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Schule -Forschen -Entwickeln
Laborschule Bielefeld

Vorwort

Das Periodikum Schule — Forschen — Entwickeln. Beitrédge zur Forschung und Entwick-
lung der Laborschule Bielefeld (SFE), initiiert im Jahr 2022 durch die Wissenschaftliche
Einrichtung Laborschule, hat zum Ziel, die Forschungs- und Entwicklungsergebnisse der
Laborschule offentlich zuginglich zu machen. Es bietet zudem die Gelegenheit, diese
mithilfe von Grundlagenbeitridgen zu rahmen. Wir erhoffen uns durch diese Publikati-
onsreihe eine hohere Zuginglichkeit und Sichtbarkeit unserer Forschungs- und Entwick-
lungsarbeit, um so die Vernetzung mit anderen Forschungs- und Entwicklungsprojekten
zu ermoglichen. Wir hoffen, dass unser Jahrbuch damit sowohl fiir den wissenschaftli-
chen Diskurs interessante Einblicke liefert als auch ein schulpraktisches Publikum zur
Weiterentwicklung des schulischen Alltags anregt.

Nun liegt — aus verschiedenen Griinden etwas spéter als eigentlich geplant — die zweite
Ausgabe der SFE vor. Wie iiblich schauen wir zuallererst nach vorne und prisentieren
unseren Forschungs- und Entwicklungsplan (FEP) fiir das Schuljahr 2023/24. Aus die-
sem Plan wird deutlich, dass der Schwerpunkt der Laborschulforschung zurzeit auf dem
Lernen von Schiiler*innen liegt — sowohl iiberfachlich als auch fachlich. Viele dieser
Projekte sind im August 2023 neu angelaufen.

Der Themenschwerpunkt der vorliegenden Ausgabe liegt im ,,Umgang mit Heteroge-
nitit in der Inklusiven Schule”. Diese Themensetzung erscheint uns insbesondere vor
dem Hintergrund bildungsadministrativer Entscheidungen und widerspriichlicher Steu-
erungsimpulse notwendig, die zu einer Stagnation im Ausbau inklusiver Schulen und in
Teilen sogar zu einem Riickbau bereits etablierter Strukturen beitragen (DIM 2018, Seitz
et al. 2020). Die Laborschule Bielefeld bemiiht sich seit ihrer Griindung darum, eine
Schule fur alle Schiiler*innen zu sein und sich kontinuierlich weiterzuentwickeln, das
eigene Handeln fortlaufend kritisch zu hinterfragen sowie neue Impulse fiir die inklusi-
onsorientierte Weiterentwicklung anderer Schulen zu geben (Siepmann 2019). Ahnlich
wie im Index fiir Inklusion gefordert (Booth et al. 2002) ist die Laborschule seit Beginn
ihres Bestehens fortlaufend damit befasst gewesen, inklusive Strukturen, inklusive Prak-
tiken und inklusive Kulturen weiterzuentwickeln. Weiter kann festgehalten werden, dass
die Laborschule Bielefeld bereits in ihrer Anlage als ,eine Schule fiir alle Schiiler*innen‘
konzipiert wurde — lange bevor der Begriff der Inklusion Eingang in den deutschspra-
chigen Diskurs fand (s. Textor & Zenke in dieser Ausgabe). So gehen in den Bereichen
der Unterrichts- und Curriculumsentwicklung (Dieckmann et al 2022), Demokratiepa-
dagogik (Freke 2019), Partizipation (Thurn 2015) und heterogenitétssensibler Diagnos-
tik und Beurteilung (Thurn 2017) Entwicklungsbewegungen in Richtung inklusiver
Schulkulturen von der Laborschule und der wissenschaftlichen Einrichtung aus.

Der einfiihrende Artikel von Textor und Zenke gibt einen historischen Uberblick iiber
die Entwicklung und Beforschung inklusiver Praxis an der Laborschule; im Anschluss
daran fithren Ahlhorn und Raabe das heutige Inklusionskonzept der Laborschule an ei-
nem Unterrichtsbeispiel — der ,,Kladdenzeit* — aus. Unter der Rubrik ,,Riickblicke* wer-
den sodann Artikel aus der Forschungs- und Entwicklungsarbeit der Laborschule im Be-
reich Inklusion vorgestellt: Der Artikel von Zenke et al. befasst sich mit der Relevanz
von Lernumgebungen fiir inklusiven Unterricht, wihrend die fiinf anderen Artikel in
dieser Rubrik (Kiilker et al., Kullmann et al. a, Kullmann et al. b, Geist et al. und Zentarra
et al.) auf dem Abschlussbericht des Forschungs- und Entwicklungsprojektes ,, Wohlbe-
finden und Inklusion in der Laborschule Bielefeld basieren. Dieses Projekt hat zunichst
in einem mixed methods-Design mit einem eigens entwickelten Fragebogen sowie in
Interviews Daten erhoben und ausgewertet; auf dieser Basis wurden durch die Projekt-
gruppe in einem zweiten Schritt Schulentwicklungsprozesse initiiert.

© Die Autor*innen 2023. Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Com-
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Sehr freut uns, dass wir unter ,,Einblicke* bereits zwei Artikel aus laufenden Projekten
préasentieren konnen. In beiden Projekten wird der Unterricht in heterogenen Lerngrup-
pen fokussiert: In dem Artikel von Wilke et al. wird das Konzept der Laborschule der
partizipativen Lernprozessbegleitung vorgestellt, wihrend in dem Artikel von Dieck-
mann et al. der Umgang mit Heterogenitdt im Mathematikunterricht anhand von zwei
Beispielen beschrieben wird.

Die Ausgabe schliefit ab mit zwei ,,Ausblicken*: Wilke und Rigo beschreiben und
vergleichen, korrespondierend mit dem Artikel von Wilke et al., die Leistungsbewertung
in Deutschland und Italien, wihrend Korff und Thielemann, inhaltlich und hinsichtlich
des gewihlten theoretischen Zugangs passend zu dem Artikel von Zenke et al., Ergeb-
nisse einer Interviewstudie zur Lernraumgestaltung in Bremen vorstellen.

Wir freuen uns sehr, nun die zweite Ausgabe der ,,Schule — Forschen — Entwickeln‘
publizieren zu kdnnen und danken sehr herzlich allen Lehrer*innen, Pddagogischen Mit-
arbeiter*innen und Wissenschaftler*innen, die sich an dieser Ausgabe beteiligt haben.
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50 Jahre ,,Schule ohne Aussonderung*!?

Einblicke in die Entwicklungsgeschichte inklusiver Pddagogik an der
Laborschule Bielefeld

Annette Textor! & Christian Timo Zenke!

! Universitit Bielefeld
Kontakt: annette.textor@uni-bielefeld.de
timo.zenke@uni-bielefeld.de

Zusammenfassung: Der Beitrag widmet sich der Entwicklungsgeschichte in-
klusiver Pddagogik an der Laborschule Bielefeld. Dabei steht insbesondere die
Frage im Mittelpunkt, wie sich der Umgang der Laborschule mit Schiiler*innen,
die in irgendeiner Form als sonderpiddagogisch unterstiitzungsbediirftig identifi-
ziert werden, seit ihrer Eroffnung im Jahr 1974 entwickelt hat. Zu diesem Zweck
wird zunichst das auf Hartmut von Hentig, den Griinder der Laborschule, zuriick-
gehende Konzept der ,,Schule als Polis“ kurz umrissen, bevor im Anschluss daran
die Vorldufer explizit inklusiver Pddagogik an der Laborschule skizziert werden:
zuerst mit Blick auf die Jahre 1974 bis 1988 und danach mit einem Fokus auf den
Jahren 1989 bis 2009. AbschlieBend wird auf neuere Entwicklungen seit Beginn
der 2010er Jahre eingegangen sowie die bis dahin umrissene Gesamtentwicklung
des Inklusionskonzepts der Laborschule mit Bezug zur Geschichte der inklusiven
Padagogik in Deutschland reflektiert.

Schlagworter: Inklusion, Integration, Laborschule, Gemeinsamer Unterricht,
sonderpadagogische Forderung

Deutschland (CC BY-ND 4.0 de).

© Textor, Zenke 2023. Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-
Lizenz Namensnennung, Weitergabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0
URL: https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/de/legalcode



Textor & Zenke 6

1 Einleitung

Das Prinzip der Inklusion, verstanden als ,,gleichrangige gesellschaftliche Partizipation
aller Menschen einschlielich derjenigen mit Behinderungen unter Gewéhrung dafiir
notwendiger Hilfen* (Kullmann, Liitje-Klose & Textor, 2014, S. 90), bildet ein zentrales
Element der pddagogischen Arbeit der Laborschule Bielefeld — und dies nicht allein be-
zogen auf deren heutige Schul- und Unterrichtspraxis, sondern dariiber hinaus zugleich
mit Blick auf ihre nunmehr knapp fiinfzigjadhrige Geschichte als Versuchsschule des
Landes Nordrhein-Westfalen. So versteht sich die Laborschule bereits seit ihrer Eroff-
nung im Jahr 1974 explizit als eine ,,,Schule fiir alle‘, als eine Schule ohne Aussonde-
rung”, von der bereits von Beginn an ,,[k]ein Kind und kein Jugendlicher [...] aufgrund
seiner Herkunft, seines Glaubens, seiner besonderen korperlichen, geistigen, sensitiven
Ausstattung oder verstdrenden Lebenserfahrungen ausgeschlossen werden sollte (Siep-
mann 2019, S. 15). Was aber bedeutet das konkret? Wie wurden diese Elemente einer
inklusiven ,,Schule fiir alle” in den Anfangsjahren der Laborschule kontextualisiert?
Und: Auf welche Weise hat sich der Umgang der Laborschule gerade auch mit Schii-
ler*innen mit einer ,,besonderen kdrperlichen, geistigen, sensitiven Ausstattung oder
verstorenden Lebenserfahrungen® iiber die Jahrzehnte entwickelt?

Wenn wir diesen Fragen im Folgenden anhand einer Analyse von Laborschulverdf-
fentlichungen der vergangenen 50 Jahre nachgehen, so sehen wir uns dabei zugleich mit
einer Schwierigkeit konfrontiert, die auch anderweitige Bemiihungen einer historiogra-
phischen Auseinandersetzung mit dem Prinzip der Inklusion betrifft: Nachdem der Be-
griff ,,Inklusion‘ vor etwa 20 Jahren zunichst als Konkretisierung zum damals gebriauch-
lichen Begriff,,Integration in den deutschsprachigen Diskurs eingefiihrt wurde (vgl. die
Beitrdge in Schnell & Sander, 2004), ersetzte er in der Folge den Integrationsbegriff nach
und nach und wurde dabei zunehmend breiter verwendet. Das mit ihm bezeichnete
Grundprinzip war jedoch von Beginn an deckungsgleich mit einem spezifischen, sehr
weitgehenden Verstindnis von Integration, wie es beispielsweise Feuser (2002), Preuss-
Lausitz (1998) oder Schéler (1999) vertreten hatten (vgl. hierzu auch die Ubersichtsdar-
stellungen von Kobi, 1997 oder Wocken, 2010). Dariiber hinaus birgt der Begriff ,,In-
klusion“ eine hohe Uberschneidung mit Konzepten wie ,, Teilhabe®, ,,soziale Gerechtig-
keit“ oder ,,Demokratie und Menschenrechte (vgl. Textor, 2018, S. 27 ff.; Boger,
Biihler, Neuhaus & Vogt, 2021, S. 10). Eine Geschichte inklusiver Pddagogik an der
Laborschule, die sich lediglich auf denjenigen Zeitraum beschrianken wiirde, in dem in
entsprechenden Auseinandersetzungen zum Thema tatsidchlich auch der Begriff ,,Inklu-
sion“ verwendet wurde, wiirde daher nicht nur relativ kurz ausfallen, sie miisste dariiber
hinaus zugleich wichtige Praktiken und Konzepte, die aus heutiger Perspektive mit gu-
tem Recht als ,,inklusive Pddagogik® bezeichnet werden konnten, ignorieren — und wiirde
damit zugleich ein besseres Verstindnis der Entwicklung der Laborschule als inklusive
Schule erschweren.

Vor diesem Hintergrund werden wir im Folgenden zunéchst das auf Hartmut von
Hentig, den Griinder der Laborschule, zuriickgehende Konzept der ,,Schule als Polis*
kurz umreiflen (Abschnitt 2), um im Anschluss daran die Vorldufer explizit inklusiver
Padagogik an der Laborschule zu skizzieren: zuerst mit Blick auf die Jahre 1974 bis 1988
(Abschnitt 3) und danach mit einem Fokus auf den Jahren 1989 bis 2009 (Abschnitt 4).
Ist dies geschehen, werden wir schlielich auf neuere Entwicklungen seit Beginn der
2010er Jahre eingehen (Abschnitt 5) — dies jedoch nur kurz, da die aktuelle Praxis der
Inklusion an der Laborschule im vorliegenden Band an anderer Stelle vorgestellt wird
(vgl. Ahlhorn & Raabe, 2023, S. 28-37). Der Aufsatz schlie3t mit dem Versuch, die bis
dahin umrissene Gesamtentwicklung des Inklusionskonzepts der Laborschule noch ein-
mal kurz mit Bezug zur Geschichte der inklusiven Pddagogik in Deutschland zu reflek-
tieren (Abschnitt 6).

SFE (2023), 2, 5-27 https://doi.org/10.11576/sfe 1s-7175
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Da wir die Entwicklungen der Laborschule im Bereich Inklusion beispielhaft bezogen
auf diejenigen Schiiler*innen vorstellen, die historisch am langsten ohne jede Mitent-
scheidungsméglichkeit separat beschult wurden, verwenden wir fiir diesen Artikel einen
»engen Inklusionsbegriff, d.h. wir zeichnen die Forschungs- und Entwicklungsaktivita-
ten der Laborschule zu der Problemstellung nach, wie Schiiler*innen mit sonderpdda-
gogischem Forderbedarf einen gleichberechtigten Zugang zu Bildung erhalten kénnen.
Dariiber hinaus hat sich die Laborschule auch intensiv mit anderen wesentlichen inklu-
sionsrelevanten Heterogenitdtsdimensionen befasst: Besonders Fragen der geschlechter-
sensiblen Pddagogik wurden intensiv und hdufig thematisiert (vgl. exemplarisch Bier-
mann & Schiitte, 2014), aber auch Fragen zum Umgang mit Migration und Rassismus
(vgl. Schmerbitz & Seidensticker, 2007) oder zu Bildungsgerechtigkeit bzw. Chancen-
gleichheit im Allgemeinen (vgl. Hecht, Kirchhoff, Koch & Seidensticker, 2012) wurden
bearbeitet.

2 Hartmut von Hentigs Konzept der ,,Schule als Polis*

Einen zentralen theoretischen Bezugspunkt des padagogischen Umgangs mit Heteroge-
nitdt an der Laborschule bildete liber viele Jahre das von Hartmut von Hentig im Laufe
der 1970 und 1980er Jahre entwickelte Konzept der ,,Schule als Polis“ — weshalb diesem
auch fiir eine Geschichte inklusiver Pddagogik an der Laborschule eine wichtige Rolle
zukommt. Jenes Konzept Hentigs basiert dabei letztlich auf einer Verkniipfung zweier,
in sich zunéchst einmal durchaus gegensitzlicher Bezugspunkte: einerseits Kittos Dar-
stellung des Ideals der antiken griechischen Polis in seiner 1951 erschienener Uber-
blicksdarstellung The Greeks. A study of the character and history of an ancient civili-
zation, and of the people who created it (Kitto, 1951) und andererseits Deweys
Diskussion des Verhiltnisses von Demokratie und Erziehung in seiner 1916 publizierten
Monographie Democracy and Education (Dewey, 1916/1980).

Wihrend Hentig dabei allerdings von Kitto vornehmlich den Begriff der Polis sowie
die Méglichkeit einer Riickbindung der eigenen Uberlegungen an das humanistische
Ideal der griechischen Antike {ibernahm, bildeten Deweys Ausfiithrungen zur Rolle der
Schule in der modernen Demokratie einen stetigen — wenn auch nicht immer als solchen
gekennzeichneten — Bezugspunkt Hentigs fiir die Entwicklung seiner eigenen padagogi-
schen Position. Zentral war fiir ihn dabei insbesondere die von Dewey formulierte For-
derung, die Schule solle als ,,special environment* so konzipiert sein, dass sie nicht nur
eine ,,vereinfachte” Version der sie umgebenden ,,complex civilisation™ darstelle, son-
dern zugleich deren verschiedenen Elemente untereinander ausbalanciere (Dewey
1916/1980, S. 24). Oder, wie Dewey es in My Pedagogic Creed (Dewey, 1897/1972)
formuliert:

.1 believe that the school, as an institution, should simplify existing social life; should reduce
it, as it were, to an embryonic form. Existing life is so complex that the child cannot be
brought into contact with it without either confusion or distraction [...]. (S. 87)

Angelehnt an dieses Bild der Schule als Reduktion des ,,existing social life* auf seine
»embryonic form* — bzw., wie Dewey es kurze Zeit spater in The School and Society
formuliert, an die Idee der Schule als ,,embryonic society” (Dewey, 1899/1976, S. 12) —
entwickelte und prazisierte Hentig im Laufe der 1960er Jahre schlieBlich seine eigene
Theorie der Schule als Modell der Gesellschaft, an dem Kinder und Jugendliche ,,[d]e-
mokratisch leben” (Hentig 1970) lernen sollen. So notiert er bereits 1965, die Schule
solle ,,selbst ein Modell der sich wandelnden Gesellschaft sein®, in der sich ,,die Verin-
derungen unter den Spielregeln eben dieser Gesellschaft und ihrer demokratischen Herr-
schaftsformen vollziehen* (Hentig 1969a, S. 215), und 1969 konstatiert er:
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,.Die Schule muf} als Modell der Gesellschaft, in der die kommenden Generationen leben
werden, gerade auch die Gefahren und Chancen dieser Gesellschaft in elementarer und er-
fahrbarer Form enthalten: Sie mufl es mdglich machen, an der Schule zu lernen, was Gesell-
schaft ist (statt wie man es bisher versucht hat: in der Schule). (Hentig 1969b, S. 19, Her-
vorhebung im Original.)

Die praktischen Folgen dieser Uberlegungen zeigten sich dabei schlieBlich auch in Hen-
tigs Konzeption der Bielefelder Laborschule: So heifit es bereits in deren ersten Entwurf
aus dem Jahr 1967, die Aufgabe der neuen Schule sei es unter anderem, die Schiiler*in-
nen ,,erfahren zu lassen, dal das gute Leben nicht eine sichere Domizilierung in der hei-
len Welt bedeutet, sondern ein dauerndes Antworten auf neue Herausforderungen‘ (Hen-
tig 1967, S. 88, Hervorhebung im Original):

,,Es sollte darum keine Form der menschlichen Herausforderung oder Schwiche prinzipiell
von der Schulgemeinschaft ausgeschlossen sein — der Asoziale und der Kranke, der emoti-
onal Gestorte und der ,Dumme’, soweit sie nicht um i/iretwillen in eine andere Lebensge-
meinschaft und Lebensweise eingewiesen werden miissen [...].“ (Ebenda, Hervorhebung im
Original.)

