxis zeigen die Interviews allerdings auch, dass es in der schulischen Praxis instituti-
onell verankerte Strukturen gibt, die von den Schiiler*innen mit Portrét als problematisch
wahrgenommen werden. Die individualisierten Berichte zum Lernvorgang werden in der
neunten und zehnten Jahrgangstufe ergéinzt durch Notenzeugnisse, die sich aufgrund des
bevorstehenden Ubergangs an den MaBstiben der Regelschule orientieren miissen.
Dadurch ergeben sich Herausforderungen fiir einige Jugendliche, die mit darauf zuriick
zu fiihren sind, dass es ihnen schwer féllt zu akzeptieren, wenn sie ihre angestrebten
Zensuren trotz oft groBBer Bemiihungen nicht erreichen konnten. Eine grundsétzliche Lo-
sung dieses Problems ist von Seiten der Schule derzeit nicht moglich, da spétestens mit
dem Verlassen der Laborschule das Notensystem der Regelschulen zur Einschitzung
von Leistungen von der Gesellschaft gefordert und akzeptiert wird. Einige Schiiler*in-
nen bringen im Zuge dieser Problematik den Wunsch einer friihzeitigeren Notenvergabe
vor. Das folgende Zitat zeigt, dass einzelne Schiiler*innen dabei aber durchaus die Am-
bivalenz dessen reflektieren:

,,Dass man eben keine Noten bekommt, also das fand ich auf jeden Fall gut. Und ich glaub,
es hdtte mich auch frustriert, hdtte man friiher Noten bekommen, weil ich dann vielleicht
nicht meinen Leistungen entsprochen hdtte, also die ich zumindest erbringen wollte. Aber
ich fand’s [...] dann relativ stressig, wo man die [Qualifikations-Vermerk-] Prognosen be-
kommen hat [...], weil ich hab‘ meine nicht bekommen und dann war ich auch total ent-
tduscht. Und dann vergleicht man sich mit anderen Schiilern. “ (Johanna)

Im Zuge der Riickmeldung der Forschungsergebnisse an die Schiiler*innenschaft wird
deutlich, dass vielen Schiiler*innen das grundsétzliche Problem des Notensystems be-
wusst ist, da es ,, einfach generell, iiber Noten so ‘ne Unsicherheit gibt, weil ‘s eben so
schwierig ist damit, das zu handhaben “ (Lukas). Angesichts des herausfordernden Um-
gangs mit der Prognose und dem Ubergang zu Ziffernnoten regen die Schiiler*innen
jedoch an, verstérkt Gespréche tiber die Lernentwicklungsberichte zu fithren, um mogli-
che Unklarheiten zu beseitigen oder die Kriterien, die der Notenvergabe zugrunde liegen,
noch deutlicher zu machen (vgl. Riither 2019, S. 37).

Auch die laborschultypische Versammlung, eine institutionalisierte, unterrichtliche
Organisationsform, wird von einigen Jugendlichen als problematisch gesehen. Die Ver-
sammlung dient insbesondere in den hoheren Jahrgidngen der Herstellung einer gemein-
samen Lernsituation, in der z.B. Informationen gegeben werden und Erklarungen fiir die
gesamte Gruppe erfolgen, Arbeitsauftrage erteilt, Arbeitsergebnisse vorgestellt und dis-
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kutiert werden. Vor allem dann, wenn die Versammlungen zeitlich ausgedehnt stattfin-
den, stellen einzelne Jugendliche die Funktion der Versammlung infrage. So duflert ein
Schiiler, er habe nach der Versammlung , komplett fast alles vergessen, was erzdhlt
wurde** (Stefan). Dieses Ergebnis deckt sich mit den Ergebnissen des Forschungs- und
Entwicklungsprojekts ,,Lernen und Leisten von Jungen in der Laborschule — eine 1dngs-
schnittliche Betrachtung (,,Jungen-FEP*; vgl. Geist et al. 2019). Auch dort dullerten die
Jungen mehrfach, dass sie die oftmals langen Versammlungen als vergeudete Lernzeit
wahrnehmen und sich auf unterschiedliche Weise dieser Lernsituation entziehen. Die
hochgradig ritualisierte Form der Versammlung gilt es daher aus Sicht der Forschungs-
gruppe kritisch zu hinterfragen. Wie kann es gelingen, im Lernprozess zugleich Gemein-
schaft herzustellen und Lernergebnisse filir alle nutzbar zu machen, ohne Langweile,
Uberforderung und sogar wahrgenommene BloBstellungen zu erzeugen? In Zusammen-
arbeit mit dem Kollegium, zu dem neben den Lehrkréften auch das weitere paddagogische
Personal wie Schulbegleiter*innen und Sozialarbeiter*innen gehdrt, wurden konkrete
Fragen und Entwicklungspotentiale wie diese in den oben angesprochenen internen Fort-
bildungstagen bearbeitet und gemeinsam Losungswege eruiert (vgl. Geist et al. 2023, in
diesem Band).