Diese Formulierung findet sich nun nicht nur wortgleich auch in der Griindungsschrift
der Laborschule von 1971 wieder (vgl. Hentig 1971, S. 13), sie bildete dariiber hinaus
zugleich die Grundlage fiir deren zwischen 1970 und 1974 konzipierte Aufnahmeord-
nung, deren Verfahren Hentig in seiner Rede zur Eroffnung der beiden Bielefelder
Schulprojekte im September 1974 wie folgt beschreibt:

,»Wir haben [...] eine besondere Gefihrdung, ndmlich zu einer Ausnahmeschule, zur Uni-
versitits- und Feine-Leute-Schule zu werden. Wir haben darum eine auch fiir uns harte aber
selbstverstindliche Malnahme getroffen, die man vielfach falsch verstanden hat. Wir haben
einen Aufnahmeschliissel angewendet, der dafiir sorgte, da3 die Bevélkerungsgruppen in
der Schule dhnlich repréasentiert sind wie in der uns umgebenden Gesellschaft: 50% Jungen,
50 % Maidchen, 60 % untere, 35 % mittlere, 5 % obere Sozialschichten, Schiiler aus Haupt-
und Realschulen, aus Gymnasium und Betrieb, mit Sonderquoten fiir soziale Hartefille, fiir
Gastarbeiter, flir Behinderte und sonst Benachteiligte.” (Hentig 1974, S. 10 f.)

Zwar verwendet Hentig wéhrend dieser Zeit und in den folgenden Jahren zundchst noch
weder den Begriff der ,,Schule als Polis* noch denjenigen der Schule als ,,Embryonic
Society*, knapp zehn Jahre spiter jedoch findet er in einem Uberblicksband zu den ,, Auf-
gaben, Prinzipien und Einrichtungen der Bielefelder Laborschule (Hentig 1985)
schlieBBlich zu jener in den folgenden Jahrzehnten stetig wiederholten und von ihm selbst
immer wieder als Kern der eigenen Pddagogik hervorgehebenen Begriindungsfigur (vgl.
bspw. Hentig 1987a, 51 ft.; Hentig 1996, S. 128 ft.), wenn er notiert:

,,Unsere Lebensgemeinschaft ist als Demokratie verfait. An die Demokratie kann nur glau-
ben, wer erlebt hat, da3 sie funktioniert. In den riesigen politischen Einheiten, in denen wir
leben, sehen wir selten mehr als den Schein der Mitbestimmung. [...] Die Schule ist ein
iiberschaubares Gemeinwesen. Sie kann die verlorengegangene Erfahrung von der polis in
sich wiederherstellen.” (Hentig 1985, S. 13, Hervorhebung im Original.)

Und weiter:

,,Die voraufgehenden Prinzipien verlangen zusammen, daf die Schule nicht nur iiberhaupt
eine Erfahrungsgemeinschaft sei, sondern eine, an der unsere Gesellschaft erfahren werden
kann. John Dewey hat die Schule eine embryonic society genannt: die Gesellschaft im Klei-
nen und im Werden! Schulorganisatorisch heifit dies zunéchst: eine Gesamtschule. [...] Ge-
samtschule meint: Unterschiede kennen und bejahen lernen, Benachteiligungen aufheben,
Chancengleichheit nicht mit Gleichbehandlung und Gleichmachen verwechseln, wahrneh-
men, wie viele Formen von unverschuldeter Benachteiligung es gibt.* (Hentig 1985, S. 13,
Hervorhebung im Original.)
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Einige Seiten spiter schlieBlich fasst er dann beide Begriffe in eine einzige sprachliche
Wendung, wenn er von der Laborschule als von einer ,,Schule als polis und als embryo-
nic society spricht und erginzt, das ,,mit der antiken polis angesprochene Ideal einer
politisch geordneten und politisch bewuBten Gemeinschaft* hinge von den ,,Gr6enord-
nungen‘* ab, wihrend ,,das mit John Deweys Ausdruck [der embryonic society] verbun-
dene Ideal einer bunten, geschichteten, arbeitsteiligen, spannungsvollen Sozietdt* wie-
derum ,,von der Mischung™ abhédnge (ebenda, S. 39). An selber Stelle findet sich sodann
auch einer der wenigen expliziten Kommentare Hentigs zur Rolle von sogenannten
»Sonderschiilern™ innerhalb dieser ,,Schulpolis®. Dort heift es:

,.Die Laborschule hat auch Sonderschiiler, Kinder, die an einer anderen Schule eher frither
als spéter an die Sonderschule verwiesen wiirden. Diese Schiiler sind nicht nur eine Belas-
tung, sondern héufig eine padagogische Hilfe fiir die anderen. An einem sehr verqueren Kind
konnen fiinf halb-verquere Kinder, deren jedes sonst der oder die ,Schwierige® wire, (a)
erkennen, was die anderen an ihnen plagt, (b) sich auf der Seite der Normalen fiihlen, (c)
eine wichtige und begliickende Mittlerrolle spielen. Auch das besonders schwierige Kind
hat hier gleichsam natiirliche Chancen: Alle werden ja individuell betreut — so féllt seine
Sonderbehandlung nicht auf[...].*“ (Ebenda, S. 42, Hervorhebung im Original.)

Ebendiese, hier erstmals explizit aufscheinende Unterscheidung von ,,normalen” Kin-
dern, ,,halb-verqueren Kindern* und ,,besonders schwierigen“' findet sich schlieBlich
auch kurze Zeit spiter in einem Kommentar Hentigs zu den ,,Erprobungs- und Erkennt-
nismdglichkeiten, die die Laborschule seines Erachtens fiir verschiedene gesellschaft-
lich relevante Aufgaben der Schule bereithélt. Hier notiert er unter dem Stichwort ,,In-
tegration“ zundchst (und damit anders als noch in seiner 1974er Rede), der
,,Aufnahmeschliissel der Laborschule” sehe ,,keine Quoten fiir Ausldnder und Behin-
derte vor* (Hentig 1987b, S. 23) — und zwar ,,nicht zuletzt“, weil diese nicht ,,planvoll
und regelméBig zu erreichen* seien —, und er erginzt:

,.Behinderte, die an der Laborschule angemeldet werden, sollen, soweit ihre Bewegungs-
moglichkeiten und unsere Hilfsmittel dies irgend zulassen, aufgenommen werden, nicht zu-
letzt wegen der guten Erfahrungen, die gerade im Laborschul-Kontext mit Behinderten ge-
macht worden sind: sie bestdrken das Prinzip ,Unterschiede bejahen‘ und fordern
Riicksichtnahme, Hilfsbereitschaft, Verantwortung.* (Ebenda, S. 24)

Hentigs Konzept der Schule als Polis ist insofern also zundchst einmal geprégt von der
Idee, alle Kinder einer Gesellschaft nicht nur in einer Schule, sondern tatsdchlich ge-
meinsam zu unterrichten: in hochgradig heterogenen Klassen, in denen Vielfalt als Be-
reicherung verstanden wird. Urspriinglich aus dem Bereich der Demokratieerziehung
stammend, kann Hentigs theoretische Konzeptionierung der Laborschule als ,,Gesell-
schaft im Kleinen und Werden® insofern durchaus als frithes Beispiel inklusiver Pada-
gogik betrachtet werden: insofern ndmlich, als es gemdf3 der eingangs umrissenen Defi-
nition eine gleichrangige Partizipation aller (aufgenommenen) Schiiler*innen vorsieht.
Gleichzeitig jedoch — und auch das gehort zum Gesamtbild — basiert Hentigs solcherma-
Ben ausgerichtetes Polis-Konzept letztlich auf einer mehr oder weniger deutlichen, zu-
mindest theoretischen Unterscheidung zwischen den ,,normalen” Kindern im Normal-
feld, den ,,schwierigen* Kindern auBerhalb dessen sowie den ,,halb-verqueren Kindern
auf der Normalititsgrenze — wobei die Besonderheit der ,,schwierigen* Kinder laut Hen-
tig moglichst friih ,,erkannt™ werden solle, um ihnen sodann eine angemessene ,,Sonder-
behandlung® zukommen lassen zu kdnnen (vgl. Hentig 1985, S. 42). Infolgedessen bleibt

' Damit beschreibt Hentig bereits sehr frith das, was spiter als ,,flexibel-normalistisches Normalfeld* (Lin-

genauber, 2008, S. 163) bezeichnet wurde: Dieses zeichnet sich dadurch aus, dass nicht starre Normali-
tatsgrenzen angenommen werden, sondern solche, die einerseits eine breite Ubergangszone enthalten (in
dieser wiren Hentigs ,,halb-verquere Kinder zu verorten) und andererseits flexibel und in der Zeit dyna-
misch sind.
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das von Hentig in seinen Verdffentlichungen der 1970er und 1980er Jahre entwickelte
Konzept der Schule als Polis am Ende doch der damaligen, zeitgendssischen Idee von
Normalisierung und entsprechender Integration des ,,Unnormalen® verhaftet.’

3 ,,Schwierige Kinder* in den 1970er und 1980er Jahren

Wihrend der auf Hartmut von Hentigs Vorstellung der Schule als ,,Modell der Gesell-
schaft zuriickgehende Aufnahmeschliissel der Laborschule seit deren Erdéffnung im
September 1974 mit nur geringfligigen Verdnderungen beibehalten wurde — und auch
heute noch fiir eine vielfaltige, inklusive Mischung der Laborschiiler*innenschaft sorgt
(siehe hierzu genauer Devantié, Liicker & Textor, 2019, S. 30 ff.) —, lisst sich die Frage,
wie der padagogische Umgang mit der solchermaflen hergestellten Vielfalt im Schulall-
tag der 1970er und 1980er Jahre konkret ausgestaltet wurde, bereits deutlich schwerer
beantworten. Dies liegt zum einen an der grundsétzlichen Schwierigkeit, paddagogische
Praktiken einer wissenschaftlichen Beobachtung und Dokumentation zuginglich zu ma-
chen (vgl. Rabenstein & Reh, 2008), zum anderen aber auch daran, dass insbesondere
der Umgang mit den von Hentig als ,,schwierige Kinder* bezeichneten Schiiler*innen
zundchst kaum zum Gegenstand empirischer Studien und offizieller Veroffentlichungen
der Laborschule gemacht wurde.

So finden sich zwar insbesondere aus der zweiten Hélfte der 1970er Jahre zahlreiche
Laborschulveroffentlichungen, die unter dem Stichwort ,,Arbeiterkinderdidaktik* die
Heterogenititsdimension ,,Klassenzugehorigkeit* problematisieren und diskutieren?,
Hinweise zum Umgang insbesondere mit den von Siepmann (2019, S. 15) genannten
Dimensionen ,,besondere korperliche, geistige, sensitive Ausstattung™ oder ,,verstoren-
den Lebenserfahrungen® sind demgegeniiber allerdings nur spérlich gesét. Zwar hatte es
bereits im ersten Betriebsjahr der Schule (1974/1975) Bemiihungen gegeben, ein syste-
matisches Beratungskonzept zu etablieren, das ,,fiir die unerwartet grole Zahl ,schwie-
riger* Kinder [...] notwendige Hilfen* entwickeln sollte (Universitét Bielefeld, 1975, S.
282), dieses Konzept fokussierte jedoch in erster Linie auf psychologische Einzelthera-
pie flir Schiiler*innen sowie ,,Systemberatung® fiir Lehrer*innen — also ,,auf die Fest-
stellung struktureller Schwéchen des Schulsystems* (ebenda, S. 281) — und konnte dar-
iiber hinaus aufgrund zahlreicher Schwierigkeiten zunéchst ,,nicht in der vorgesehenen
Form verwirklich[t]*“ werden (ebenda, S. 282). Da die Laborschule dariiber hinaus aller-
dings zugleich ,,von manchen Eltern [...] als eine Einrichtung angesehen [wurde], durch
die ihr Kind einer Sonderschule oder einem Erziehungsheim fiir gestdrte Kinder entge-
hen‘ konnte (Universitdt Bielefeld, 1977, S. 370), waren die vor Ort arbeitenden Lehr-
kréfte in der zweiten Halfte der 1970er Jahre schlieSlich — wie Klaus-Dieter Lenzen (i.
E.) es riickblickend formuliert — mit der Schwierigkeit konfrontiert, einerseits eine nicht

2 Hentigs Konzept der Schule als Polis lieBe sich insofern im Sinne Mai-Anh Bogers (2017) auch als frithes

Beispiel einer inklusiven Theorie der ,, Teilhabe, (Des-)Integration und Befdhigung™ beschreiben: insofern
némlich, als Hentig von ,,vulnerablen Gruppen® ausgeht, ,,denen die Teilhabe bzw. die Chance auf ein
gelingendes Leben verwehrt oder erschwert ist — worauf er pddagogisch zu reagieren versucht. Damit
allerdings werden, im Sinne des von Boger formulierten Trilemmas, zugleich Fragen der ,,Dekonstruktion
von Normalitit“ (ebenda, Hervorhebung im Original) fast zwangsldufig ausgeblendet. Mit anderen Wor-
ten: Um die von ihm als besonders benachteiligt wahrgenommenen Gruppen unserer Gesellschaft auch
padagogisch gezielt adressieren und fordern zu konnen, muss er diese zunéchst als spezifische, von einer
angenommenen ,,Normalitdt™ abweichende Gruppe identifizieren. Zu einer dariiberhinausgehenden Kritik
an Hentigs Polis-Begriff siche insbesondere Reichenbach (2007, S. 67). Zu einer kritischen Reflexion des
damit verbundenen Antike-Bezugs vor dem Hintergrund des Missbrauchsskandals an der Odenwaldschule
im Jahr 2010 siehe dariiber hinaus Kaube (2010) und Nohl (2019).

Siehe insbesondere die verschiedenen Beitrdge in Lehrergruppe Laborschule 1977. Festzustellen ist in
diesem Zusammenhang dariiber hinaus, dass sonderpédagogische Férderung und soziodkonomischer Sta-
tus zumindest in Bezug auf den am héufigsten vergebenen Férderschwerpunkt Lernen eng korreliert sind
(vgl. Wocken, 2007), sodass zumindest dieser Forderschwerpunkt im Rahmen der ,,Arbeiterkindpadago-
gik* implizit adressiert wird.
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geringe Anzahl ,,,potentielle[r] Sonderschiilerinnen und Sonderschiiler® [...] liber das
normale Aufnahmeverfahren im Haus* zu haben, andererseits jedoch nicht genau zu wis-
sen, ,,wie viele es waren™ und auch ,,iiber keine diagnostischen Kompetenzen und [...]
keine speziellen Forderkonzepte™ zu verfligen.

Auf welche Weise die betreffenden Lehrer*innen dieser Situation dennoch zu begeg-
nen versuchten, zeigt dabei ein Artikel Gisela von Altens aus dem Jahr 1977, in dem
diese konkrete Beispiele ,,selbstorganisierten Lernens bzw. [ ...] individualisierten Unter-
richts* (Alten, 1977, S. 289) aus dem jahrgangsgemischten Schulalltag der Stufe I der
Laborschule (Vorschuljahr bis Jahrgang 2) vorstellt und diskutiert. Unter der Uberschrift
»Selbstorganisierter Unterricht fordert die Gruppenintegration von Schiilern mit abwei-
chendem Lern- und Sozialverhalten* (ebenda, S. 297) beschreibt sie dort anhand ausge-
wahlter Fallbeispiele unteranderem auch ihre Bemiithungen im Umgang mit ,,Schiiler[n],
die starke Vermeidungstendenzen gegeniiber schulischen Angeboten aufweisen oder
Schwierigkeiten sozialer Art haben* (ebenda, S. 297). So berichtet sie beispielsweise
von Schiiler ,,M.“, einem ,,eher zuriickgebliebene[n] Junge[n], der erst wihrend des 2.
Schuljahres begonnen habe, ,,lesen zu lernen®, und auch sonst ,,[a]llen schulischen An-
forderungen [...] mit duBerster Skepsis und z. T. auch heftiger Ablehnung® begegne
(ebenda, S. 298). Im Folgenden skizziert sie, wie sie dem betreffenden Jungen im Rah-
men eines auf Selbstorganisation und Individualisierung setzenden Unterrichts gerecht
zu werden versuche — eines Unterrichts, der geprigt ist durch die ,,Bereitstellung von
Material, das selbstindig bearbeitet” werden kann, sowie durch die Ermdglichung von
,,Raum fiir individuelle Zuwendung* der Lehrkréfte gegeniiber einzelnen Schiiler*innen
(ebenda, S. 296). Auf diesem Wege, so von Alten, kdnnten ,,Lernschwéchen [...] aufge-
griffen [...], Probleme [...] angesprochen und Beobachtungen/Notizen gemacht werden*
(ebenda).*

Neben solch vereinzelten, exemplarischen Einblicken in die konkrete Laborschulpra-
xis der 1970er Jahre im Umgang mit ,,schwierigen Kindern* finden sich allerdings zu-
néchst noch kaum konzeptionelle Uberlegungen zum Thema, im Rahmen derer Vor-
schlige auch fiir einen grundsdtzlichen Umgang der Laborschule mit jenen
,»,potentielle[n] Sonderschiilerinnen und Sonderschiiler[n]*‘ (Lenzen, i. E.) entwickelt
wiirden — ein Umstand, der letztlich auch mit der damaligen allgemeinen Zerstrittenheit
des Laborschulkollegiums zusammenhingen diirfte (vgl. Zenke, 2022, S. 14 ff.). Erst im
Jahr 1982 schlieBlich publiziert eine Gruppe von Laborschullehrer*innen einen Band mit
Einblicken in den Schulalltag in der Eingangsstufe der Laborschule (Autorengruppe La-
borschule, 1982), in dem sich auch ein lingeres Kapitel zum Thema ,,Integration lern-
schwacher und verhaltensschwieriger Kinder* (S. 97 ff.) findet. Dort heifit es — im An-
schluss an die Feststellung, dass die Laborschule in jedem Jahr Kinder aufnehme, ,,denen
im Verlauf ihrer Schulkarriere der Verweis auf eine Sonderschule drohen wiirde, wenn
sie nicht die Laborschule, sondern eine Schule des Regelsystems besuchen wiirden*
(ebenda, S. 97) — zunichst einmal durchaus selbstkritisch:

,Lange Zeit hat die Laborschule groe Schwierigkeiten mit der Integration von besonders
lernschwachen und verhaltenschwierigen [sic!] Kindern gehabt, ohne sich dabei der Modell-
haftigkeit ihres Bemiihens immer bewuft zu sein. Schlie8lich entspricht die Laborschule in
ihren Regelungen den bildungspolitischen Forderungen, die Gewerkschaften, der Deutsche
Bildungsrat, fortschrittliche Vertreter von Sonderschulen selbst immer wieder erhoben ha-
ben —und die in anderen européischen Landern auch schon lingst eingeldst sind: Authebung

4 Im konkreten Fall des Schiilers M. bedeutet dies beispielsweise, dass sie selbst oder andere Schiiler*innen

diesem gezielt etwas vorlesen, sie ihn in Ratespiele zu den gelesenen Passagen einbezieht oder lebens-
weltnahe Schreibgelegenheiten schafft, im Rahmen derer er etwa bei der Reparatur eines von ihm gefun-
denen Fahrrads die neu zu beschaffenden Einzelteile aufzuschreiben hilft (vgl. ebenda, S. 298 £.). Alles in
allem, so von Alten, gehe es ihr dabei zunichst einmal darum, bei ihm eine ,,positive Einstellung zum
Unterricht zu bewirken*: ,,Er erféhrt, da3 seine Interessen aufgegriffen und seine Anregungen ernst ge-
nommen werden.* (Ebenda, S. 299)
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der Sonderschulen, ihrer institutionellen Absonderung; Integration ihrer Kapazitit in den
Bereich der reguldren Grundschule (Hauptschule), d.h. auch Integration von besonders lern-
schwachen und verhaltensschwierigen Kindern in den ,normalen Schulalltag ,normaler*
Kinder.“ (Ebenda, S. 97 £)

Im Anschluss skizzieren die Autor*innen das von ihnen praktizierte Eingangsdiagnose-
Konzept, im Rahmen dessen ,,Lehrer, Sozialpddagogen, Erzieher* gemeinsam iiber ei-
nen ldngeren Zeitraum jedes neu eingeschulte Kind ,,in Ruhe [...] beobachten*, ,,Notizen
zu seinem Verhalten anfertigen und sich ,,Gedanken zu méglicher Férderung™ machen
— allerdings nicht um einzelne Kinder im Anschluss als ,,,nicht schulreif* abzuweisen, in
den Schulkindergarten zuriickzustufen [...] oder gar fiir eine Sonderschule zu empfehlen‘
(ebenda, S. 99). Vielmehr, so die Autor*innen, diene die skizzierte Form der Eingangs-
diagnose dazu, gerade auch solche Kinder, die als ,,lernschwach™ oder ,,verhaltens-
schwierig™ wahrgenommenen wiirden, bestmdglich in den Schulalltag der Stufe I zu in-
tegrieren — wobei die ,,kleine, altersgemischte Gruppe und die anregungsreiche, offene
Lernumwelt“ fiir eine solche Integration ,,gute Lernvoraussetzungen® boten:

,,Die Verbindung von Lernphasen der Gruppe [...] mit Lernphasen, in denen die Kinder ein-
zeln oder in Untergruppen entsprechend ihrem jeweiligen Stand — und nicht entsprechend
einem Klassenstand — lernen, hat sich besonders fiir diese Kinder als hilfreich erwiesen. Sie
erhalten bei schwierigen Schritten individuelle Forderung durch den Lehrer oder die Lehre-
rin. Die Arbeitsmaterialien und die Methode (z.B. beim Lesenlernen) werden ihrem jewei-
ligen Vermdgen entsprechend ausgewdéhlt. So werden sie nicht durch ,Nicht-Mitkommen*
entmutigt, ihre Lernbereitschaft bleibt erhalten.* (Ebenda)

Dariiber hinaus, so die Autor*innen weiter, steckten ,,Lehrer und Erzieher gerade in den
hoheren Jahrgingen ,,moglichst viel Einsatz in Forder- und Differenzierungsmafinah-
men“ und bdten dariiber hinaus ,,gruppendynamische Aktivititen, Spiel- und Freizeitan-
gebote und besondere Forderkurse™ an, um so auf anhaltende ,,Leistungsgefalle” und
,» Verhaltensschwierigkeiten® zu reagieren (ebenda, S. 100).

Ein @hnliches Vorgehen — nun speziell fiir Kinder der Jahrgéinge 3 und 4 — beschreibt
einige Jahre spdter schlieBlich auch Heide Bambach, wenn sie in ihrem 1989 erschiene-
nen (jedoch insbesondere auf ihre Arbeit von 1974 bis 1985 zuriickblickenden) Buch
Tageslauf statt Stundenplan zunichst notiert, die Laborschule sei ,,mit der ausdriickli-
chen Absicht gegriindet” worden, ,,Kinder nach Méglichkeit nicht auszusondern, die
,lernbehindert‘ und ,verhaltensgestort** seien (Bambach, 1989, S. 63) — und sie ergénzt:
,,Die Erfolge mit der Férderung und Integration solcher Kinder haben sich herumgespro-
chen, folglich werden mehr und mehr Eltern vom péadagogischen Konzept der Schule
angezogen, die wissen, daB sie ein ,schwieriges‘ Kind haben.“ Uber den gesamten Ver-
lauf ihres Buches stellt sie sodann zahlreiche Beispiele fiir gegliickte Lernbiografien
solch besonderer Kinder vor: von Schiiler*innen mit emotional-sozialen Problemen iiber
Félle mit massiv ausgepriagten Lernschwierigkeiten bis hin zu Kindern mit starken kor-
perlich-motorischen Einschrankungen. Den pédagogischen Rahmen dieser Erfolgsge-
schichten bildet dabei ein von ihr {iber die Jahre immer weiter ausdifferenzierter Ansatz,
den sie selbst als ,,offenen, individualisierenden Unterricht (ebenda, S. 11) bezeichnet,
der geprigt sei von ihrem Bemiihen, ,,jedem einzelnen Kind gerecht zu werden* (ebenda,
S. 7): ein ,,Grundschulunterricht, der Raum 1463t fiir die Individualitdt von Kindern* und
,,offen ist flir ihre je eigenen Schwierigkeiten, Begabungen, Interessen und Bediirfnisse*
(ebenda).

Der von Bambach solchermaf3en beschriebene Erfolg bei der Integration ,,schwieriger
Kinder* in ihren Unterricht scheint dabei jedoch zugleich in hohem MafBe auf ebenjenem
speziellen padagogischen Ansatz sowie auf ihrer individuellen Lehrerinnenpersonlich-
keit und -erfahrung zu basieren — und weniger auf der Umsetzung eines umfassenderen
Integrationskonzepts der gesamten Schule. Auf diesen Umstand weist sie schlieSlich
auch selbst hin, wenn sie notiert, dass es zwar in ,,fast allen Stammgruppen der Stufe II
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[...] ,Sonderschiiler** gebe, der ,,(untypisch) hohe Anteil* in ihren eigenen Betreuungs-
gruppen jedoch dadurch zustande komme, dass ,,manche Kinder, die besonderer Betreu-
ung bediirfen, gezielt zu mir gegeben worden sind, weil es seit jeher zu meinen Anliegen
gehort, herauszufinden, wie man ,behinderte’ und ,nichtbehinderte® Kinder zusammen
unterrichten kann.* (Ebenda, S. 84). Um eine entsprechende Form der Forderung jedoch
wirklich nachhaltig in der ganzen Schule zu implementieren, so Bambach weiter, brau-
che es Regelungen, die eine systematische Unterstiitzung und Entlastung der einzelnen
Lehrkraft direkt in ihrem Schulalltag ermdglichen — denn:

,,Die Forderung und Integration von mehr als zwei Kindern, die — aus welchen Griinden auch
immer — regelmiBig der Einzelbetreuung bediirfen, kann nur dann gut genug gelingen, wenn
der Gruppe wihrend einiger Zeiten des Schultages ein zweiter Erwachsener zur Verfligung
steht, so daf einer von beiden frei sein kann fiir einzelne Kinder. Und nicht weniger wichtig
als dies: Allein die Kraft des jeweiligen Lehrers darf das Mal} dafiir sein, wie viele und wie
schwer behinderte Kinder eine Gruppe aufhimmt.* (Ebenda)

Zwar gab es insofern also auch bereits in den 1970er und 1980er Jahren durchaus eine
erfolgreiche Praxis des Umgangs mit ,,schwierigen Kindern“ an der Laborschule, diese
Praxis scheint aber oftmals iiberaus eng mit dem besonderen Engagement einzelner
Lehrkréfte in Zusammenhang gestanden zu haben, wihrend ein fiir alle Lehrer*innen
verbindliches, sdmtliche Stufen umfassendes Konzept zur ,,Integration* potentieller
,,Sonderschulkinder zunéchst noch nicht bestand.’ Dieses Missverhiltnis allerdings
sollte sich bereits kurze Zeit spéter, im Laufe der 1990er Jahre grundlegend &ndern: zu-
néchst durch die Einfiihrung eines neuen Arbeitsschwerpunkts mit dem Titel ,,Binnendif-
ferenzierung — Integration aller Kinder und Jugendlichen in stabile Lerngruppen im
Schuljahr 1989/1990 (siehe Universitit Bielefeld, 1991, S. 773 ff.), vor allem aber durch
die Durchfiihrung des Schulversuchs ,,Gemeinsamer Unterricht ab Mitte des Jahr-
zehnts.

4 ,,Gemeinsamer Unterricht in den 1990er und 2000er Jahren

Die frithen 1990er Jahre boten im Hinblick auf die gemeinsame Beschulung von Schii-
ler*innen mit und ohne sonderpddagogischem Forderbedarf ein gesellschaftliches Um-
feld, das durch Aufbruchsstimmung charakterisiert war. In vielen Bundesldndern waren
Formen von Integration — deren Spektrum weitestgehend dem entsprach, was heute mit
,Inklusion® bezeichnet wird — bereits in Schulversuchen erprobt. So bezeichnet Schnell
die 1980er Jahre als ,,das Jahrzehnt der Schulversuche* (Schnell, 2006) in Bezug auf
gemeinsames Lernen von Schiiler*innen mit und ohne Behinderungen. Entsprechend
gab es auch in Nordrhein-Westfalen bereits erste Schulversuche, beispielsweise an Bon-
ner Grundschulen und einer Gesamtschule, die u.a. wohnortnahe Integration® erprobten
(vgl. Dumke 1991). Uberdies hatte mit dem Saarland bereits im Jahr 1986 das erste Bun-
desland eine gesetzliche Regelung geschaffen, die vorsah, ,,dass ,der Erziehungs- und
Unterrichtsauftrag der Schulen der Regelform grundsétzlich auch die behinderten

Siepmann (2019, S. 18) verwendet vor diesem Hintergrund daher denn auch den Begriff der ,.stillen In-
tegration* zur Kennzeichnung des damaligen Vorgehens der Laborschule: So seien auch in diesem Zeit-
raum zwar bereits ,,Kinder mit den Forderschwerpunkten korperlich-motorische sowie geistige Entwick-
lung* sowie ,,solche mit Unterstiitzungsbedarf in den Bereichen Lernen, Emotional-soziale Entwicklung
oder Sprache* anzutreffen gewesen, die entsprechenden Schiiler*innen seien jedoch zunéchst noch ,,ohne
die Unterstiitzung sonderpédagogischer Lehrkrafte unterrichtet worden (ebenda).

,»,Wohnortnahe Integration®, bzw. heute ,,wohnortnahe Inklusion“ bedeutet, dass eine Schule alle Kinder
ihres Einzugsgebietes aufnimmt, unabhéngig davon, ob ein sonderpddagogischer Forderbedarf vorliegt
oder nicht. Zum Modell der ,,wohnortnahen Integration* gehort in der Regel dariiber hinaus, die Kinder
mit sonderpddagogischem Forderbedarf {iber alle Klassen des entsprechenden Jahrganges zu verteilen,
anstatt Integrationsklassen einzurichten, in denen diese Kinder schwerpunktmifig beschult werden (vgl.
Textor, 2018, S. 118 £).

6
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Schiiler* (SchOG) umfasse* (Schnell, 2006); Schleswig-Holstein folgte im Jahr 1990.
Diese Aufbruchsstimmung korrespondierte schlielich auch mit einem Bewusstseins-
wandel an der Laborschule: So wurde seit Beginn der 1990er Jahre auch hier vermehrt
die Notwendigkeit artikuliert, die bis dahin eher unsystematisch stattfindenden Integra-
tionsbemiithungen zu systematisieren und, als Voraussetzungen dafiir, zundchst einmal
zu beforschen. Insofern kdnnen die 1990er Jahre auch fiir die Laborschule als Jahrzehnt
des Erprobens charakterisiert werden, wiahrend in den 2000er Jahren die erprobten Kon-
zepte angepasst und konsolidiert wurden.

Zu sondieren, inwiefern solche Erprobungen an der Laborschule durchgefiihrt werden
konnten, war daher auch der Auftrag des Kollegiums an den neu konstituierten Arbeits-
schwerpunkt ,,Binnendifferenzierung — Integration aller Kinder und Jugendlichen in
stabile Lerngruppen 1990 (siche Universitdt Bielefeld, 1991, S. 773 ff.). Auch wenn
sich diese Uberlegungen sowie die aus ihnen resultierenden Schulversuche ,,vorrangig
auf die Schiilerinnen und Schiiler [bezogen, A.T.], die Unterstiitzung in den Bereichen
des Lernens, des Verhaltens und der Sprache benétigen™ (Demmer-Dieckmann & Wern-
ing, 1997; vgl. auch Benkmann, 1992, S. 148 sowie die Uberlegungen zum Forderunter-
richt bei von der Groeben & Thurn, 1995), zeigt dieser Bericht ein in seinen Grundziigen
fiir die damalige Zeit ausgesprochen modernes Verstindnis dessen, was heute als Inklu-
sion bezeichnet wird, indem er die Laborschule als in der Gesamtanlage integrative
Schule beschreibt, die

,versucht, der Integration durch ihre besondere Schulgestalt zu dienen, die Vielfiltigkeit
und Vielfalt stiitzt: Sie will eine humane Schule fiir alle Kinder und Jugendlichen sein, vom
Vorschulalter bis zum sechzehnten Lebensjahr und dies ohne innere Segregation (Univer-
sitdt Bielefeld, 1991, S. 774).

Als klarungsbediirftig wird markiert, inwiefern und unter welchen Bedingungen dies tat-
sichlich gelingt, und ob sich die Laborschule ,,einem landesweiten Versuch zur Integra-
tion solcher Kinder in den Unterricht allgemeinbildender Schulen anschlieBen will, um
dort besondere Entwicklungsarbeit zu leisten® (Universitit Bielefeld, 1991, S. 774). Um
dieser Frage nachzugehen, wurde ein Projekt initiiert, das zur Vorbereitung einer solchen
Entscheidung zum Gegenstand hatte, Lernbiografien von Kindern mit Behinderungen zu
erheben und die Aus- und Fortbildung ,,fiir integrative Pddagogik in Zusammenarbeit
mit anderen Integrationsversuchen in Bielefeld und mit der Fakultit fiir Paddagogik*
(Universitit Bielefeld, 1991, S. 774) vorzubereiten.

Uber die Arbeit in diesem Arbeitsschwerpunkt wird im ersten Exemplar der Reihe
Werkstatthefte (Tillmann & Thurn, 1995), das einen Arbeitsbericht iiber die Jahre 1990—
1994 gibt, zunédchst im Vorwort eingegangen. Von der Laborschule heifit es:

,,Sie versteht sich als eine Schule fiir alle Kinder und arbeitet an Lernformen und -inhalten,
die das einzelne Individuum stéirken und den Unterschieden Rechnung tragen. So ist bei-
spielsweise der padagogische Umgang mit der Geschlechterrolle seit einigen Jahren ein
Schwerpunkt der Arbeit —und fiir die néchste Zeit hat sich die Laborschule vorgenommen,
die Integrationsmoglichkeiten fiir Kinder mit besonderem Forderbedarf wesentlich zu ver-
bessern.” (Tillmann & Thurn, 1995, S. 3)

Als Grundkonzept zur Férderung von Schiiler*innen wird beschrieben, dass ,,,fordern®
nicht als isolierte Aufgabe verstanden werden [kann]; das Leben und Lernen in der
Schule muB vielmehr insgesamt ,forderlich® sein“ (Tillmann & Thurn, 1995, S. 39; Her-
vorhebung i.0.). Jedoch wird auch die Notwendigkeit hervorgehoben, einigen Schii-
ler*innen besondere Hilfestellungen zu geben, sodass ebenfalls diskutiert wird, wie eine
sinnvolle Forderung ,,lernschwacher Schiilerinnen und Schiiler” (Tillmann & Thurn,
1995, S. 39) aussehen konnte, die gleichzeitig einerseits Ermutigung und Stérkung und
andererseits ,,gezielte Hilfen zur Uberwindung von Lernproblemen® (Tillmann & Thurn,
1995, S. 40) zum Ziel hat. Gleichzeitig entfaltet Kleinespel unter Riickgriff auf
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Veroffentlichungen Hentigs die ,,Vision einer integrationsfahigen Schule* (Kleinespel,
1992, S. 124) und skizziert ein Projekt, das zum Ziel hat, anhand biografischer Studien
zu evaluieren, ob die Laborschule genau dieses ist (Kleinespel, 1992, S. 143). Damit
stellt sie sich in eine Tradition, die beruhend auf humanistischen Werten ganz grundsétz-
lich Schule als Schule fiir alle Kinder und Jugendlichen gestalten mochte und gleichzei-
tig daran orientiert ist, Schule an die bereits damals rasanten gesellschaftlichen Verédn-
derungen anzupassen — und davon ausgeht, dass der padagogische Entwurf, der dies
leisten soll, niemals abgeschlossen ist, sondern ,,idealiter aus einem dialektischen Prozel3
von Handeln und Uber-Handeln-Nachdenken immer wieder neu entsteht* (Kleinespel
1992, S. 127; Hervorhebungen i.0.).

Parallel stellte sich bereits vor der Teilnahme am Schulversuch ,,,Gemeinsamer Un-
terricht® in der Primarstufe der Laborschule” (s.u.) die Frage, wie die Notwendigkeit
zusétzlicher sonderpddagogischer Ressourcen begriindet werden kann. Diesbeziiglich
skizziert Benkmann 1992 einen Vorldufer des heute noch angewendete Verfahrens des
Schreibens von anonymisierten ,,Portrits* (vgl. Demmer-Dieckmann & Werning, 1997,
S. 82; Siepmann 2019, S. 19 sowie Abschnitt 5), um auf diese Weise mit der bereits in
den 1980er Jahren z.B. von R. Kornmann (1994) formulierten Kritik an Zuweisungsdi-
agnostik umzugehen, gleichzeitig jedoch eine erhdhte Ressourcenzuweisung rechtferti-
gen zu kdnnen. Experimentiert wurde offenbar zunichst mit einer zweigeteilten Diag-
nostik: Die Betreuungslehrkrifte erstellten eher narrative Portréts, in denen sie ihre
subjektiven Eindriicke zu dem portrétierten Kind festhielten, wéhrend es die Aufgabe
der sonderpddagogischen Lehrkrifte war, basierend auf strukturierten Beobachtungen
und Befragungen ein datengestiitztes Fordergutachten zu schreiben (vgl. Benkmann,
1992). Deutlich wird hier, wie zundchst — u.a. als Reaktion auf als problematisch mar-
kierte Verfahren im Regelschulsystem — verschiedene Strukturen und Prozesse erprobt
wurden, um eine Basis flir die Entscheidung {iber die Teilnahme am Schulversuch zum
Gemeinsamen Unterricht zu legen und die Wahrscheinlichkeit fiir einen Erfolg des
Schulversuchs zu erhdhen. Basierend auf diesen Vorarbeiten wurde schlieBlich im Rah-
men eines Forschungs- und Entwicklungsprojektes von 1993 bis 1995 der Antrag fiir
den Schulversuch ,,,Gemeinsamer Unterricht® in der Primarstufe der Laborschule® erar-
beitet (vgl. Werning, 1995). Zusétzlich wurden Entwicklungsverldufe einzelner Kinder
dokumentiert, um auf diese Weise eine Datenbasis fiir ,,die Weiterentwicklung des Ver-
fahrens zur Feststellung des (sonder-)péddagogischen Forderbedarfs* (Werning, 1995, S.
31) zu erhalten.