3.2 Innerpsychische Ebene

Die weit iiberwiegende Zahl der Schiiler*innen mit Portrét sieht sich selbst als vollwer-
tige Mitglieder ihrer Gruppe und die Gruppe selbst gewissermaflen als ,,Heimat™ an:
,,Die Schule, das ist einfach so wie Zuhause*, formuliert eine Schiilerin und erginzt:
.,Man fiihlt sich einfach wohl, wenn so alle auch da sind* (Derya). Ahnlich beschreibt
es eine andere Schiilerin:

,, Mittlerweile ist das einfach so irgendwo, das ist ein bisschen iibertrieben gesagt, aber
gehort so zur Familie so ein bisschen, weil [...] man kennt halt alle und man ist halt mit
der Klasse zusammengewachsen * (Ria).

Die Laborschule ist fiir die interviewten Schiiler*innen also deutlich mehr als ein Ort des
Lernens. Hier fiihlen sie sich aufgehoben, finden Freund*innen und Lehrkrifte, mit de-
nen sie liber ihre Probleme und Schwierigkeiten sprechen konnen:

,,Mit den Lehrern kann man die Probleme angehen und mit den Freunden kann man die
Probleme so ein bisschen zur Seite schieben. ** (Marie)

Im Gesprach mit den Schiiler*innen wird deutlich, dass viele der Lehrkrifte es schaffen,
vertrauensvolle (pddagogische) Beziehungen mit den Schiiler*innen aufzubauen. Dabei
zeigt sich, dass gegenseitiger Respekt, das Interesse an den Jugendlichen als Mensch
iiber die Schiiler*innenrolle hinaus und gemeinsame auflerunterrichtliche, bewertungs-
freie Aktivititen bedeutsam fiir deren Wohlbefinden in der Schule sind.

,,Man kann hier auf der Laborschule als Schiiler, wenn man die richtigen Lehrer hat, ein
Verhdltnis mit dem Lehrer aufbauen, was [ ...] auf irgendeiner Ebene iiber die Schiiler-
Lehrer-Beziehung hinausgeht [ ...], was aber immer noch dieses Respektperson und ganz
klar irgendwo ‘ne Abgrenzung hat, die man aber nicht mehr bewusst wahrnimmt, die
unterbewusst ist. Also ich weifs gar nicht, wie oft ich mit Volker [Mathelehrer] iiber den
Hof da gelaufen bin in der Pause und mit ihm iiber irgendwas Mathematisches gespro-
chen hab, was mich interessiert hat, was nichts mit dem Unterricht zu tun hatte, aber wo
ich gesagt hatte: Ey Volker, ich hab“ von dieser Formel gelesen, wie geht die denn ei-
gentlich? Und dann setzt der sich mit mir in seiner, in seiner Pause hin und erkldrt mir
das und redet mit mir.* (Benedikt II)

In den Gesprachen mit den Schiiler*innen wird deutlich, wie bedeutsam ein dynamisches
Entwicklungsverstindnis sowie eine ausgeglichene Kommunikation tiber die individu-
ellen Starken und Schwachen fiir ihr (schulisches) Selbstkonzept sind. Die Laborschule
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schafft es, auch bei groBen Herausforderungen in der Auseinandersetzung mit schuli-
schen Anforderungen personliche Entwicklung erfahrbar zu machen, Stirken herauszu-
arbeiten und die Kommunikation iiber Schwichen anerkennend, respektvoll und produk-
tiv zu gestalten. Diese Erfahrung hat zum Beispiel Benedikt gemacht, der uns sehr ein-
drucksvoll erklért, dass es darauf ankommt,