Der Schulversuch ,,,Gemeinsamer Unterricht® in der Primarstufe der Laborschule*
wurde mit Beginn des Schuljahres 1995/96 vom Kultusministerium NRW unter der Vo-
raussetzung genehmigt, dass ,,die Wissenschaftliche Einrichtung ,Laborschule‘ der Fa-
kultét fir Padagogik den Schulversuch in ihren ,Forschungs- und Entwicklungsplan®
(...) einbezieht und damit die wissenschaftliche Beratung, Bewertung und Dokumenta-
tion des Schulversuchs einschliellich der Konzeptentwicklung fiir den gemeinsamen
Unterricht fiir behinderte und nichtbehinderte Kinder sichert (vgl. Kultusministerium
NRW, 1994). Dies ermoglichte der Laborschule, sonderpiadagogische Lehrkrifte einzu-
stellen. Dem Wunsch nach einer auskdmmlichen sonderpéddagogischen Grundausstat-
tung, die es ermoglicht, sonderpddagogische Lehrkrifte einzustellen ohne Kinder als
sonderpddagogisch forderbediirftig zu diagnostizieren, wurde hingegen nicht entspro-
chen (vgl. Demmer-Dieckmann 2001b, S. 101 ff.); daher wurde als Kompromisslosung
die Zuweisung von sonderpddagogischen Ressourcen mithilfe sogenannter ,,Portrits™ er-
arbeitet (s.u.).

Gleichzeitig hatte der Schulversuch zum Gemeinsamen Unterricht eine Ausweitung
der diesbeziiglichen Forschungs- und Entwicklungsaktivititen zur Folge, in denen die
bereits in der Vorbereitungsphase identifizierten Entwicklungsbedarfe in zwei Projekten
im Rahmen des Forschungs- und Entwicklungsplans weiter verfolgt wurden:
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- ein Projekt zur Entwicklung eines Konzepts zum Gemeinsamen Unterricht ein-
schlieBlich des Einsatzes zusétzlicher Ressourcen und

- ein Projekt zur Entwicklung einer Forderdiagnostik, die mit integrativen Vorstellun-
gen vereinbar ist.

Das Projekt zur (Weiter-)Entwicklung eines Konzepts zum Gemeinsamen Unterricht
schloss dabei sowohl die Entwicklung geeigneter Formen der individuellen Forderung
als auch das Experimentieren mit verschiedenen Varianten des Einsatzes sonderpiddago-
gischer Lehrkrifte ein (vgl. Bambach et al., 1995; Demmer-Dieckmann & Bambach,
1997; Demmer-Dieckmann & Werning, 1997). Diesbeziiglich hatte sich die Laborschule
von Beginn an auf der Grundlage intensiver Diskussionen gegen die Einrichtung einzel-
ner Integrationsklassen und fiir ein Inklusionsmodell entschieden, das ,,auf die Integra-
tionskraft der Stammgruppen® setzt (Demmer-Dieckmann & Bambach, 1997) und alle
Gruppen der Schule potenziell einbezieht. Zum Konzept gehorte ebenfalls ,,ein flieBen-
der Rollentausch von Regel- und Sonderpdadagogen® (Demmer-Dieckmann & Werning,
1997, S. 88f.), der darin bestand, dass in doppelt besetzten Unterrichtsstunden auch zwei
Regelschullehrkrifte eingesetzt wurden und im Gegenzug auch sonderpiddagogische
Lehrkrifte allein verantwortlich Unterricht durchfithren. Auch das Konzept der ,,Selbst-
differenzierung™ (Demmer-Dieckmann & Werning, 1997, S. 88), bei dem ,,die Differen-
zierung sozusagen durch die Bearbeitung der Kinder selbst erfolgt, dadurch dass sie die
Aufgabe auf ihrem jeweiligen Lern- und Entwicklungsstand bearbeiten” (Demmer-
Dieckmann, 2001a, 119), wurde im Rahmen der Forschungs- und Entwicklungsarbeit an
der Laborschule geprigt.

Zweitens wurde ,,die Entwicklung eines nicht-stigmatisierenden Prozesses* (Dopp et
al., 1995, S. 51; vgl. von Alten et al., 1997) zur Forderdiagnostik vorangetrieben und in
diesem Rahmen fiir die Sekundarstufe ein komplexes Verfahren zur ,,lebensweltbezoge-
nen, integrationsorientierten Forderdiagnostik (LIF)* erprobt (Dopp et al., 1995, S. 53,
vgl. auch von Alten et al., 1997; Demmer-Dieckmann & Werning, 1997). Dieses Ver-
fahren sollte zur kooperativen Lernbegleitung dienen; es konnte sich allerdings aufgrund
des verhéltnismadBig hohen Aufwandes nicht als Regelverfahren durchsetzen:

,»Wenn also von einem starken Interesse an der lebensweltbezogenen, integrationsorientier-
ten Forderdiagnostik als einem Ansatz der kooperativen Lernbegleitung ausgegangen wer-
den kann, stellt sich die Frage seiner Realisierbarkeit mit besonderer Schirfe. Das gesamte
Vorhaben mit all seinen Schritten wurde unter den besonderen Bedingungen der For-
schungs- und Entwicklungsarbeit entwickelt und erprobt. Entsprechend muss gepriift wer-
den, was davon unter den Bedingungen des Schulalltags angewendet werden kann.” (von
Alten et al., 1997, S. 42f))

Auch die Zuweisungsdiagnostik wurde angepasst: die von Benkmann (1992) beschrie-
benen Elemente eines narrativen Portrits und eines datengestiitzten Gutachtens wurden
zusammengefiihrt, indem sogenannte ,,Portrits* entwickelt wurden, um den Bedarf an
sonderpddagogischer Forderung zu belegen. Diese Portrits enthalten sowohl die Per-
spektive der Betreuungslehrkréfte als auch die der sonderpadagogischen Lehrkrifte, und
es wird explizit darauf verwiesen, dass eine Etikettierung von Kindern als ,,behindert*
bzw. sonderpddagogisch forderbediirftig moglichst weitgehend vermieden werden soll
(Demmer-Dieckmann, 2001b, S. 101). Stattdessen sollen iiber die Darstellung der 6ko-
systemischen Einbettung der Kinder die behindernden Faktoren des Umfeldes, insbeson-
dere der Schule, analysiert werden, um diese anzupassen (Demmer-Dieckmann & Wern-
ing, 1997, S. 81) — was einer modernen Kind-Umfeld-Diagnostik entspricht. Diese
Portrits, die ausschlieBlich in anonymisierter Form weitergeleitet werden, haben sich vor
dem Hintergrund, dass eine auskommliche sonderpddagogische Grundausstattung bis
heute nicht moglich ist, als Kompromiss durchgesetzt: Sie ersetzen bis heute an der La-
borschule die sonderpddagogischen Gutachten, die fiir die Ressourcenzuweisung in
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Nordrhein-Westfalen notwendig waren und sind (vgl. Demmer-Dieckmann & Werning,
1997; Siepmann, 2019; Ahlhorn & Raabe, 2023, S. 28-37).

In beiden Projekten wurde dariiber hinaus auch die Ausdehnung des Schulversuches
auf die Sekundarstufe der Laborschule vorbereitet; dieser zweite Schulversuch wurde
am 30.07.1996 fiir die Laborschule genehmigt (vgl. von Alten et al. 1997, S. 42; Dem-
mer-Dieckmann et al., 2000). Des Weiteren wurde auch die Absolvent*innenstudie der
Laborschule, ein seit 1985 auf Dauer gestelltes Forschungs- und Entwicklungsprojekt,
im Hinblick auf Fragestellungen zum Erfolg inklusiver Prozesse ausgewertet (vgl. Wi-
scher, 2001). Da auBlerdem die Jahrgangsmischung in Stufe I (Vorschuljahr sowie die
Jahrgéinge 1 und 2) der Laborschule als giinstig fiir den Gemeinsamen Unterricht identi-
fiziert wurde, wurde die Erprobung der Jahrgangsmischung in den Jahrgéingen 3 bis 5
vorbereitet und ab dem Schuljahr 1999/2000 als ,,Versuch in der Versuchsschule™ (vgl.
Bosse et al., 2000, S. 51) erprobt. Mit der Einrichtung der beiden Schulversuche riickten
in der zweiten Hélfte der 1990er Jahre dariiber hinaus zunehmend auch didaktische Fra-
gestellungen in den Fokus, und es wurde sowohl bezogen auf die Primarstufe als auch
auf die Sek. I erarbeitet, ,,wie eine Pddagogik und Didaktik der Gemeinsamkeit und Viel-
falt in der Primar- und Sekundarstufe I umgesetzt werden kann* (Baumann et al. 2001,
S. 35; vgl. inhaltlich die Beitrdge in Demmer-Dieckmann & Struck, 2001).

In den 2000er Jahren schlieBlich verschob sich der Fokus von allgemeinen organisa-
torischen und didaktischen Fragen zum Gemeinsamem Unterricht von Kindern mit und
ohne sonderpiddagogischem Forderbedarf hin zu Fragen danach, wie der Unterricht in
den verschiedenen Erfahrungsbereichen der Laborschule so individualisiert werden
kann, dass er fiir alle Schiiler*innen lernwirksam ist (vgl. Textor & Zentarra, 2022).
Dieser Prozess kann als Anpassung und Konsolidierung der im Rahmen des Schulver-
suchs erprobten Konzepte interpretiert werden: Gefragt wurde nun nicht mehr, ob es
moglich ist, Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf an der Laborschule
zu unterrichten, und auch die dafiir notwendigen schulorganisatorischen Rahmenbedin-
gungen und Konzepte sowie die grundsétzlichen didaktischen Herangehensweisen wa-
ren weitgehend geklért. Forschungsgegenstand waren daher nun vielfach konkretere Fra-
gen der Unterrichtsentwicklung im Rahmen des gemeinsamen Unterrichts. Diese
nahmen nun jedoch weniger Bezug auf sonderpiddagogisch gedachte Forderbedarfe, son-
dern der Umgang mit der Heterogenitét der Schiiler*innenschaft bildete insgesamt den
Ausgangspunkt der bearbeiteten Fragestellungen. Vor dem Hintergrund der Uberlegun-
gen zum nicht stigmatisierenden Umgang mit Integrationsbedarfen aus der Zeit des
Schulversuchs ist dies folgerichtig: Damit wurde der Anspruch der Inklusionspadagogik,
eine Pddagogik fiir alle Kinder zu sein und nicht Kinder zu ,,besondern®, indem man sie
als ,,forderbediirftig™ etikettiert, in hdchstem Maf3e ernst genommen und versucht, diesen
denn auch in der Laborschuleigenen Forschungs- und Entwicklungsarbeit einzuldsen.
Im Zuge der Forschungs- und Entwicklungsaktivitdten zur Heterogenitit der Schiiler*in-
nenschaft wurde ebenfalls die Erprobung der Altersmischung in Stufe I1 als Moglichkeit,
der zunehmenden Heterogenitét zu entsprechen, fortgefiihrt (vgl. Demmer-Dieckmann,
2005a) und selbige schlieBlich eingefiihrt. Ein weiterer Schwerpunkt in diesem Bereich
wurde auf Forschungs- und Entwicklungsvorhaben zur geschlechterbewussten bzw. -
sensiblen Schule gelegt, denn im Rahmen der PISA-Studie stellte sich heraus, dass an
der Laborschule insbesondere Jungen nicht die erwarteten schulischen Leistungen zei-
gen (vgl. Stanat, 2005). Die im nidchsten Abschnitt herangezogenen Publikationen lassen
iiberdies darauf schlieBen, dass im ersten Jahrzehnt des 21. Jahrhunderts der Begriff ,,In-
tegration ankniipfend an den wissenschaftlichen Diskurs dieser Zeit langsam durch den
Begriff ,,Inklusion® ersetzt wurde und dabei eine stetige Entwicklungsarbeit an der
Schule zu Fragen von Inklusion in Form von kleineren Adaptionen des Konzepts an den
padagogischen Alltag der Schule stattfand, wenn auch auBlerhalb des Forschungs- und
Entwicklungsplans. Dies zeigt sich insbesondere in der Uberarbeitung des Artikels zum
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Gemeinsamen Unterricht an der Laborschule von Irene Demmer-Dieckmann (2005b),
der bei aller Uberarbeitung gerade auch viel Kontinuitit zeigt (vgl. Begalke et al., 2011).

5 Von der Integration zur Inklusion: Forschung und Entwicklung
an der Laborschule seit 2010

In den 2010er Jahren schlieBlich wurde das Thema ,,Inklusion* aufgrund der Verabschie-
dung des UN-BRK (UN-Behindertenrechtskonvention, 2008) und deren Ratifizierung
durch Bundestag und Bundesrat der Bundesrepublik Deutschland (vgl. Textor 2018, S.
52 ff.) und mit den Implementierungen in die Schulgesetze der Lander (in NRW 2014,
vgl. Textor 2018, S. 62) gerade in Bezug auf Schiiler*innen mit sonderpddagogischem
Forderbedarf gesellschaftlich zunehmend aktueller. Gleichzeitig setzte sich der Begriff
,»Inklusion“ gegeniiber dem Begriff ,,Integration” auch im Bildungssystem durch — und
auch an der Laborschule Bielefeld wurde seit etwa 2010 durchgédngig der Begriff ,,In-
klusion* verwendet.

Auch das Konzept der Laborschule wurde unter der spezifischen Fragestellung, wel-
che inklusionsforderlichen Elemente enthalten sind, neu beschrieben; dabei wurde — fiinf
Jahre, nachdem ein Band zur geschlechterbewussten Pddagogik erschienen war (vgl.
Schiitte & Biermann, 2014) — insbesondere die Leistungsheterogenitdt in den Blick ge-
nommen (vgl. den Band von Biermann, Geist, Kullmann & Textor, 2019, Textor, 2018,
S. 126 ff. sowie Ahlhorn & Raabe, 2023, S. 28-37). Die kontinuierliche Basis der Inklu-
sion an der Laborschule ist auf diese Weise bis heute das Selbstverstéindnis als Lebens-
und Erfahrungsraum fiir alle Schiiler*innen. Auf schulorganisatorischer Ebene wird der
Ansatz der Nicht-Stigmatisierung im Rahmen der gegebenen Bedingungen (vgl. Ab-
schnitt 4) weiterverfolgt: Zwar geschieht die Zuweisung sonderpddagogischer Ressour-
cen nach wie vor mithilfe der ,,Portréts® und ist insofern personengebunden, jedoch sind
die sonderpddagogischen Lehrkréfte in Teams organisiert, sodass sie trotz der personen-
gebundenen Ressourcenzuweisungen flexibel auf Verdnderungen in den Bedarfen (z.B.
bei eskalierenden Krisen, aber auch bei Personalausfall) reagieren kdnnen. Auch die Ko-
operation in multiprofessionellen Teams wurde systematisiert (Geist & Brandt, 2019),
und es wurde ein Konzept zur Organisation der Schulbegleiter*innen erstellt, das eine
Pool-Losung vorsieht (vgl. Geist, 2019), so dass in der Regel die Schulbegleiter*innen
mit ihrer Stundenzahl vollstédndig an der Laborschule beschéftigt sind und dort ggf. meh-
rere Schiiler*innen betreuen. Gleichzeitig, und {iber den Fokus auf sonderpdadagogische
Foérderung hinaus, ist es fiir die Inklusion an der Laborschule ausgesprochen hilfreich,
dass konsequent auf Noten (bis Klasse 9) sowie auf eine dullere Leistungsdifferenzierung
verzichtet wird’; daneben werden die innerschulischen Ubergéinge von den kleineren
Lerngruppen der Jahrgangsmischung 0/1/2 (Stufe I) in die groBeren der Jahrgangsmi-
schung 3/4/5 (Stufe 1I) sowie von den jahrgangsgemischten Lerngruppen der Stufe Il in
die jahrgangshomogenen Lerngruppen ab Klasse 6 (Stufe III) daflir genutzt, eine ,,aus-
balancierte Heterogenitdt™ (Siepmann, 2019, S. 22) in den einzelnen Lerngruppen zu
erreichen.

Auf der Ebene des péddagogischen Handelns wird kontinuierlich in hohem Malie Wert
gelegt auf Mitbestimmung im Unterricht — sowohl in Bezug auf die Unterrichtsorgani-
sation als auch in Bezug auf die Inhalte — sowie auf einen respektvollen und wertschat-
zenden Umgang miteinander, sowohl zwischen den Schiiler*innen als auch zwischen
Schiiler*innen und Lehrkriften bzw. pddagogischem Personal. Diese Offen-heit in

7 Zwar gibt es an der Laborschule in den Jahrgingen 8-10 (Stufe IV) Wahl- und Leistungskurse, alle Schii-
ler*innen haben jedoch gleichermaBien das Recht und die Pflicht, ihre Leistungskurse zu wihlen, und allen
Schiiler*innen stehen dabei alle Kurse offen, unabhingig von Schulleistung, prognostiziertem Schulab-
schluss, Forderbedarf 0.A. Allein die Mddchenkurse kénnen ausschlieBlich von Schiiler*innen angew#hlt
werden, die sich als Méddchen identifizieren.
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Unterricht und Schulleben fiir die Bediirfnisse und Interessen der Schiiler*innen (vgl.
Wagner, 1978; Hentig, 1985; Textor 2010) wurde in den 2010er Jahren erginzt durch
eine Stirkung der Mitbestimmung von Schiiler*innen insbesondere der Primarstufe im
Schulleben; hierzu wurde ein ausfiihrlicher Klarungsprozess durchgefiihrt und Mitbe-
stimmungsstrukturen fiir die Schiiler*innen eingefiihrt (vgl. Freke & Zenke, 2022). Dar-
iiber hinaus wurde systematisch an Konzepten zur Personlichkeitsstirkung von Schii-
ler*innen gearbeitet (vgl. Freke, 2022). Im Umgang mit speziellen Regelungen fiir
einzelne Schiiler*innen, die in inklusiven Lerngruppen durchaus notwendig werden kon-
nen (z.B. ein Riickzugsraum fiir ein Kind mit Autismus, vgl. Bosse 2020, oder eine
Schulbegleitung), wird groler Wert darauf gelegt, die Kommunikation mit den Schii-
ler*innen dariiber an den Bediirfnissen der jeweiligen Personen anstatt an stabilen Kate-
gorien entlang zu fithren, d.h. nicht damit zu argumentieren, dass die bzw. der jeweilige
Schiiler*in anders ist, sondern das sie bzw. er im Unterricht etwas besonders dringend
braucht. Insgesamt also ist das Schreiben von Portréts und damit eine Form von Status-
diagnostik und von ,,Besonderung® der jeweiligen Schiiler*innen als administratives
Handeln zur Beantragung von Ressourcen weiterhin notwendig, aber es wird versucht,
das pddagogische Handeln soweit wie mdglich davon abzukoppeln und so eine damit
verbundenen Essentialisierung von Beeintrichtigungen (vgl. Boger & Textor, 2016) im
schulischen Alltag zu vermeiden (vgl. dazu die Artikel des Projekts ,,Wohlbefinden und
Inklusion an der Laborschule®, s.u.).

Mit den gesellschaftspolitischen und den schulischen Entwicklungen korrespondier-
ten neben der schulischen Entwicklungsarbeit auch die Forschungs- und Entwicklungs-
projekte an der Laborschule Bielefeld: In allen Forschungs- und Entwicklungspldnen
(FEPs) der 2010er-Jahre sind Schwerpunkte im Bereich der Inklusion auszumachen, her-
vorzuheben ist hier der FEP 2015-17, der in Génze unter diesem Schwerpunkt steht.
Zwei langer laufende Projekte sind hier besonders hervorzuheben: Das FEP-Projekt
»Wohlbefinden und Inklusion® (WILS), das im Jahr 2013 als Projekt ,,Férdernde und
hemmende Bedingungen fiir Inklusion an der Laborschule — eine Selbstreflexion® ge-
startet ist, fragt danach, wie die Umsetzung von Inklusion an der Laborschule aus Sicht
der Schiiler*innen gelungen ist, mit dem Ziel, ggf. Schulentwicklungsbedarfe zu identi-
fizieren. Der Endbericht dieses Projektes ist in mehreren Artikeln ebenfalls in dieser
Ausgabe der ,,Schule — Forschen — Entwickeln* veroffentlicht (vgl. Kiilker et al. 2023,
S. 58-76; Geist et al., 2023, S. 135-159); daher wird es an dieser Stelle nicht ndher
beschrieben, sondern auf die entsprechenden Artikel verwiesen. Ein weiteres Projekt,
das sich langer und intensiv mit Fragen der Inklusion befasst hat, ist das Projekt ,,Schule
als inklusiver Raum®, das von 2015-2020 durchgefiihrt wurde und Fragen von inklusiver
Didaktik und Raumnutzung miteinander verbindet (vgl. Zenke et al. 2023, S. 38-57),
und bei dem ebenfalls die Heterogenitét der Schiiler*innen in ihrer jeweiligen Leistungs-
fahigkeit und ihren Lernbediirfnissen fokussiert wird. Dezidiert eine inklusionsbezogene
Fragestellung verfolgt auch das Projekt ,,Beratungsteam®, das die multiprofessionelle
Kooperation in Form eines Beratungsangebotes fiir alle an Schule Beteiligte beforscht,
gezielt weiterentwickelt und disseminiert hat (vgl. Geist & Brand, 2019; Stieber, 2019).

Dariiber hinaus gab und gibt es eine Vielzahl von Projekten, die zwar inklusionsbe-
zogene Fragestellungen verfolgen, dies jedoch unter einer allgemeineren Perspektive,
die davon ausgeht, dass alle Schiiler*innen individuelle Bediirfnisse haben, und fragen,
wie — unterrichtlich oder auBBerhalb des Unterrichts im Schulleben — auf diese eingegan-
gen werden kann. Hier sind beispielhaft die Projekte ,,Menschen stirken* und ,,Entschu-
lung/Herausforderung™ zu nennen: Das Projekt ,,Menschen stirken®, das seinen Aus-
gangspunkt in der Primarstufe der Laborschule hat, nimmt den vielzitierten Satz von
Hentig — ,,die Menschen starken, die Sachen kldren* (Hentig 1985) — ernst und fragt seit
2015, was Schule tun kann, um die Personlichkeit der Kinder zu stiarken. Nach intensiven
theoretischen Grundlegungen und Entwicklungsarbeiten zu Beginn des Projektes ist es
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inzwischen der Schwerpunkt des Projektes, die erarbeiteten Konzepte innerschulisch zu
transferieren und auch mit anderen Schulen, die Elemente adaptieren mochten, zu ko-
operieren (vgl. Freke, 2022). Das Projekt ,,Entschulung im Jahrgang 8 der Laborschule®,
das bereits 2011 beginnt und im Jahr 2023 als Projekt ,,Begleitung der Herausforderun-
gen und Weiterentwicklung: Wege der Herausforderung in Stufe IV abgeschlossen
wird, befasst sich damit, wie eine projektformige, stark individualisierte aulerschulische
Phase gestaltet werden kann, die individuell flir die Schiiler*innen herausfordernd ist
und ihnen bedeutsame Lernerfahrungen insbesondere im Bereich der Personlichkeitsent-
wicklung bietet (vgl. Hartmann & Makowski, 2018). Auch in den fachdidaktisch orien-
tierten Projekten wie z.B. dem Projekt ,,Mathematik an der Laborschule (seit 2017; vgl.
Dieckmann et al., 2022) schwingen Fragen danach, wie man die Heterogenitdt der Lern-
gruppe produktiv nutzen kann, in der Regel mit.

6 Fazit und Ausblick

Deutlich wird an den vorangegangenen Ausfiihrungen, dass die Laborschule zwar tat-
sdchlich Zeit ihres Bestehens als inklusive Schule beschrieben werden kann, dass sich
die Auffassung von Inklusion und ganz besonders das Sprechen iiber diese in Korres-
pondenz mit gesellschaftlichen Entwicklungen jedoch iiber die Jahre kontinuierlich ver-
andert hat: Wiahrend der laborschuleigene Umgang mit ,,schwierigen Kindern* in den
1970er und 1980er Jahren zunéchst in erster Linie in Form stiller Integration geschah
und dabei gleichzeitig auf konzeptioneller Ebene kaum thematisiert wurde, bildete der
,»Gemeinsame Unterricht* von Schiiler*innen mit und ohne sonderpddagogischen For-
derschwerpunkt ab Ende der 1980er Jahre — korrespondierend mit der Einrichtung einer
Vielzahl von Schulversuchen im Gebiet der Bundesrepublik Deutschland — einen
Schwerpunkt der Forschungs- und Entwicklungsarbeit an der Laborschule. Mit Beginn
der 2000er Jahre fand wiederum eine Anpassung und Konsolidierung der im Rahmen
des Schulversuchs erprobten Konzepte statt: Forschungsgegenstand waren nun konkre-
tere Fragen der Unterrichtsentwicklung im Rahmen des gemeinsamen Unterrichts. Ab
Beginn der 2010er Jahre setzte sich schlielich, dem gesamtgesellschaftlichen Diskurs
entsprechend, auch an der Laborschule der Begriff,, Inklusion® zur Kennzeichnung jener
bereits seit mehreren Jahrzehnten praktizierten Formen des Umgangs mit Verschieden-
heit in einer ,,Schule fiir alle durch. Gleichzeitig riickten Fragen der Art der Zuweisung
sonderpddagogischer Férderung zunehmend in den Hintergrund, da sich das Schreiben
anonymisierter Portrits zu solchen administrativen Zwecken als gangbarer Kompromiss
etabliert hat. Dennoch wire eine auskdmmliche Grundversorgung vermutlich deutlich
besser geeignet, um im Falle von Problemlagen friihzeitig zu intervenieren. Inwiefern
sich eine andere Art der Ressourcenzuweisung auf den Umgang mit Etikettierungen von
Schiiler*innen im padagogischen Alltag auswirken wiirde, wire zu erproben, denn auch
mit einer Grundversorgung bliebe es sicherlich wahrnehmbar, dass einzelne Schiiler*in-
nen mehr Hilfe, Aufmerksamkeit oder andere Ressourcen bendtigen als andere.

Legt man das Trilemma der Inklusion von Boger (2017) auf die Entwicklung der In-
klusion an der Laborschule an, zeigt sich dabei, dass die Laborschule von Beginn an
einen Schwerpunkt auf die Kombination von ,,Normalisierung™ und ,,Dekonstruktion‘
(ND-Linie) gelegt hat: Bereits seit 1974 wird die Heterogenitdt der Schiiler*innen als
,hormal® interpretiert und gefragt, wie man jedem Kind mit seinen besonderen Bediirf-
nissen in den Blick nehmen kann. Gleichzeitig gibt es aber auch immer wieder For-
schungs- und Entwicklungsprojekte, die sich mit dem Empowerment bestimmter Grup-
pen befassen und damit die ND-Linie zumindest partiell verlassen, beispielsweise wenn
gefragt wird, wie Jungen gefordert werden kdnnen oder wie Schiiler*innen mit ,,Portrét*
den Schulalltag wahrnehmen.
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Die Laborschule Bielefeld kann insofern durchaus als frithes Beispiel einer inklusiven
Schule im Spannungsfeld von Empowerment, Dekonstruktion und Normalisierung be-
trachtet werden, die sich (seit nunmehr fast fiinfzig Jahren) explizit darum bemiiht, kein
Kind und keinen Jugendlichen ,,aufgrund seiner Herkunft, seines Glaubens, seiner be-
sonderen korperlichen, geistigen, sensitiven Ausstattung oder verstorenden Lebenserfah-
rungen” vom Schul- und Unterrichtsalltag auszuschlieen (Siepmann 2019, S. 15). Die
Art und Weise allerdings, wie diese Bemiithung iiber die Jahrzehnte begrifflich und kon-
zeptionell umzusetzen versucht wurde, variiert dabei auch an der Laborschule vor dem
Hintergrund der jeweils zeitgendssischen bildungspolitischen und diskursiven Rahmen-
bedingungen — und ist dementsprechend auch heute noch immer nicht abgeschlossen.
Die hier skizzierte Entwicklungsgeschichte inklusiver Pddagogik an der Laborschule ist
insofern zugleich ein hervorragendes Beispiel speziell fiir den prozessualen Charakter
inklusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung. Denn, wie Wocken (2019, S. 34) es un-
langst formuliert hat: ,,Inklusion gibt es nicht im Handumdrehen von heute auf morgen,
sondern Inklusion will nach und nach in einem fortwdhrenden Entwicklungsprozess
Stufe um Stufe errungen werden.* Auch die Laborschule muss sich und ihr Inklusions-
konzept insofern fortwéihrend weiterentwickeln, um jene inklusive ,,Schule fiir alle* zu
bleiben, zu der sie sich seit ihrer Er6ffnung im Jahr 1974 erfolgreich entwickelt hat.
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Zusammenfassung: In der Kladdenzeit, einer ritualisierten Schreibzeit, halten
die Kinder der jahrgangsgemischten Gruppe 0/1/2 Tiirkis ihre Erlebnisse, Gedan-
ken oder Gefiihle aus der vergangenen Schulwoche selbststindig fest. Wertschét-
zung und Anerkennung fiir jeden Beitrag und jedes Produkt sollen das Selbstwirk-
samkeitsgefiihl und Selbstbewusstsein aller Kinder stirken, das Ausklammern des
auBerschulischen Kontextes mogliche Beschdmungsfaktoren minimieren, Partizi-
pationsmdglichkeiten schaffen und ein Zugehorigkeitsgefiihl fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler ermdglichen.
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1. Die Kladdenzeit als Praxisbeispiel fiir eine inklusive, wert-
schitzende Unterrichtspraxis

,,Die Laborschule mdchte ein Ort sein, wo Kinder und Jugendliche gern leben und lernen.
Sie mochte ihnen wichtige Grunderfahrungen ermdglichen, die viele von ihnen sonst nicht
machen konnten. Leben und Lernen sollen, soweit dies mdglich und sinnvoll ist, eng aufei-
nander bezogen sein. Der Unterricht folgt dem Prinzip, Lernen an und aus der Erfahrung
(und nicht primér aus Belehrung) zu erméglichen. Die Schule ist mit Lerngelegenheiten
ausgestattet, die solches Erfahrungslernen begilinstigen* (https://laborschule-biele-
feld.de/de/die-idee/leitgedanken [Stand 15.11.2023]).

Als eine Schule fiir alle Kinder hat es sich die Laborschule von Anfang an zum Ziel
gesetzt, Lernende auf ihrem Weg ,,ohne Aussonderung und ohne jede Form der dufleren
Leistungsdifferenzierung erfolgreich zu den Abschliissen der Sekundarstufe I (Thurn
& Tillmann 2011, S. 10) padagogisch zu begleiten. Um dieses Ziel zu erreichen, ver-
pflichtet sich die Laborschule als Institution, jegliche Formen von Diskriminierung zu
vermeiden und dem Anspruch nachzukommen, eine Schule fiir alle Kinder zu sein. Kon-
kret bedeutet dies ,,einen Verzicht auf stabile Kategorisierungen oder die pauschalisierte
Zuschreibung von Gruppeneigenschaften auf Individuen (Biermann et al., 2019, S. 10).
Weiter werden zum Erhalt

gleicher Bildungs- und Partizipationschancen [...] verschiedene Benachteiligungsdimensi-
onen immer wieder kritisch reflektiert und bei Unterstiitzungsmaflnahmen besonders be-
dacht. Dies gilt beispielsweise im Hinblick auf Deutsch als Zweit- und Fremdsprache, her-
ausfordernde familidire Bedingungen (z.B. hinsichtlich des sozio6konomischen Kapitals, so-
ziopsychologischer Belastungen oder auch Krankheit der Eltern), Migrationshintergrund,
Geschlecht sowie die schulische Leistungsféhigkeit (ebd.).

Wie inklusiver Unterricht an der Laborschule unter den vorangegangenen Leitgedan-
ken umgesetzt wird, soll im Folgenden anhand der sogenannten ,,Kladdenzeit* beispiel-
haft skizziert werden.

,»Was haben wir diese Woche in der Tiirkis erlebt? Es ist Freitagvormittag und die
Schiiler*innen der Lerngruppe 0/1/2 Tiirkis sitzen gemeinsam mit den Pddagog*innen
der Lerngruppe in einem Sitzkreis, ihrer sogenannten Versammlung. In den Versamm-
lungen kommt die Gruppe zu verschiedenen Tageszeiten zusammen, um zum Beispiel
Wichtiges zum Tag zu besprechen oder um gemeinsam an einem Thema zu arbeiten.

Die Kinder der Jahrgidnge 0 bis 2 tauschen sich jeden Freitag im Rahmen der Klad-
denzeit in der Versammlung iiber Erlebnisse, Gedanken und Gefiihle innerhalb der ver-
gangenen Woche aus. Auf dieser Grundlage erarbeiten sie sich in einem gemeinsamen
Gruppengesprich die thematischen Schwerpunkte dieser Lernzeit. Die oben formulierte
Frage stellt eine Schiilerin des ersten Jahrgangs. Sie leitet die ritualisierte Schreibzeit der
Gruppe Tiirkis und notiert mit weiteren Helferkindern Stichworte zum gemeinsamen
Wochengeschehen auf Karteikarten, welche im Anschluss als Beispielsitze auf dem
Smartboard der Gruppe zu ganzen Sdtzen ausformuliert werden. Den Schiiler*innen
wird in diesem Kontext angeboten, eine Gemeinschaftszugehdrigkeit zu erleben und mit-
zugestalten. Anstatt liber das eigene Wochenende zu schreiben, wie es an manchen Schu-
len gehandhabt wird und fiir die Kinder gegebenenfalls schambehaftet sein kann, spre-
chen und schreiben die Kinder in diesem Setting iiber ihren gemeinsamen Gruppenalltag
innerhalb der Schule. Hintergrund des Arbeitsauftrages ist der Gedanke, dass auB3erschu-
lische Erlebnisse und Aktivititen oder das Fehlen dieser sowie schambehaftete Situatio-
nen nicht in diesem Rahmen von den Kindern benannt werden miissen. Die Pramisse ist
es, den Kindern stets Wertschitzung und Anerkennung entgegenzubringen, auch in
Form von didaktischen Uberlegungen und Unterrichtsmethoden. Die Schule bemiiht sich
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auf diese Weise im Sinne des Index fiir Inklusion ,,alle Formen von Diskriminierung auf
ein Minimum zu reduzieren” (Booth & Ainscow, 2003, S.50). Jedem Kind wird die Ge-
legenheit geboten, sich den eigenen Féhigkeiten entsprechend am Unterrichtsgeschehen
zu beteiligen und Wertschétzung flir den eigenen Beitrag zu erfahren, indem es zum
Beispiel den eigenen Kladdeneintrag vor der Gruppe présentieren kann. Auf dieser
Grundlage aufbauend setzen sich die Kinder in der anschlieenden Arbeitsphase mit dem
ritualisierten Arbeitsauftrag auseinander (s. Abb. 1).

Ritualisiertes Schreiben im Anfangsunterricht am
Beispiel der wochentlichen Kladdenzeit in der
Gruppe Turkis

Meine Kladdenzeit

Ich klebe das Wochenfoto oder Wochenprodukt in meine Kladde.

Ich schreibe passende Stichwdrter, Satze oder einen Text zum
Wochengeschehen auf,

Al

Ich male ein zu meinem Kladdeneintrag passendes Bild.

Abbildung 1

Folgende Materialien dienen den Lernenden als Anregung und Hilfsmittel fiir ihren
Kladdeneintrag:

- Gemeinsam erarbeiteter Wortspeicher in Form von Stichwortkarten

- Von den Kindern formulierte Beispielsdtze auf dem Smartboard

- Bereitgelegte Fotos zum Wochengeschehen

- Produkte der Woche in der gestalteten Mitte

Vergangene Kladdeneintrige

Welterﬁlhrend haben die Kinder stets die Moglichkeit, zu ihren Texten passende Bilder
in ihre Kladden zu malen. Die Erwachsenen sowie Mitschiiler*innen der Gruppe stehen
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den Schiiler*innen unterstiitzend zur Seite und fungieren bei Bedarf als ,Schreibma-
schine‘. Wie in der Abbildung 2 zu sehen ist, formulierte ein Kind der Jahrgangsmi-
schung 0/1/2, welches zum Zeitpunkt des Kladdeneintrags noch am Anfang des Schrif-
terwerbs stand, miindlich einen eigenen Kladdeneintrag, welchen ein anderes Kind fiir
es in der Kladde notierte und so als Schreibmaschine agierte.
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Abbildung 2

Weiter konnen Kinder fiir ihre Mitschiiler*innen etwas Passendes in deren Kladde ma-
len, wenn hier der Wunsch besteht.

,,Die Schule will die Unterschiede zwischen den Kindern bewusst bejahen und als Bereiche-
rung verstehen. Daraus ergibt sich eine weitgehende Individualisierung des Unterrichts, die
Riicksicht auf das unterschiedliche Lerntempo der Kinder und ihre individuell verschiede-
nen Bediirfnisse und Féahigkeiten nimmt. Laborschiiler*innen leben und lernen gemeinsam
in leistungs-, teilweise auch altersheterogenen Gruppen™ (https://laborschule-biele-
feld.de/de/die-idee/leitgedanken [Stand: 15.01.2024]).

Es wird deutlich, dass das Konzept der Kladdenzeit dieser padagogischen Haltung
dienlich ist, da es eben diese Aspekte aufgreift: Die Kinder haben die Mdglichkeit, unter
Beriicksichtigung ihres individuellen Lern- und Entwicklungsstands entsprechend von
Anfang an einen eigenen Wochenriickblick zu verfassen und mit Blick auf ihre indivi-
duellen Bediirfnisse und Talente mit anderen zu kooperieren. Die Kinder konnen sich
auf diese Weise als kompetent und selbstwirksam erleben.