,,wie man sich den Schwdchen widmet. Und ob man die Schwiichen als Schwdchen be-
nennt und sagt: Das ist was ganz Schlimmes an dir, da miissen wir was dran dndern. Ich
glaube das tut niemandem gut, wenn man das so gesagt bekommt. Sondern es auf eine
lockere Art zu machen so ein bisschen als, als Ritsel, als Aufgabe, als meinetwegen Level,
in einem Spiel, das man eben auch erst mal schaffen muss, so, es ist so ein bisschen wie
Training. Im Fufsball beispielsweise, um Freistofie zu trainieren muss ich irgendwie er-
kennen, dass ich Freistdfie noch trainieren muss. Weil wenn ich denke, ich kann Freistofse
schon perfekt, dann muss ich sie ja nicht mehr trainieren. Und [...] an Schwiéchen zu
arbeiten ist schwieriger als an Stdirken zu arbeiten. [...] Es geht hauptsdchlich darum,
dass man ein Bewusstsein dafiir schafft, dass das, was total kompliziert ist, aber man
muss verstehen, dass Schwichen existieren, aber, dass sie nicht schlimm sind. Und dass
man auch, wenn man daran versucht etwas zu dndern, dass sie deswegen nicht schlimm
sind, sondern, dass sie irgendwo auch zum Menschen dazu gehéren und irgendwo den
Menschen auch natiirlich ausmachen. Und man darf die Schwéichen nicht — und da sind
wir bei der Lockerheit — wenn man die Schwdichen als Feinde betrachtet, die man be-
kédmpfen muss und die man so schnell wie méglich loswerden muss, dann kann man das
nicht locker machen, sondern dann ist das mit Kampf und mit Angespanntheit und mit,
mit Versuchen und, und Tun und Machen und Arbeit verbunden. Aber wenn man das
einfach so ein bisschen zwischendurch immer mal wieder macht — wir tiben mal das und
wir tiben mal das. Und ey, ist doch schon viel besser geworden, dann ist es — wird es nicht
als so intensive Bekdmpfung wahrgenommen. “ (Benedikt IT)

Dabei ermoglicht das ,.iiben‘, wie Benedikt es nennt, oder ,,learning by doing*“, wie
Emil es beschreibt, den Schiiler*innen, durch eigene Erfahrungen zu lernen und befahigt
sie zu selbststdndigem und selbstverantwortlichem Handeln. Das hilft auch fiir das sozi-
ale Miteinander, das u.a. fiir Emil immer wieder Konflikte und Unsicherheiten mit sich
bringt:
,, Weil ich dann immer wusste, wie ich den Leuten aus meiner Klasse zu begegnen hab. Wie
ich da mit denen umgehen soll. Das war wirklich dieses ausprobieren — klappt’s oder
klappt’s nicht? Vielleicht oft in die Hose gegangen, aber am Ende doch irgendwie zu wissen,
wie verhalte ich mich am besten. “ (Emil)

Auch Benedikt, der immer wieder liben muss, ,,wie und wann und was frage ich, wenn
ich ein Problem habe und wie [ds ich das®, stellt fest: ,,Das lernt man ja, indem man das
ausprobiert, was da fiir einen das Beste ist”*. Ausprobieren diirfen, Fehler machen kon-
nen und individuelle Wege und Losungen aufspiiren — dieses individualisierte Lernen,
das im Rahmen eines unterstiitzenden Netzwerkes und erlebter Gemeinschaft gestaltet
wird, ermdglicht den Schiiler*innen, Herausforderungen zu bewiltigen, Kompetenz zu
erleben und sich individuell entfalten zu kdnnen. Bedeutsam dafiir ist fiir die Schiiler*in-
nen (zusétzliche) Zeit, die als notwendige Ressource fiir Wiederholungen oder ein Nach-
arbeiten notwendig ist. Diese Moglichkeit individualisierten Lernens, die Anwendung
der individuellen Bezugsnorm und das stédndige Bestreben menschliche Vielfalt zu leben,
nehmen die Schiiler*innen als wesentliche Unterstiitzung in ihrer Entwicklung wahr:

,,Man kénnte die ganze Zeit irgendwie Kinder vergleichen und irgendwelche Dinge vorhal-
ten. Das wird zum einen nicht gemacht, [...] irgendwie finde ich das gut. Und dann auch
generell die Mentalitdt, dass — also zumindest habe ich das Gefiihl fiir mich so vermittelt
bekommen — [...] dass auch verschiedene Personen auf verschiedene Weisen irgendwie
Leistungen erbringen kénnen. Wobei es natiirlich letztendlich auch nicht darum geht, dass

SFE (2023), 2, 58-76 https://doi.org/10.11576/sfe 1s-7190



Kiilker et al. 68

man immer irgendwie eine bessere Leistung als jemand anderes leistet. Manche Leute kon-
nen manche Dinge besser und dafiir kénnen eben andere Leute andere Dinge besser und,
das ist auch vollkommen okay. “ (Lukas)

Dennoch zeigen die Interviews auch hier, dass diese positive Wahrnehmung nicht unge-
brochen gilt. So scheint die Passung der Aufgaben (Individualisierung) nicht durchgén-
gig in hinreichendem Mafle zu gelingen. Immer wieder duflern die Jugendlichen ein Ge-
fiihl der Uberforderung, das insbesondere das 9. und 10. Schuljahr betrifft. Die nicht
optimale Passung zwischen Anforderung und Bewiltigungsmdoglichkeit (sowohl bezo-
gen auf den Inhalt als auch bezogen auf den Umfang der Aufgaben) sorgt bei einigen der
interviewten Jugendlichen fiir erheblichen Stress:

,,In der Neunten war es eher so, da hattest du Praktikum und hast gleichzeitig noch deine
Jahresarbeit auch noch. Und da wusstest du nicht, wie du jetzt weitermachen sollst oder
was du jetzt zuerst machst oder wie man fertig werden soll. Da hast du ja wirklich manch-
mal bis um zwolf Uhr abends gesessen. Das war wirklich ziemlich stressig. * (Philipp)

Fiir die Schule bedeutet diese Erkenntnis, weiter an der Entwicklung von Unterrichts-
kultur zu arbeiten und individualisierte Lehr- und Lernformen (noch) weiter zu profes-
sionalisieren. Das impliziert auch, neuere lernpsychologische Erkenntnisse dem Kolle-
gium zugénglich zu machen sowie gemeinsam und kollegial mit methodisch-didakti-
scher Phantasie fiir die Umsetzung dieser Erkenntnisse in die eigene schulische Praxis
Zu sorgen.

3.3 Interaktionelle Ebene

Insbesondere die eigene Stammgruppe, aber auch der gesamte Jahrgang ist fiir die be-
fragten Schiiler*innen von besonderer Bedeutung. In den meisten Féllen erleben die
Schiiler*innen ihre Bezugsgruppe als Unterstiitzung beim Lernen in der Schule und bei
Lebensproblemen im Allgemeinen. Vereinzelt wird die Situation in der Gruppe aber
auch als Belastung erlebt. ,,In meiner Stammgruppe geht's mir sehr gut”, formuliert
Tilda, ,, wenn ich mal Probleme habe, spreche ich die auch an*. Ahnlich beschreiben es
andere Jugendliche:

,, Weil die [Stammgruppe] aus den 23 wichtigsten Menschen meines Lebens besteht und

schon in der siebten, sechsten Klasse bestanden hat und sich das bis heute nicht gedindert
hat, [...] sind da einfach unglaublich viele tolle Menschen drin. Eigentlich nur tolle Men-
schen, die mir in meinem Leben einfach sehr viel gebracht haben und mir noch mal in-
tensiver als meinetwegen die Lehrer oder auch [vorherige Stammgruppen] mir dieses
Gefiihl gegeben haben, von du bist genau so richtig wie du bist und wir mégen dich dafiir
was du bist und deswegen musst du nicht versuchen deine Probleme zu verstecken oder
versuchen anders zu sein“* (Benedikt II).