Derart ritualisierte, den Schiiler*innen detailliert bekannte Abldufe wie jene in der
Kladdenzeit bieten den Kindern strukturelle Sicherheit (vgl. Bambach & von der Gro-
eben 2019, S. 190), einen vorhersehbaren Rahmen und die Moglichkeit, von Anfang an
erste Gesprachs- und Schreiberfahrungen zu sammeln. Konkret bedeutet dies, dass die
Kinder zum einen nach einiger Zeit selbststindig die Anleitung und Durchfiihrung der
Kladdenzeit organisieren und iibernehmen konnen und zum anderen diese Form der
Schreibzeit auch in Vertretungssituationen von den Kindern selbststindig durchgefiihrt
werden kann.

Mit Blick auf die inhaltsbezogenen Kompetenzen dieser ritualisierten Schreibzeit ist
festzuhalten, dass die Schiiler*innen erfahren, dass das Schreiben — beispielsweise im
Rahmen eines Wochenriickblicks in Form von Erlebnissen, Gedanken oder Gefiihlen —
ein unverzichtbares Kommunikations- und Ausdrucksmittel ist. Es ist bedeutsam in die-
sem Zusammenhang Schreibfreude und Motivation bei den Kindern zu wecken, indem
anregende und situative Unterrichtssituationen angeboten werden, in denen die verschie-
denen Funktionen von Schrift erfahrbar gemacht und erprobt werden konnen. Das Pro-
dukt, die Kladde selbst, kann durch den wochentlichen Turnus fiir eine mogliche Erhe-
bung des individuellen Lernstands genutzt werden. So wird exemplarisch anhand der
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Kladdeneintrage auf den Abb. 2—4 die individuelle Schreibentwicklung dreier Kinder
innerhalb ihrer ersten Laborschuljahre ersichtlich.
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Dariiber hinaus bieten die Kladdeneintrige die Chance, inhaltsbezogen und individuell
auf orthografische Regeln einzugehen und diese im Anschluss mit eigenen Lernwortern
zu iliben. Ein Beispiel hierflir bieten die in der vorweihnachtlichen Zeit gesammelten
Weihnachtsworter in Verbindung mit dem Rechtschreibphdnomen Fugen-s: Weih-
nachtsgeschenk, Weihnachtsbaum, Weihnachtsmann.

Weiter bieten die wochentlich verfassten Texte der Kinder die Mdglichkeit einer re-
gelmédBigen und individuellen Riickmeldung hinsichtlich des Fortschritts des Schrift-
spracherwerbs der Schiiler*innen: Dies meint konkret, dass die vorliegenden Texte als
Grundlage fiir Lern- und Entwicklungsgespriache dienen konnen, in denen sich die
Gruppenteams mit den Erziehungsberechtigten und den Kindern einmal im Halbjahr in
einem halbstiindigen Gespréch iiber den jeweiligen Lern- und Entwicklungsstand des
Kindes austauschen. Weiterfithrend konnen die Kladdeneintrdge im Sinne der Lerndo-
kumentation als ein Anhaltspunkt fiir das Verfassen der jahrlichen Lern- und Entwick-
lungsberichte genutzt werden. Diese erhalten die Schiiler*innen der Eingangsstufe am
Schuljahresende in Form eines individuellen und umfassenden Briefes zu ihrer Lernent-
wicklung sowie ihrer sozialen und emotionalen Entwicklung im Schulkontext von den
Lehrkraften und padagogischen Fachkriften der Gruppe (vgl. Bambach 1994).
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Uber die thematischen Inhalte der Kladdeneintrige hinaus erdffnen diese den Kindern
Présentationsmoglichkeiten: Jedes Kind darf den eigenen Kladdentext in Versamm-
lungssituationen anderen Kindern vorstellen und eine Quizfrage zum Text oder Bild for-
mulieren und ausgewidhlte Kladdentexte am Beratungstag Eltern und Erziehungsberech-
tigten vorstellen.

2. Inklusionsrelevante Begriffe und ihre Umsetzung an der Labor-
schule

Anhand des vorangegangenen Kapitels und dem dort skizzierten Beispiel der Kladden-
zeit wird ersichtlich, welche inklusionsrelevanten Aspekte an der Laborschule herausge-
stellt werden konnen. Dazu gehoren u.a. die von Geist, Guth, Kiilker, Liitje-Klose und
Siepmann (im Druck) erarbeiteten Kernelemente schulischer Inklusion, ,,die dazu bei-
tragen, alle Kinder in einer inklusiv arbeitenden Schule in ihrer Lern- und Lebensent-
wicklung bestmdglich zu begleiten und zu fordern (S. 145): Erleben von Zugehorigkeit
und Teilhabe in der Gemeinschaft, erfahren von Anerkennung in der padagogischen Be-
ziehung, erleben von Demokratie und Partizipation im schulischen Alltag, erleben von
Selbstwirksamkeit und Kompetenz, Lernen in heterogenen Lerngruppen und Begleitung
durch ein multiprofessionelles Team mit gemeinsamer Werthaltung (vgl. ebd., S. 146).
Doch was bedeuten diese Begriffe konkret an der Laborschule? Das soll am vorgestellten
Beispiel der Kladdenzeit erldutert werden.

2.1 Partizipation, Teilhabe und Zugehorigkeit

Bei der Kladdenzeit handelt es sich um eine ritualisierte Lernzeit, die jede Woche, meist
am Freitag, stattfindet. Dies kann unabhédngig davon geschehen, ob die Gruppenlehrerin
oder andere Erwachsenen der Gruppe vor Ort sind oder nicht, denn die Kinder leiten die
Kladdenzeit selbststindig und nutzen die Erwachsenen nur an verschiedenen Stellen als
Lernhelfer und ,Schreibmaschinen‘. Die ritualisierte Form der Kladdenzeit gibt den Kin-
dern Sicherheit und Struktur.

Jedes Kind hat die Moglichkeit, sich gleichermaflen am Wochenriickblick zu beteili-
gen, denn der Wochenriickblick erfolgt ausschlieBlich in Bezug auf die Schulzeit. Es ist
nicht relevant, was die Kinder im privaten Rahmen, zum Beispiel am Wochenende, ge-
macht haben — beziechungsweise auf was sie im Vergleich zu anderen eventuell verzich-
ten mussten. Dadurch wird Beschimung vermieden und wir als Schule bemiihen uns,
auch in Folge didaktischer und methodischer Uberlegungen Diskriminierung auf ein Mi-
nimum zu reduzieren und so den Leitgedanken des Index fiir Inklusion zu entsprechen
(vgl. Booth & Ainscow 2003, S. 50). Alle Kinder bauen somit zwar auf einer wahrneh-
mungsgeprigten, jedoch sehr dhnlichen Basis auf. Jeder Beitrag ist wichtig und wird auf
Wunsch des Kindes hin gehort (vgl. 2.2).

2.2 Wertschdtzung und Anerkennung in der piddagogischen Beziehung

Jegliches Handeln und jegliche Form der Kommunikation an der Laborschule stehen
unter dem Leitsatz, allen Kindern Wertschétzung und Anerkennung entgegenzubringen,
denn wie im Index fiir Inklusion beschrieben, ist dies auch fiir uns als Schule ein ele-
mentarer Aspekt von Inklusion (vgl. Booth & Ainscow 2003, S. 10). Insbesondere im
Primarbereich haben pddagogische Beziehungen und ihre Qualitdt eine hohe Relevanz
und sind weitaus mehr als ein im Unterrichtsprozess entstehendes ,Beiwerk‘. Je nach-
dem, ob Grundschiiler*innen positive, von Anerkennung geprégte oder aber negative,
zum Beispiel durch fehlende Fiirsorge gezeichnete padagogische Beziehungen erleben,
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fuihlen sie sich in der Schule wohl oder unwohl, sind motiviert und erleben Lernfreude
oder aber sind in ihren Lernprozessen gehemmt (vgl. Prengel 2013, S. 10; Helsper &
Hummrich 2014, S. 43; Hafeneger 2014, S. 21). Da die Auffithrung der zahlreichen Si-
tuationen, in denen Wertschidtzung und Anerkennung im Laborschulkontext vermittelt
wird, den Rahmen sprengen wiirde, sei an dieser Stelle beispielhaft zum einen die Wert-
schitzung der Beitrage der Kinder wahrend der Sammlung fiir die Kladde benannt: Hier
macht es keinen Unterschied, ob ein Kind sich langer nicht traut, laut vor der Gruppe zu
sprechen und seinen Beitrag stattdessen lieber jemandem ins Ohr fliistert oder ob ein
Kind Woche fiir Woche wiederholendend auffiihrt, dass die Gruppe beim Sport war oder
aber ein anderes Kind detailliert von einem Geschehen berichtet und dieses in allen Fa-
cetten beschreibt: Jeder Beitrag erfahrt Wertschdtzung. Zum anderen erfahren auch die
finalen Produkte der Schiiler*innen in ihrem Facettenreichtum Anerkennung und Wert-
schitzung, wenn sie in der Prisentationsphase ausgelegt und auf Wunsch vorgestellt
werden, ganz gleich, ob der Kladdeneintrag zum Beispiel ausschlieBlich aus gemalten
Bildern oder aber aus mehreren geschriebenen Sétzen besteht. Unabhingig von ihren
individuellen Lernstinden kann somit die Teilhabe aller Kinder gelingen.

2.3 Selbstwirksamkeit und Kompetenzerleben

Generell unterstiitzt die ritualisierte Form der Kladdenzeit die Kinder darin, sich als
selbstwirksam und kompetent zu erleben: Jedes Kind weil3 bereits nach kurzer Zeit, was
an welcher Stelle relevant und was zu tun ist. Bei aufkommenden Schwierigkeiten oder
Fragen kann jedes Kind — unabhédngig vom eigenen Lernstand — zum/zur Helfer*in wer-
den: Ein Kind, das schon schreiben kann, kann beispielsweise hierbei unterstiitzen; ein
Kind, dass noch am Anfang seiner Schreibentwicklung ist, aber etwas in der Kladdenzeit
Gefragtes malen kann, kann sich an dieser Stelle kompetent erleben.

Nicht nur fiir Erwachsene wird der (Lern-)Fortschritt aus den Kladdeneintragen er-
sichtlich, sondern auch fiir die Kinder selbst. Sind beispielweise Besucher in der Gruppe,
stellen die Kinder ihnen gerne ihre Kladden vor. Hierbei ist hdufig der Satz ,Schau mal,
wie ich da noch geschrieben habe und guck mal, wie ich jetzt schreibe® zu héren. Die
Kladdeneintrage scheinen dementsprechend eine positive Wirkung auf ihr Kompetenz-
erleben zu haben und auch ihr Selbstwirksamkeitsgefiihl zu stirken.

2.4 Lernen in heterogenen Lerngruppen

Aus dem vorangegangenen Abschnitt geht bereits hervor, wie bereichernd heterogene
Lerngruppen aus Laborschulsicht fiir das unterrichtliche Geschehen, aber auch fiir das
Miteinander sind. Die Lerngruppe, die die Kladdenzeit ritualisiert durchfiihrt, ist nicht
nur hinsichtlich der Jahrginge durchmischt. In der Gruppe lernen Kinder mit ganz un-
terschiedlichen Interessen, Bediirfnissen, Lernstdnden und sozialen Hintergriinden mit-
einander. Diese Heterogenitdt ermdglicht es den Kindern, ihren Blick fiir die ganz un-
terschiedlichen Bediirfnisse ihrer Mitschiilerinnen und -schiiler zu 6ffnen, sich gegen-
seitig auf unterschiedlichste Art und Weise zu unterstiitzen zu erfahren, dass Vielfalt fiir
jede und jeden eine Bereicherung ist:

,,Die Vielfalt einer Gruppe wird an der Laborschule als Chance und als Schatz gesehen. Die
Heterogenitit einer Lerngemeinschaft ermdglicht vielfiltige Erfahrungen, die individuelles
Lernen und Wachsen ermdglichen. Die Lernenden erleben unterschiedliche Stirken und
Schwichen als etwas sehr Normales und Allgegenwirtiges.” (Siepmann Inklusionsband
2019, S. 22)
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2.5 Begleitung durch ein multiprofessionelles Team mit gemeinsamer Wert-
haltung

Wie die in Kapitel 1 herangezogene Lerngruppe werden auch alle anderen Gruppen der
Laborschule durch ein multiprofessionelles Team begleitet. Dieses kann aus einer Grup-
penlehrkraft, einer Sonderpadagog*in und — je nach Jahrgang und Gruppensituation —
zudem auch aus Fachlehrer*innen, Erzieher*innen, Sozialarbeiter*innen und gegebe-
nenfalls Schulbegleiter*innen bestehen. Die Erwachsenen einer Gruppe stehen dabei in
engem Austausch und streben stets die Schaffung bestmoglicher Entwicklungsbedingun-
gen aller Kinder an (vgl. Geist et al. (im Druck), S. 154)

2.6 Lernzeit

Eine Lernzeit im Haus 1 (Schiiler*innen der Jahrginge 0-2) kann prinzipiell alles um-
fassen: Hier konnen die Kulturtechniken erlernt, vertieft und geiibt werden, es kann Pro-
jektunterricht stattfinden, aber auch die erwiahnte Kladdenzeit, Musik, Sport, Naturzeit,
Yoga, Theater, etc. Wichtig ist hierbei im Sinne der Inklusion, dass jeder Lernstand eines
jeden Kindes - unabhingig vom Jahrgang, unabhéngig vom Alter und anderen individu-
ellen Faktoren - anerkannt und wertgeschitzt wird und jedes Kind im Unterrichtsge-
schehen dort abgeholt wird, wo es steht. Im Besonderen kann im Zuge der Kladdenzeit
die Dokumentation iiber den individuellen Lernfortschritt seitens der Lehrkraft erfolgen
und im Rahmen von Gesprichen mit dem Kind oder innerhalb von Beratungsgespriachen
gegeniiber Erziehungsberechtigten sichtbar gemacht werden.

2.7 Offaung von Unterricht

Die vorgestellte Form dieser ritualisierten Schreibzeit veranschaulicht, dass wahrend der
Kladdenzeit die Grundprinzipien des selbstverantwortlichen, problemlésenden und
handlungsorientierten Lernens einen hohen Stellenwert haben. Auch entdeckendes Ler-
nen wird an dieser Stelle gefordert, betrachtet man beispielsweise das Entdecken von
Rechtschreibphdnomenen. Die Kinder haben als differenzierende Hilfsmittel stehts die
Moglichkeit, noch beim Malen zu bleiben, Mitschiiler*innen oder Erwachsene als
Schreibmaschine zu nutzen, einzelne Worter oder sogar ganze Sitze abzuschreiben —
generell hat die Kladdenzeit jedoch im Laufe der Zeit das freie Schreiben zum Ziel.

2.8 Portrit

Hat eine Schiilerin oder ein Schiiler besondere Unterstiitzungsbedarfe, welche iiber einen
langeren Zeitraum ein sehr hohes Maf3 an (personellen) Forderressourcen erfordern, wird
an der Laborschule kein Verfahren zur Feststellung des sonderpadagogischen Unterstiit-
zungsbedarfs durchgefiihrt, sondern ein anonymisiertes Portrdt geschrieben. Dieses
zeichnet sich wie das Gutachten innerhalb des AO-SF-Verfahrens ,,durch eine differen-
zierte, individuelle Diagnostik aus. Allerdings werden dabei keine Namen der betroffe-
nen Schiiler*innen kenntlich gemacht® (ebd.), S. 159), sodass Stigmatisierungsrisiken
und Kategorisierungen der Schiilerinnen und Schiiler mit Unterstiitzungsbedarf mog-
lichst minimiert werden. So kann es beispielsweise sein, dass ausschlieBlich die Eltern,
die Gruppenlehrerin und die Sonderpiddagogin iiber das Portrdt informiert sind, sofern es
fiir weitere Menschen im Schulkontext irrelevant ist. Im Portrat wird der/die Schiiler*in
ganzheitlich beschrieben und seine/ihre Stirken benannt, zudem werden auch die beson-
deren Bedarfe sowie die ndchsten Entwicklungsziele (und Weiteres) detailliert aufge-
fiihrt. Eine mogliche Quelle fiir das Portrit stellen Arbeitsergebnisse aus dem Unterricht
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dar. Im Sinne der Dokumentenanalyse eignet sich dementsprechend auch die vorgestellte
Kladde, da diese den Lernfortschritt u.a. im Schriftspracherwerb immanent widerspie-
gelt. Wahrend der Kladdenzeit macht es fiir die Erwachsenen der Gruppe keinen Unter-
schied, ob ein Kind ein Portrit hat oder auch nicht, denn jedes Kind soll ohnehin stets
gemdf der eigenen, individuellen Bediirfnissen und Bedarfe sowie des eigenen Lern-
standes unterstiitzt werden. Dieser Grundgedanke liegt nicht nur der Kladdenzeit, son-
dern simtlichem unterrichtlichen Geschehen an der Laborschule zugrunde.

3 Fazit

Ein individuelles Schiiler*innenprodukt wie die in diesem Artikel vorgestellte Kladde
ist Teil des gemeinsamen Lernens an der Laborschule Bielefeld und steht stellvertretend
fiir verschiedene Lern- und Entwicklungsaufgaben, die den Kindern und Jugendlichen
in ihrem Schulalltag begegnen. Hinter konkreten Lernzielen, wie Texte situations- und
adressatengerecht zu verfassen, in der Gemeinschaft iiber Schreibanldsse zu sprechen
und erste eigene Schreibideen zu entwerfen, stecken fiir die Kinder bedeutsame Aspekte,
um Verhaltensweisen zu erlernen, die von ihnen als Erwachsene gesellschaftlich erwar-
tet werden. Das Sprechen in der Gemeinschaft iiber die eigenen Gedanken und Gefiihle
sowie das Festhalten dieser ero6ffnet den Schiiler*innen unterschiedliche Sichtweisen
sich in ihrer Vielfalt zu respektieren und zu akzeptieren und macht eine vielleicht so
simpel erscheinende ritualisierte Schreibzeit fiir die Kinder nachhaltig bedeutsam.
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1. Einleitung: Inklusive Lernlandschaften und die raumbezogene
Sonderstellung der Bielefelder Schulprojekte:

Nachdem die Frage nach einer angemessenen architektonischen Gestalt einzelner Schul-
bauten iiber lange Zeit nahezu ausschlielich im Zwiegespriach von Verwaltung und Ar-
chitektur verhandelt worden war, hat sich in den vergangenen Jahren mehr und mehr die
Uberzeugung durchzusetzen begonnen, dass die dabei beriihrte Thematik immer auch
eine genuin pddagogische ist (vgl. bspw. Schoning & Schmidtlein-Mauderer, 2015;
Berndt, Kalisch & Kriiger, 2016; Berdelmann et al., 2015; Zenke 2018). Eine ,,konse-
quent betriebene Schulentwicklung®, so konstatierte Wolf-Thorsten Saalfrank daher
denn auch bereits 2013, bezieht ,,in ihre Entwicklungsprozesse die Gestaltung des Schul-
raums immer mit ein“: einerseits weil die Dimension des Raumes grundsétzlich einen
,»wesentlichen Indikator fiir Schulqualitit™ darstellt, andererseits aber auch deshalb, weil
eine ,,entsprechende Gestaltung des Schulraums* die ,,Umsetzung aktueller didaktischer
und methodischer Ansdtze“ auf Unterrichtsebene oftmals iiberhaupt erst ermdglicht
(Saalfrank, 2013, S. 153).