Wihrend Benedikt die Zusammensetzung der Stammgruppe als sehr forderlich hervor-
hebt, erschwert die Lerngruppenkonstellation in anderen Fillen das schulische Wohlbe-
finden. In einem Fall duBert ein Schiiler {iber seine Stammgruppe, dass ,,Pech mit zusam-
mengekommen [sei], dass gewisse Leute da drin waren “ (Emil II): Es seien immer ,, wie-
der so’n paar Spezis* (Emil I), die ihn provozieren. Treffen belastete Schiiler*innen
aufeinander, deren Ressourcen das Wahrnehmen, Verstehen sowie Kompensieren der
Besonderheiten des Gegeniibers erschweren, kommt es auch an der Laborschule ver-
starkt zu Konflikten bis hin zu massiver Ausgrenzung. Mit der Erfahrung, dass einige
Gruppenzusammensetzungen unausgewogen waren, z.B. in Bezug auf eine relativ ho-
mogene Zusammensetzung oder eine Ballung von ,,gewisse/n] Leute/n]* (Emil II),
wurde in den vergangenen Jahren ein System an padagogischen Gruppenbildungskonfe-
renzen stirker ausgebaut. Dieses stellt einen wesentlichen Anteil an praventiver Arbeit
dar, um heterogene Gruppenzusammensetzungen an der Laborschule zu gewihrleisten
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und aktiv zu gestalten. An den Schnittstellen des Ubergangs, an denen es zu neuen Grup-
penzusammensetzungen kommt (bei der Einschulung in die Jahrgangsmischung 0/1/2,
dem Ubergang in die Jahrgangsmischung 3/4/5 sowie dem Wechsel in die jahrgangsho-
mogenen Gruppen im sechsten Schuljahr) werden diese Konferenzen unter Einbezug
aller beteiligter Erwachsenen durchgefiihrt (vgl. Devantié, Liicker & Textor 2019; Dor-
niak 2019, 94).

Neben der Zusammensetzung gilt fiir die Schiiler*innen aber auch Kontinuitét sowohl
in den Beziehungen zu den Lehrkriften als auch in freundschaftlichen Schiiler*innen-
Beziehungen als sehr bedeutsam und ermdglicht gegenseitiges Vertrauen, Sicherheit und
Wohlbefinden. Forderlich fiir diese vertrauensvollen Beziehungen ist fiir die Schiiler*in-
nen u.a. das positive Erleben gemeinsamer auBerunterrichtlicher Aktivititen. So berich-
tet ein Schiiler von der Klassenfahrt:

,,Da ist natiirlich dieser soziale Aspekt noch mal [...] sehr viel intensiver als in der
Schule, weil man dann iiber eine Woche [...] zusammenlebt. Wir haben dann in so ‘nem
Haus gelebt und, weif3 ich nicht, dann muss man sich halt mit den anderen Leuten ausei-
nandersetzen, muss miteinander klarkommen, aber natiirlich [ ...] macht dann irgendwel-
che Sachen zusammen, also [...] es fordert einen glaub ich [...] in der Personlichkeit. *
(Lukas)

Fiir das Wohlfiihlen in und mit der Gruppe zeigt sich, wie bedeutsam, aber ebenso am-
bivalent und herausfordernd ein sensibler Umgang mit der Transparenz individueller
Problemlagen in der Gruppe ist. So wiinscht sich folgender Schiiler nichts mehr, als
,,normal behandelt zu werden, und fordert insbesondere retrospektiv sehr massiv eine
offene Thematisierung seiner Schwierigkeiten ein — auch wenn es ihm im Laufe seiner
Schulzeit extrem schwergefallen ist, damit umzugehen:

,,dm Nachhinein, wiird ‘ ich sagen, wdr es fiir mich besser gewesen, wenn das sehr friih
gekldrt wire und den Leuten bewusst gemacht worden, weil [ ...] vielleicht wiire es dann
anders — vielleicht hditten die Leute dann anders — wiiren anders mit mir umgegangen.
Ahm, aber natiirlich ist es schwierig, weil wie gesagt, weil es auch was Blofstellendes
hat, wiird “ich jetzt nicht sagen, aber halt, weil man was offenlegen muss. [...] Aber, wenn
im Prinzip, wenn man den es den Kindern versucht friihzeitig zu erkldiren, dass sie halt
einen ganz anderen Blick drauf haben.  (Emil II)

Die meisten Schiiler*innen beschreiben ein vertrauensvolles Verhéltnis zu den Lehrkraf-
ten der Schule, das es ihnen ermdglicht, offen mit ihren Lern- und Lebensproblemen
umzugehen:

., Es ist fiir mich sehr gut, dass man die Hilfe bekommt [ ...] und dass sie auch zuhdren [...]
und das nicht ins Léiicherliche ziehen. “ (Marie)

In Einzelfillen berichten Schiiler*innen aber auch davon, sich nicht immer von ihren
Lehrkréften ernstgenommen und hinreichend begleitet zu fithlen. Davon ausgehend, dass
die Lehrkrifte der Laborschule grundsétzlich bereit sind, alle Jugendlichen in ihrer
(Lern-)Entwicklung zu unterstiitzen, ist anzunehmen, dass mdglicherweise nicht alle
Lehrkrifte iber hinreichende Kompetenzen verfligen, um professionell, authentisch,
selbstbewusst und aktiv zum Wohl der Kinder und Jugendlichen mit besonderen Unter-
stiitzungsbedarfen handeln zu konnen. Die Selbstkompetenzen der Lehrkrifte (z.B. liber
entsprechende Fortbildungen) zu erweitern, konnte hier ein Schliissel zur Verbesserung
sein, damit die Werthaltungen der Lehrenden und ihr padagogischer Blick auf die Schii-
ler*innen auch lebbar werden bzw. bleiben.
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4. Fazit und Diskussion der Ergebnisse

Die im Rahmen der qualitativen Teilstudie ausgewerteten Einzelfélle zeigen insgesamt,
dass die Laborschule die Herausforderungen auf den verschiedenen Ebenen, die im Rah-
men einer inklusiven Schul- und Unterrichtsentwicklung von allen Beteiligten zu bewiél-
tigen sind, zumeist erfolgreich meistert. Das Wohlbefinden aller interviewten Schii-
ler*innen ist im Schnitt sehr zufriedenstellend, auch die Schiiler*innen mit Portrit neh-
men sich als vollwertige Mitglieder ihrer Lerngruppe wahr. Neben den Ergebnissen aus
der Interviewstudie weisen darauf auch die Ergebnisse des quantitativen Teils des For-
schungsprojektes hin, denen zufolge auch bei Schiiler*innen mit Férderbedarf ein hohes
Wohlbefinden besteht (vgl. Kullmann, Geist & Liitje-Klose 2015; Kullmann et al. 2023,
in diesem Band).

Auf der interaktionellen Ebene zeigt sich, dass die meisten interviewten Schiiler*in-
nen sich von ihren Peers angenommen und akzeptiert fithlen und der Stammgruppe so-
wie dem Jahrgang eine hohe Bedeutung hinsichtlich des schulischen Wohlbefindens bei-
messen, was sich in der gemeinsamen Bewiltigung von inner- und auflerschulischen
Herausforderungen zeigt. Auch die vertrauensvollen Bezichungen zu den (sonderpidda-
gogischen) Lehrkréften begiinstigen ein Klima der Anerkennung und Akzeptanz, sodass
auf innerpsychischer Ebene eine kontinuierliche Stiarkung der Personlichkeitsentwick-
lung durch Partizipation, Kompetenzerfahrungen und individuelle Entfaltung mdglich
werden kann. Die Bewiéltigung alterstypischer Entwicklungsaufgaben stellt Schiiler*in-
nen mit besonderen Unterstiitzungsbedarfen auch an der Laborschule vor erh6hte Her-
ausforderungen. Auf institutioneller Ebene heben die Jugendlichen dabei den 9. und
10. Jahrgang als fiir sie hochst bedeutsame Phase hervor, da hier der Ubergang ins Re-
gelsystem mit seiner gesellschaftlich noch deutlicheren Relevanzsetzung auf Leistungs-
bewertung und ,,Funktionieren® in gesellschaftlichen Funktionszusammenhéngen, vor
allem in Form von Entscheidungen fiir die berufliche Orientierung und den weiteren Le-
bensweg, vorbereitet wird.

Wie bereits in der Beschreibung der Stichprobe (Kapitel 2) dargestellt, erreichen die
allermeisten der besonders belasteten Jugendlichen trotz jahrelang bestehender sonder-
padagogischer Unterstiitzungsbedarfe Regelschulabschliisse, teilweise sogar mit Quali-
fikations- oder Doppel-Qualifikations-Vermerk. Die Befragten befinden sich bei den ret-
rospektiven Befragungen in weiterfithrender schulischer oder beruflicher Ausbildung, in
reguldren Arbeitsverhdltnissen oder studieren sogar.