Dieser Befund gilt dabei in besonderem Mafe fiir inklusiv arbeitende Schulen: Spa-
testens diese miissen auch auf rdumlicher Ebene Wege finden, das schulische Leben und
Lernen jenseits des klassischen Frontalunterrichts mit seiner Lehrer*innen- und Tafel-
zentriertheit zu organisieren (vgl. Kricke, Reich, Schanz & Schneider, 2018). Neben dem
Aspekt der Barrierefreiheit ist es dabei insbesondere derjenige der rdumlichen Flexibi-
litdt, der in der diesbeziiglichen Diskussion immer wieder als zentrales Kriterium einer
entsprechend inklusiv ausgerichteten Schulraumgestaltung aufgefiihrt wird. Gerade in-
klusiv arbeitende Schulen bendtigen demnach Rdumlichkeiten, die nicht nur spontan an
die unterschiedlichen Bediirfnisse und Lernstrategien ihrer Nutzer*innen angepasst wer-
den konnen, sondern die dariiber hinaus in der Lage sind, sich auch langfristig — und das
heif3t: {iber verschiedene Nutzer*innengenerationen hinweg — immer wieder zu verédn-
dern, um dadurch sensibel sowohl auf sich wandelnde padagogische Konzepte als auch
auf einzelne Schiiler*innen mit ihren jeweils besonderen Fihigkeiten, Bediirfnissen und
Einschridnkungen zu reagieren (vgl. Zenke, 2017; 2021).

Ganz in diesem Sinne konstatieren denn auch Wolfgang Schoning und Christina
Schmidtlein-Mauderer in einem Beitrag zur Bedeutung des Raumes speziell fiir die ,,in-
klusive Schulentwicklung®, entsprechende Schulgebédude sollten allein wegen der ,,zeit-
lich divergierenden interindividuellen Lernbediirfnisse der Heranwachsenden sowohl
,.kurzfristige als auch langfristige Verdnderungen zulassen* (Schoning & Schmidtlein-
Mauderer, 2016, S. 89). Und sie ergénzen:

,»Wichtig ist, dass durch gestaltete Raumstrukturen prinzipiell bestimmte Funktionen erfiillt
werden kdnnen, gleichzeitig aber so viel Gestaltungsspielraum bleibt, dass das Individuum
oder die Gruppe eine individuelle Nutzung des Raumes vornehmen kann. Zeitgemife Schul-
hiuser sollen fiir eine Vielzahl unterrichtlicher Anforderungen kontingente Raumumgebun-
gen bereitstellen. Diese kdnnen sich in grundlegenden Raumtypen des ,Klassenraum Plus’,
des ,Clusters’ oder der ,offenen Lernlandschaft’ realisieren.” (Schoning & Schmidtlein-
Mauderer, 2016, S. 89)

Die drei hier genannten Raumtypen ,,Klassenraum Plus®, ,,Cluster und ,,Offene Lern-
landschaft werden dabei auch von anderen Autor*innen immer wieder als geeignete
Raumarrangements inklusiven Lernen und Lehrens genannt (vgl. etwa Imhduser, 2012,
S. 193 ft.; Montag Stiftung Urbane Raume et al., 2013, S. 26 ff.; Kricke et al., 2018, S.
436 ft.) — wobei es allerdings insbesondere der Typ der ,,Lernlandschaft® ist, dem am

' Die hier skizzierte erzichungswissenschaftliche Rahmung des Projekts basiert auf Zenke, 2019, S. 21 ff..
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chesten das Potential zugesprochen wird, auch eine langfristige, konzeptionelle Flexibi-
litdt gewahrleisten zu konnen (vgl. bspw. Kricke et al., 2018, S. 474). Als ebensolche
,,Lernlandschaften* werden dabei in der Regel Schulgebdude bezeichnet, die sich nahezu
komplett vom ,,herkdmmlichen Verstindnis eines allgemeinen, nach Klassenrdumen ge-
gliederten Lern- und Unterrichtsbereichs 16sen und den Nutzer*innen anstelle dessen
,»die Auswahl zwischen unterschiedlichen Lernbereichen und -atmosphéiren* (Montag
Stiftung Urbane Riaume et al., 2013, S. 28) bieten: vom einzelnen ,, Think-Tank* iiber
nutzungsvariable GroBraumbereiche bis hin zu Auditorien und Aulenanlagen. Oder, wie
Kricke et al. es formulieren:

,,Die Lernlandschaft wird als offene und damit flexibel nutzbare Fliche gestaltet, die unter-
schiedlich strukturiert und immer wieder transformiert werden kann. Es gibt keine expliziten
Klassenzimmer mehr, die verschiedenen Nutzungsbereiche gliedern sich eher nach den Ak-
tivitdten, die dort stattfinden. Wahrend es partiell durchaus hochspezialisierte Bereiche ge-
ben kann, ist der groBte Teil der Fliche multifunktional ausgelegt und kann je nach Erfor-
dernis durch Raumteiler schnell in unterschiedliche Aktivititsbereiche gegliedert werden.*
(Kricke et al., 2018, S. 468)

Gerade vor dem Hintergrund der skizzierten, in das Prinzip der Lernlandschaft immer
wieder gesetzten Hoffnungen erscheint es allerdings umso problematischer, dass es in
Deutschland bisher kaum tatséchliche Erfahrungen mit entsprechenden Lernlandschaf-
ten gibt — oder zumindest kaum langfristige Erfahrungen, die geeignet wiéren, die skiz-
zierten Erwartungen an eine auch konzeptionelle Flexibilitit der entsprechenden Schul-
gebdude einer genaueren Praxis-Priifung zu unterziehen (vgl. Kricke et al., 2018, S. 492).
So wurden im Deutschland der 1960er und 1970er Jahre zwar einige aus heutiger Sicht
durchaus als ,,Lernlandschaften zu bezeichnende Schulen gebaut — wie etwa die Ganz-
tagsschule Osterburgen, die Multischule Weinheim oder die Gesamtschule Rodenkir-
chen —, die damals entstandenen ,Grofraumschulen‘ allerdings wurden nahezu allesamt
nur wenige Jahre nach ihrer Eréffnung wieder so stark ,zuriickgebaut’, dass sie aus heu-
tiger Sicht kaum mehr als solche zu erkennen sind.>

Umso interessanter und fiir die aktuelle Schulbaudiskussion aufschlussreicher ist da-
her auch die Nutzungsgeschichte der beiden Bielefelder Schulprojekte Laborschule und
Oberstufen-Kolleg: Im Herbst 1974 als ,,halboffene Lernlandschaft[en] unter einem gro-
Ben, einheitlichen Dach* (Haebler, 1973, S. 74) eroffnet, handelt es sich bei diesen bei-
den mittlerweile nicht nur um die einzigen ,Uberlebenden‘ des deutschen GroBraum-
schul-Booms der 1970er Jahre, sondern damit einhergehend zugleich um das einzig
verfligbare Forschungsfeld Deutschlands, anhand dessen die langjahrige Nutzung eines
bewusst auf Flexibilitdt hin ausgerichteten Schulgebdudes genauer untersucht und ana-
lysiert werden kann. Da beide Schulen dariiber hinaus von Beginn an explizit als Ver-
suchsschulen konzipiert worden waren, deren Funktion es ist, sowohl im schulischen
Alltag wie auch im Rahmen ausgewiesener Praxisforschungs-Projekte ,,neue Formen des
Lehrens, Lernens und Miteinander-Lebens in der Schule zu entwickeln, zu erproben und
zu evaluieren® (Groeben, Geist & Thurn, 2011, S. 261), eignen sich beide, Oberstufen-
Kolleg und Laborschule, in geradezu prototypischer Weise zur Realisierung jener von
Kricke et al. (2018, S. 474) evozierten Idee des ,,pddagogischen ,Labor[s]*, in dem
,.neue Entwicklungen [...] ohne groBe Aufwendungen [...] in der rdumlichen Struktur
implementiert werden* kdnnen.

2 Siche hierzu sowie zur bedauerlicherweise noch viel zu wenig beforschten Geschichte der deutschen

Grofraumschulen siehe unter anderem Huber & Thormann, 2002; Blomer, 2011; Thormann, 2012; Zin-
ner, 2014.)
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2. Ausgangspunkt und Vorgehen des Forschungs- und Entwick-
lungsprojekts ,,Schule als inklusiver Raum*

Vor dem Hintergrund ebendieser raumbezogenen Sonderstellung der Bielefelder Schul-
projekte formierte sich im Sommer 2015 an der Laborschule das Forschungs- und Ent-
wicklungsprojekt (FEP-Projekt?) ,,Schule als inklusiver Raum™.* Ziel dieser Projekt-
gruppe war es, die Wahrnehmung, Nutzung und Gestaltung des Laborschulraumes einer
historiographischen und empirischen Analyse zu unterzichen, um so einerseits einen
Beitrag zur aktuellen Theorie- und Praxisdiskussion zum Verhiltnis von Schulraumge-
staltung und Schulentwicklung leisten zu kdnnen und andererseits auf Grundlage der
dabei generierten Ergebnisse die vorhandenen Raumlichkeiten der Laborschule im Zuge
eines parallel in Gang zu setzenden Schulentwicklungsprozesses anpassen und optimie-
ren zu konnen (vgl. Zenke et al. 2015).

Der zuletzt genannte Punkt bildete dabei neben der weiter oben bereits skizzierten
Sonderrolle der Bielefelder Schulprojekte innerhalb der deutschen Schulbaulandschaft
einen weiteren wichtigen Ausgangspunkt des Projekts: So war bereits im Februar 2014
auf einer gemeinsam mit dem Wissenschaftlichen Beirat der Laborschule durchgefiihr-
ten schulinternen ,,Zukunftskonferenz von Seiten der Kolleg*innen immer wieder auf
die Notwendigkeit einer paddagogischen Umgestaltung, Sanierung oder sogar eines kom-
pletten Neubaus des Laborschulgebdudes hingewiesen worden (vgl. Zenke et al. 2015)
und auch die wenigen bereits zuvor durchgefiihrten Untersuchungen zur Wahrnehmung
und Nutzung des Laborschulraumes (vgl. bspw. Institut fiir Schulbau Universitét Stutt-
gart 1980; Schmittmann 1985; Weingart 2003; Wischer, 1999) hatten wiederholt die
Notwendigkeit einer systematischen Bestandsaufnahme und Revision insbesondere des
Unterrichtsgrofraums der Laborschule aufgezeigt. In Kombination mit einer zunehmen-
den, auch altersbedingten Sanierungsbediirftigkeit des Laborschulgebdudes sowie eines
seit Mitte der 1970er Jahr deutlich gewandelten Anspruchs an Fragen der Barrierefreiheit
ergab sich bei Aufnahme der Projektarbeit im Sommer 2015 somit auch von Seiten der
ganz konkreten Laborschulpraxis ein deutlicher Handlungsbedarf in Sachen raumbezo-
gene Schulentwicklung, auf den die Projektgruppe zu reagieren sich vorgenommen hatte.

Gerade dieser schulpraktische Handlungsbedarf allerdings war es zugleich, der bereits
kurz nach Aufnahme der Projektarbeit eine radikale Neuausrichtung des urspriinglich
entworfenen Arbeitsplans erforderte: So stand die Projektgruppe zwischen Sommer
2016 und Herbst 2017 im Mittelpunkt eines zum Zeitpunkt der Projektbeantragung noch
nicht abzusehenden, von Seiten des Landes NRW initiierten ,,Phase Null“-Prozesses®,
im Rahmen dessen gemeinsam mit dem Aachener Architekturbiiro Hausmann Architek-
ten eine partizipative Uberpriifung und Anpassung des Raumprogramms der Labor-
schule vorgenommen wurde. Das Ziel dieses Prozesses, in den die Projektgruppe auf
vielfaltige Weise eingebunden war, bestand darin, gemeinsam mit allen Bewohner*in-
nen der Schule sowie unter Beriicksichtigung belastbarer empirischer Forschungsergeb-
nisse eine angemessene Vision dessen zu entwickeln, wie die Laborschule als inklusive
Schule in Zukunft idealerweise auch baulich aussehen solle, um auf Grundlage dieser

3 FEP ist die Abkiirzung fiir den ,,Forschungs- und Entwicklungsplan der Laborschule, in dem die mit Ent-
lastungsstunden unterlegten Forschungs- und Entwicklungsprojekte (FEP-Projekte) der Schule zusam-
mengestellt sind (vgl. Textor et al., 2020). Daneben gibt es weitere ausschlieBlich schulische Entwick-
lungsprojekte, die nicht mit Entlastungsstunden unterlegt und daher nicht im FEP aufgefiihrt sind.

Bis 2017 firmierte das Projekt zunéchst noch unter dem Titel ,,Die Laborschule als inklusiver Raum* (vgl.
Zenke et al. 2018).

Zum Prinzip der Phase Null sieche genauer Berdelmann et al., 2015; Montag Stiftung Jugend und Gesell-
schaft, 2017; Seydel, 2016.
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Uberlegungen schlieBlich einen Umbau (oder mdglicherweise auch Neubau) der gesam-
ten Laborschule in die Wege leiten zu kdnnen.

Einhergehend mit ebendieser Anpassung des urspriinglichen Arbeitsplans sowie in
Kombination mit weiteren projektbezogenen Herausforderungen® widmete sich die Pro-
jektgruppe sowohl wihrend der offiziellen Laufzeit des Projekts von August 2015 bis
Juli 2020 als auch in den darauffolgenden beiden Jahren einer Vielzahl eng miteinander
verkniipfter Arbeitsschwerpunkte, die im Folgenden kurz skizziert werden sollen.

3. Ausgewihlte Schwerpunkte und Ergebnisse des Forschungs-
und Entwicklungsprojekts ,,Schule als inklusiver Raum*

3.1 Auseinandersetzung mit der Nutzungsgeschichte des Laborschulgrof3-
raums

In der ersten Projektphase stand zunéchst die systematische Auseinandersetzung mit dem
grundsétzlichen Verhéltnis von Schularchitektur und Inklusion (siehe hierzu insbeson-
dere Zenke 2017, 2021) sowie die historiographische Analyse von Geschichte und Kon-
zept des Laborschulraumes im Mittelpunkt der Projektarbeit. Unter Bezugnahme auf
Quellen aus dem Universitdtsarchiv Bielefeld sowie dem Siidwestdeutschen Archiv fiir
Architektur und Ingenieurbau konnte dabei insbesondere die Nutzungsgeschichte des
Unterrichtsgro3raums der Laborschule in den Jahren 1974 bis 1979 systematisch nach-
gezeichnet und analysiert werden. Im Rahmen dieser Analyse, die schlie8lich in Form
eines ausfiihrlichen Aufsatzes zum Thema ,,Raumbezogene Schulentwicklung in einer
inklusiven Schule® in der Zeitschrift PraxisForschunglLehrer*innenBildung (PFLB) pu-
bliziert werden konnte (vgl. Zenke 2019), wurde dabei insbesondere die ,,Inbetrieb-
nahme* des LaborschulgroBraums (siche Abb. 1) sowie die Entwicklung der ,,Versamm-
lung* als Kern einer laborschuleigenen Groflraumdidaktik herausgearbeitet.’

Auf diesem Wege konnten dabei zugleich erste Riickschliisse auf die in der Einleitung
bereits angesprochene gegenseitige Bedingtheit von situativer und konzeptioneller Fle-
xibilitdt in der langjdhrigen Nutzung von inklusiven Lernlandschaften gezogen werden:
Erst durch die Moglichkeit ndmlich, den vorhandenen Grofiraum der Laborschule iiber
den Verlauf mehrerer Jahre immer wieder konzeptionell zu verandern, war es der ersten
Nutzer*innengeneration der Laborschule schlielich gelungen, ebendiesen GroBraum
nach einer Zeit des Experimentierens endlich auch situativ angemessen flexibel zu nut-
zen — ein Vorgang wiederum, der letztlich nur deshalb erfolgreich vollzogen werden
konnte, weil eben solchen Prozessen des Experimentierens und Scheiterns von vornhe-
rein ganz bewusst Zeit und Raum im Versuchsschul-Alltag der Laborschule zugewiesen
worden war. Erst diese Kombination von konzeptioneller und situativer Flexibilitit des
Laborschulgrofsraums auf der einen und der im Praxisforschungskonzept der Labor-
schule angelegten Bereitstellung von Moglichkeiten zur experimentierenden Schul- und
Unterrichtsentwicklung auf der anderen Seite war es in daher auch, die in den folgenden
Jahren und Jahrzehnten dazu fithren konnte, dass die zahlreichen, dem Prinzip des Gro3-
raums immer wieder zugeschriebenen Stérken tatsdchlich auch produktiv in den Schul-
und Unterrichtsalltag der Laborschule integriert werden konnten.

6

Neben der Covid-19 Pandemie, die ab Friihjahr 2020 die Arbeit der Projektgruppe ungemein erschwerte
(siehe hierzu genauer unten, Kapitel 3.3), ist hier insbesondere die immense Personalfluktuation der Pro-
jektgruppe wihrend der ersten Phase des Projekts (2015-2020) zu nennen. In Folge dieser Fluktuation
blieb lediglich Christian Timo Zenke dem Projekt kontinuierlich als Mitglied erhalten.

Siehe hierzu den genannten Aufsatz von Zenke (2019), auf dem auch die folgenden Abschnitte basieren,
sowie in allgemeiner Perspektive zum Prinzip der Versammlung an der Laborschule Devantié (2017).
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Abbildung 1: Blick in den Unterrichtsgrofiraum der Laborschule Mitte der 1970er Jahre
(Foto: Universitétsarchiv Bielefeld, FOS_04877)

Am Beispiel der Nutzungsgeschichte des Laborschulgrofiraums konnte insofern zu-
gleich ein Erfordernis sichtbar gemacht werden, das in den letzten Jahren auch interna-
tional vermehrt in den Fokus erziehungswissenschaftlicher Auseinandersetzung mit Fra-
gen der Schulraumgestaltung und -nutzung geriickt ist: das Erfordernis nidmlich, die
Aneignung neuartiger Schulbauten ganz gezielt als Anlass sowohl der Schulentwicklung
wie auch der Lehrer*innenprofessionalisierung zu begreifen. Oder, wie Craig Deed &
Thomas Lesko (2015) es formulieren:

,,While openness can be abstractly expressed through school architecture, the realisation of
these authorisations is the result of teachers’ thinking, practice and pedagogical engagement
with the possibilities inherent within learning. It is the individual teacher who must break
with convention in order to take and apply the meaning of openness.“ (Deed & Lesko, 2015,
S.219)

Ebendiese Einsicht sowohl in die Notwendigkeit einer kontinuierlichen raumbezogenen
Lehrer*innenprofessionalisierung im Umgang mit offenen Raumkonzepten als auch in
die Fruchtbarkeit eines stetigen schulentwicklungsbezogenen Experimentierens mit der
konzeptionellen Flexibilitit schulischer Lernlandschaften wurde von der Projektgruppe
im weiteren Projektverlauf nicht nur in die laborschuleigene ,,Phase Null“ mitgenom-
men, sondern bildete zudem die Grundlage fiir eine am Ende der Projektphase realisierte
empirische Studie zur individuellen Transition von Lehrer*innen in die GroBraumstruk-
turen der Laborschule (siche unten Abschnitt 3.4).