Die von uns befragten Jugendlichen stehen exemplarisch fiir Laborschiiler*innen mit
Portrit, die trotz herausfordernder Lebensausgangslagen individuelle und kreative Ent-
wicklungswege beschreiten. Diese durchaus beschwerlichen, aber ebenso beeindrucken-
den, erfolgreichen schulbiografischen Verldufe spiegeln sich auch in den Abschlusszah-
len der Schule wider: Von den insgesamt 57 Laborschiiler*innen, fiir die im Zeitraum
von 2013 bis 2021 ein Portrét angefertigt wurde, erreichen 68 % der Schiiler*innen einen
Mittleren Schulabschluss, 44 % dieser Schiiler*innen sogar mit Qualifikations-Vermerk.
23 % verlassen die Laborschule mit einem Hauptschulabschluss (HS); ohne HS verlas-
sen in den neun Abschlussjahrgéngen nur 5 Schiiler*innen die Laborschule .

Angesichts des Auftrags als Versuchsschule des Landes NRW neue Formen des Leh-
rens und Lernens zu entwickeln sowie auch im Zuge inklusiver Schulentwicklungspro-
zesse Impulse zu generieren, mochten wir diese Ergebnisse der Laborschule abschlie-
Bend kurz mit Blick auf die NRW-weiten Abschlussquoten diskutieren.

14 Nicht verdffentlichte, schulinterne Statistik.

SFE (2023), 2, 58-76 https://doi.org/10.11576/sfe 1s-7190



Kiilker et al. 71

Im Jahr 2021 verlieBen in NRW 10.126 Schiiler*innen von insgesamt 183.599 Schulab-
ginger*innen die Schule ohne HS. Davon besuchten zuvor 4.998 Schiiler*innen eine
Forderschule. Der Anteil der Schiiler*innen, die die Forderschule ohne HS verlieB3en, lag
insgesamt bei 69,9% (vgl. MSW 2022, S. 205). Fiir diese Jugendlichen, d.h. einen groen
Anteil an Jugendlichen mit sonderpddagogischen Unterstiitzungsbedarfen, bestehen be-
dingt durch steigende Einstellungskriterien von Ausbildungsbetrieben und einer zuneh-
menden Diskreditierung der Leistungsfahigkeit von gering qualifizierten Personen ge-
ringe Chancen, einen Ausbildungsplatz zu erhalten und damit (auch beruflich) an der
Gesellschaft zu partizipieren (vgl. Solga 2017, S. 454f.). Im Kontrast dazu ist der Anteil
von Schiiler*innen, die auch mit sonderpddagogischen Unterstiitzungsbedarfen (Por-
trait) die Laborschule mit einem Schulabschluss verlassen, vergleichsweise hoch; sie ha-
ben somit trotz erschwerter Lebensausgangslagen verbesserte Chancen auf dem ersten
Arbeitsmarkt, wie die beruflichen Entwicklungen der Jugendlichen in dieser Teilstudie
bestitigen.

Mit dem Vergleich der Abschlussquoten zwischen Laborschul- und Foérderschulsys-
tem soll hier keinesfalls die pddagogische Arbeit der Forderschullehrkréfte kritisiert,
sondern zum einen die Parallelitit von Regel- und Forderschulsystem als Herausforde-
rung inklusiver Schulentwicklung und zum anderen vor allem der Gewinn heterogener
Lerngruppen und der in diesem Zuge erprobten Lehr-Lernformen betont werden.

Der Blick auf die Heterogenitét der Lerngruppen an der Laborschule lohnt sich, aber
nicht — wie hiufig angenommen und kritisiert — weil die Zusammensetzung der Labor-
schulgemeinschaft und im Speziellen der Schiiler*innen mit besonderen Unterstiitzungs-
bedarfen sich anhand der soziookonomischen Status sowie der Qualitdt der familidren
Unterstiitzung im Vergleich zur Forderschule qualitativ so sehr unterscheide, sondern
aufgrund der Unterschiede bezogen auf die Heterogenitit in der Zusammensetzung der
Lerngruppen. Aufgrund des Verstindnisses der Laborschule als ,Gesellschaft im Klei-
nen‘ ndhert sich der Aufnahmeschliissel der Schiiler*innenschaft den sozialen Strukturen
in NRW an und die Laborschule wird im Sinne eines Gesamtschulkonzeptes auch von
Schiiler*innen besucht, die im Regelschulsystem z.B. auch das Gymnasium besuchen
wiirden (vgl. Devantié, Liicker & Textor 2019, S. 31). So entstehen gemeinsam mit den
oben angesprochenen Konferenzen zur bewussten Zusammensetzung der Lerngruppen
(vgl. ebd.; Dorniak 2019, S. 94) heterogene Gruppen, in denen sich die Schiiler*innen
gegenseitig anregen, unterstiitzen und Vorbilder fiir ndchste Entwicklungsschritte sein
kdnnen, die ohne die Peers als Modell nicht in der Form moglich wéren.

Die Laborschule hat als Versuchsschule des Landes aufgrund ihres Auftrags, neue
Formen des Lehrens und Lernens zu erproben, im Vergleich zu Regelschulen stellen-
weise andere Mdoglichkeiten, unterstiitzende Strukturen zu schaffen, wie z.B. die Arbeit
mit den anonymisierten Portréts. Sie liefert damit Anregungen und Visionen fiir den (in-
ter-)nationalen Prozess inklusiver Schulentwicklung. Allerdings diirfen diese besonde-
ren Gestaltungsmoglichkeiten nicht dariiber hinwegtéuschen, dass die von den befragten
Schiiler*innen stark gemachten forderlichen Bedingungen, wie z.B. die pddagogische
Beziehungsgestaltung oder die anerkennende sowie stirkende Kommunikation tiber in-
dividuelle Stirken und Schwichen im Wesentlichen unabhéingig von diesen besonderen
Rahmenbedingungen adaptierbar sind. Dariiber hinaus ist es rechtlich auch fiir Schulen
des Regelsystems moglich, z.B. Formen der Leistungserbringung zu erweitern sowie zu
individualisieren und sich auf den Weg eines alternativen Bewertungssystems wie dem
der Lernentwicklungsberichte zu machen. Zahlreiche Schulen des Landes (wie z.B. die
mit dem Jakob-Muth-Preis pramierten Schulen) zeigen auch unabhéngig von derartigen
besonderen Bedingungen, wie erfolgreich sie inklusive Schule leben und entwickeln.

Die Notwendigkeit, die dargestellten qualitativen Ergebnisse und den quantitativen
Vergleich der Schulabschliisse stets vor dem Hintergrund der Gestaltungsmoglichkeiten
der Versuchsschule sowie der notwendigen Anpassungsanstrengungen der Einzelschule
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im Regelschulsystem diskutieren zu miissen, schmélert unseres Erachtens aber keines-
falls die Aussagekraft unserer Ergebnisse. In der Frage, wie es der Institution Schule
gelingen kann, Weichen zu stellen, die — im Sinne eines inklusiven Grundansatzes —allen
Schiiler*innen, auch jenen mit besonderen Bediirfnissen, in Bezug auf ihre spéteren Zu-
kunftschancen zugutekommen, nimmt die Laborschule gerade mit ihrem Modellcharak-
ter der Versuchsschule des Landes in der Erprobung, Erforschung, Diskussion und An-
passung neuer Strukturen, Kulturen und Praktiken einen hohen Stellenwert im Zuge in-
klusiver Schulentwicklungsprozesse ein.

Das auf die Stirkung der Personlichkeiten ausgerichtete Schulkonzept der Labor-
schule, die Partizipation aller Beteiligten an der Gestaltung dieses Konzepts und die
starke Betonung der Bedeutung pddagogischer Beziehungen kommt, so zeigen es die
Daten, allen Schiiler*innen zugute, auch solchen in erschwerten Lebenssituationen. Wie
wertvoll diese Grundsitze auf Einzelfalleben fiir den eigenen Entwicklungsprozess sind,
beschreibt uns einer der befragten Schiiler am besten selbst:

,, Und durch, also durch diesen Druck, den es hier [an der Laborschule] nicht gab, dass man
hier einfach ganz in Ruhe so werden konnte, wie man ist, und ganz in Ruhe seine eigenen
Interessen und Stdrken und Schwdchen und das will ich, das will ich nicht, das denke ich,
das denke ich nicht, herausbilden konnte, und dann dabei niemand behindert hat. “ (Bene-
dikt II)
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