3,2 Kollegiumsbefragung und Begleitung ,,Phase Null*

Ab Sommer 2016 widmete sich die Projektgruppe schliellich zunehmend der Vorberei-
tung, Begleitung und Nachbereitung der laborschulinternen ,,Phase Null“ (siche oben).
Der Schwerpunkt der Projektarbeit lag dabei in der Durchfiihrung und Auswertung von
zwei eng miteinander verbundenen qualitativen Befragungen, die sich der jeweiligen
Nutzung und Wahrnehmung des Laborschulgebdudes widmeten: erstens eine Befragung
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samtlicher Mitarbeiter*innen der Laborschule (von Lehrer*innen iiber Sonderpida-
gog*innen bis hin zu technischen und administrativen Mitarbeiter*innen) und zweitens
eine Befragung sdmtlicher Schiiler*innen. Die Ergebnisse beider Befragungen — jeweils
durchgefiihrt nach der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach
Kuckartz (2016) — wurden dabei sowohl den Mitarbeiter*innen von Hausmann Archi-
tekten zur vertieften Weiterarbeit zur Verfligung gestellt als auch laborschuldffentlich
vorgestellt und diskutiert: dem Kollegium auf der Gesamtkonferenz am 06.12.2016, dem
Elternrat auf der Elternratssitzung am 12.01.2017 sowie — ebenfalls im Januar 2017 —
den Schiiler*innen auf Sitzungen der jeweiligen Parlamente der Stufen I und II sowie in
der SV-Sitzung. Die beiden Befragungen selbst waren dabei so aufgebaut, dass die Teil-
nehmenden gebeten wurden, die folgenden drei Fragen schriftlich zu beantworten?®:

*  Welche rdumlichen Bedingungen gefallen dir an der Laborschule besonders?

*  Welche rdumlichen Bedingungen gefallen dir an der Laborschule {iberhaupt
nicht?

*  Welches wiren deine drei groten Wiinsche an einen Umbau der Laborschule?

Wihrend die Gesamtauswertung beider Befragungen im Anhang des Zwischenberichts
2018 in voller Lange wiedergegeben ist (siche Zenke et al. 2018), sollen im Folgenden
exemplarisch zumindest diejenigen Ergebnisse der Kollegiumsbefragung kurz wieder-
gegeben werden, aus denen sich direkte Riickschliisse auf die Nutzung und Wahrneh-
mung speziell des Grofraums der Laborschule ziehen lassen.

So nannten 60 von 73 befragten Personen und damit 82 % aller Teilnehmer*innen den
Grofiraum und die damit verbundene Offenheit des Gebdudes als etwas, das ihnen an der
Laborschule ,,besonders gut gefallt”. Verteilt auf die einzelnen Professionen fiel das Er-
gebnis sogar noch einmal deutlicher aus: 37 von 41 Lehrkréften (90 %), 8 von 11 Mitar-
beiter*innen im Berufsanerkennungsjahr (73 %), 10 von 12 sonstigen pddagogischen
Fachkriften (83 %) und 4 von 8 sonstigen Mitarbeiter*innen (50 %) &duflerten sich der-
gestalt positiv iber den Grofiraum (plus eine Person ohne Funktionsangabe). Neben ei-
nem allgemeinen Lob der ,,einer Landschaft dhnelnden Architektur (9:2)° wurde dabei
insbesondere die mit dem Grofiraum verbundene ,, Transparenz und Offenheit™ (3:2) her-
vorgehoben, die ,,einladend” (20:2) wirke, eine ,,gemeinschaftliche Atmosphare® (15:2)
schaffe sowie ein ,,Gefiihl von Freiheit (48:2) vermittele. 20 Befragte hoben dariiber
hinaus die positive Wirkung des Grofraumes auf Fragen der Kooperation und Riick-
sichtnahme hervor: So erdffne der Raum diverse ,,Kontaktmoglichkeiten® (16:4), befor-
dere ,,Austausch + Kommunikation mit den Nachbargruppen® (7:5), stelle verschiedene
Versammlungsmdglichkeiten bereit und gewédhrleiste, dass Freunde und Kolleg*innen
,»in der Néhe/greitbar” (19:6) seien. Nicht nur Schiiler*innen kdnnten sich so ,,gegensei-
tig auch gruppeniibergreifend helfen (19:7), auch die Kolleg*innen seien dadurch ,,of-
fener in Bezug auf ihren Unterricht und in der Lage, auch spontan, mit anderen zu ko-
operieren” (48:2). Ebenfalls lobend erwdhnt wurde dariiber hinaus die Flexibilitdt des

Um die Ergebnisse der Befragung der Schiiler*innen in einem bearbeitbaren Rahmen zu halten, wurden
nicht alle 720 Kinder und Jugendliche einzeln befragt, sondern die 36 Stammgruppen jeweils fiir sich,
weshalb die ausgefiillten Fragebogen auch als Meinung der Gesamtgruppe zu sehen sind. Vor allem mit
den Schiiler*innen der Primarstufe wurde die Befragung zudem durch Besichtigungen im Schulgebadude
und gemeinsame Diskussionen unterstiitzt. Dabei wurde fiir die Schiiler*innen zugleich die Fragestellung
leicht angepasst. Konkret lauteten die drei zu beantwortenden Fragen: ,,Was gefillt euch am und im Ge-
biude der Laborschule besonders gut (auch am Auflengeldnde)?; ,,Was gefillt euch am und im Gebdude
der Laborschule gar nicht (auch am Auflengeldnde)?*; ,,Welches wéren eure drei grofiten Wiinsche an
einen Umbau der Laborschule?*

Dieses sowie die folgenden Kiirzel verweisen auf die interne Kennzeichnung des jeweiligen Fragebogens
(in diesem Fall: Fragebogen Nr. 9) einschlieBlich der genauen Zeile der jeweils zitierten Passage (in die-
sem Fall: Zeile 2).
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GroBraums mitsamt seinem Mobiliar (9 Personen) sowie die regulierende Kraft des
,»Public Eye“ (3).

Obwohl das grundlegende Prinzip des Grofiraumes auf diese Weise iiber alle Profes-
sionen hinweg positiv beurteilt wurde, wurde die konkrete Umsetzung dieses Prinzips in
den verschiedenen Teilbereichen der Schule doch durchaus unterschiedlich bewertet: So
wurde insbesondere das Haus 1 mit seiner Mischung von offenen Bereichen, Riickzugs-
moglichkeiten und Ausgidngen nach Drauflen immer wieder als die gelungenste Form
des GroBraums bezeichnet, wihrend der Erweiterungsbau wegen seiner Enge und
schlechten Akustik iiberaus stark kritisiert wurde. Exemplarisch notierte hierzu eine
Lehrkraft der Stufe IV: ,,Den Grofiraum als Idee finde ich sehr gut, vorbildlich im Haus
1, gut im Haus 2, aufgrund des miesen Schalls schlecht im sog. Neubau.* (69:2).

Doch nicht nur der Grofraum des Ergéinzungsbaus stand in einer solchen Weise in der
Kritik. Vielmehr wurde von zahlreichen Personen die grundsétzliche Akustik und Beliif-
tung des gesamten Grofraums kritisiert, dessen allgemeiner Sanierungsbedarf hervorge-
hoben sowie ein zu geringes Platzangebot insbesondere auf den Flichen des Neubaus
und auf den Unterrichtsbereichen der Stufe II konstatiert. Die groBte Kritik am GroB-
raum bezog sich allerdings auf den Mangel an Riickzugsmoglichkeiten innerhalb und in
der Nidhe des offenen Raumes: So beklagten 31 Personen und damit 42 % aller Befrag-
ten, dass es zu wenige ,,Riickzugsmoglichkeiten fiir Erwachsene und Schiiler gebe
(10:8), und forderten dementsprechend ,,mehr Rdume mit Wanden und Tiiren zur freien
Nutzung®“ (4:20), ,,Ausweichrdume, die im offenen Konzept integriert sind* (52:12),
,Riickzugsrdume zum Arbeiten, Ausruhen, laut sein* (10:12), kleine ,,Glasrdume oder
Lernbiiros* (11:15), ,,Ruhenischen® (12:4) oder ,,Ausweichmdglichkeiten fiir Kleingrup-
pen (18:8).

Wie aus diesen Antworten deutlich wird, ging es dem Kollegium in Sachen ,,Riick-
zugsmoglichkeiten* also weniger um die Bereitstellung zusétzlicher Fachrdume mit spe-
zifischer Funktion in anderen Bereichen der Schule, sondern vielmehr um die Erweite-
rung des GroBraums durch flexibel (und spontan) nutzbare Riickzugsmoglichkeiten
verschiedener Grofe und Offenheit direkt vor Ort. Der UnterrichtsgroBraum, so lautete
dementsprechend eine zentrales Ergebnis der skizzierten Befragung, sollte daher als bau-
lich dominierendes Element der Laborschule zwar auf jeden Fall erhalten bleiben, jedoch
zugleich erweitert bzw. verbessert werden durch a) flexible Riickzugsmoglichkeiten in-
nerhalb oder in der Nihe des Grofiraums, b) mehr direkte Ausgénge nach draufen (ide-
alerweise von jeder Fliche aus), c) effektivere Lirmminderung durch raumakustische
MaBnahmen und d) eine bessere Beliiftung (idealerweise durch groB3e, leicht zu 6ffnende
Fenster).

Diese Ergebnisse flihrten schlieSlich — in Verbund mit einem zuséitzlichen vom For-
schungsprojekt durchgefiihrten partizipativen Workshop zum Thema ,,Lehrer*innenar-
beitsplitze* — zur Formulierung der folgenden Empfehlung hinsichtlich eines moglichen
Umbaus der Laborschule:
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Vorgeschlagen wird, dass der Groraum der Laborschule verstérkt in ,,Clustern ge-
dacht wird: das heift, in riumlichen Organisationseinheiten, die beispielsweise drei
Gruppen umfassen konnten. Diese Cluster sollten dabei jedoch nicht das Prinzip der
iibergeordneten ,,Lernlandschaft* abldsen, sondern den bestehenden GroBraum viel-
mehr in sich zu strukturieren helfen: So wére es etwa denkbar, dass jedem ,,Cluster*
einerseits ein gemeinsamer Grofraumbereich zugewiesen wird (der auch weiterhin
das Zentrum des Schul- und Unterrichtsalltags bildet), andererseits jedoch auch meh-
rere Riickzugsbereiche, die direkt an den jeweiligen GroBraumbereich angegliedert
sind. Diese Riickzugsbereiche sollten dabei verschiedene Grofen aufweisen (z. B.
ein kleiner Bereich fiir ca. 5 Personen, ein mittelgroBer Bereich fiir ca. 10 Personen
und ein grofler Bereich fiir ca. 25 Personen, einschlieBlich Medienausstattung) und
zumindest visuell zum GroBraum hin gedffnet sein. Einer der kleineren Riickzugsbe-
reiche sollte dabei jedoch zugleich so gestaltet und ausgestattet sein, dass er sich be-
sonders gut zur Nutzung als Team-Bereich eignet: das heif3t, er sollte eine zentrale
Lage mit Blick auf alle Felder eines ,,Clusters* haben, Anschliisse fiir Computer und
Drucker aufweisen sowie geniigend Stauraum fiir Unterlagen und Unterrichtsmateri-
alien. Den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern eines jeden Cluster-Teams stiinde es
nun frei, zu entscheiden, ob sie einen eigenen Team-Bereich haben mdchten, in dem
auch die festen Schreibtische der betreffenden Personen stehen (und der dadurch vom
Unterrichtsbetrieb ausgenommen ist), oder ob sie lieber ihre Arbeitspldtze im GroB3-
raum behalten mochten, um den betreffenden Riickzugsbereich so als flexiblen Ort
sowohl fiir den Unterricht als auch fiir spontane Teamsitzungen nutzen zu konnen.
Der Vorteil dieser Gesamtlosung wére es, in den folgenden Jahren mit verschiedenen
Nutzungsvarianten experimentieren zu kénnen, um so — begleitet durch entspre-
chende SchulentwicklungsmalBBnahmen — eine geeignete Balance zwischen Offenheit
und Geschlossenheit im Grofraum zu finden.

3.3 Entwicklung und Erprobung innenarchitektonischer Elemente

Nachdem die Ergebnisse der skizzierten Befragungen sowie weitere Papiere der betei-
ligten Projektmitglieder (sieche Zenke et al. 2018) dem zustéindigen Architekturbiiro
Hausmann Architekten zur Verfligung gestellt wurden und dadurch an zentraler Stelle in
die im Oktober 2017 vorgelegte ,,Programmstudie zur Uberpriifung und Anpassung des
Raumprogramms der Laborschule und des Oberstufen-Kollegs in Bielefeld im Hinblick
auf Zukunftssicherheit in padagogischer und baulicher Hinsicht* des Biiros einflieen
konnten (vgl. Hausmann Architekten 2017), widmete sich die Projektgruppe in den fol-
genden beiden Projektjahren (2018 bis 2020) insbesondere der Entwicklung und Erpro-
bung innenarchitektonischer Elemente zur verbesserten Nutzung des LaborschulgroB3-
raums. Nachdem also zundchst das gesamte Gebdude in seiner architektonischen
Struktur in den Blick genommen worden war, ging es der Projektgruppe nun verstéirkt
um die ganz konkrete Gestaltung der /nnenrdume der Laborschule sowie um die Frage
nach geeignetem Mobiliar fiir den Unterricht im Grofiraum.

Unter Bezugnahme auf die Ergebnisse der Kollegiums- und Schiiler*innenbefragung,
die gezeigt hatten, dass eines der grofiten Probleme des LaborschulgroBraums in einer
unausgewogenen Balance von Offenheit und Geschlossenheit liegt, konzentrierte sich
die Projektgruppe dabei zunichst auf die Frage, wie innerhalb des bestehenden GroB-
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raums Riickzugsmoglichkeiten geschaffen werden kdnnten, ohne dabei die grundsétzli-
che Offenheit des Gebdudes einzuschrinken. Dieser neue Fokus diente der Projekt-
gruppe schlieBlich als Anlass, im Sommersemester 2018 in Kooperation mit Professorin
Dipl.-Ing. Eva Filter von der Detmolder Hochschule fiir Architektur und Innenarchitek-
tur ein Seminar zum Thema ,,Schule gemeinsam gestalten* durchzufiihren. In diesem
Seminar arbeiteten sowohl Lehramts-Studierende der Universitét Bielefeld als auch In-
nenarchitektur-Studierende der Hochschule Detmold gemeinsam mit Schiiler*innen des
Laborschuljahrgangs 6 an langfristigen gestalterischen Losungen zur besseren Nutzung
des Laborschulgrofraums (Hauptverantwortliche auf Seiten der Universitit Bielefeld
waren Marlena Dorniak und Christian Timo Zenke). Zentral fiir dieses — unter anderem
an Andreas Hammons (2015) Modell der ,,Raumlich-strukturell gestiitzten Schul- und
Unterrichtsentwicklung® orientierte — Kooperationsprojekt waren dabei drei Workshops
unter Beteiligung sowohl der Studierenden wie auch der Schiiler*innen: '

In Workshop 1 lernten sich Schiiler*innen und Studierende zunichst im Grofiraum der
Laborschule kennen, fertigten ,,emotionale Landkarten” des Laborschulgebdudes an,
sammelten in Kleingruppen typische Tétigkeiten ihres Schulalltags und diskutierten in
gemischten Gruppen, wo es besonders groen innenarchitektonischen Bearbeitungsbe-
darf geben konnte. Dabei standen insbesondere die Fragen im Mittelpunkt, a) wie im
Grofiraum der Schule gezielt Moglichkeiten zum Riickzug sowie zum ungestorten Ar-
beiten geschaffen werden konnten und b) wie das derzeitige, von drei Gruppen gemein-
sam genutzte, Feld besser strukturiert werden konnte.

Abbildung 2: Vorplanungen fiir eine ,,Sofa-Insel” im Grofraum (Entwurf: Johanna Be-
cking)

Im anschlieenden Workshop 2 entwickelten Schiiler*innen und Studierende sodann ge-
meinsam in gemischten Kleingruppen konkrete Entwurfsideen und fertigten erste Mo-
delle an. Diese Modelle reichten dabei von ganzen Mdbellandschaften {iber Versamm-
lungs-Buden innerhalb des Gebéudes bis hin zu mobilen Tafel-Schrank-Kombinationen.

10" Im Folgenden werden, basierend auf Zenke 2020, lediglich diejenigen Projektbausteine niher vorgestellt,
in die die Schiiler*innen der Laborschule direkt involviert waren, wahrend zusétzliche Veranstaltungen
und Aktionen auf Seiten der Studierenden nur am Rande thematisiert werden.
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Im Anschluss erarbeiteten die Innenarchitektur-Studierenden auf Grundlage der gemein-
sam entwickelten Ideen und Modelle selbststindig professionelle Entwiirfe und bereite-
ten diese zur Présentation auf einem dritten Workshop vor.

In Workshop 3 schlieBlich prisentierten und erlduterten die Innenarchitektur-Studie-
renden ihre Entwiirfe vor dem gesamten Jahrgang im Rahmen einer grolen Ausstellung
im Unterrichtsbereich. Im Anschluss hatten die Schiiler*innen die Moglichkeit, die vor-
gestellten Entwiirfe unter Zuhilfenahme einer begrenzten Menge an Voting-Chips zu be-
werten, bevor in einer anschlieenden, durch Eva Filter beratenen Jury-Sitzung (zusam-
mengesetzt aus Schiiler*innen, Lehrer*innen, dem Schulleiter der Laborschule, Rainer
Devantié, sowie Mitgliedern des Forschungsprojekts) unter Beriicksichtigung der zur
Verfiigung stehenden finanziellen Mittel mehrere Entwiirfe zur Realisierung ausgewahlt
wurden.

In Folge dieses dreiteiligen Vorgehens konnte schlieBlich eine groBe, in der Mitte des
Feldes platzierte, sternformige ,,Sofa-Insel* professionell hergestellt und im Herbst 2018
zur Nutzung freigegeben werden (Entwurf: Johanna Becking, siche Abb. 2). Dieser ,,In-
sel“, die sich nun bereits seit mehreren Jahren in Nutzung befindet und so als Prototyp
fiir die zukiinftige Gestaltung des Unterrichtsgro3raums erprobt wird, kommt dabei ei-
nerseits die Aufgabe zu, das vorhandene Feld visuell zu strukturieren und die Laufwege
der Bewohner*innen zu lenken, wihrend sie andererseits als gemiitlicher Riickzugsbe-
reich wihrend der Pausen sowie als Ort des konzentrierten Arbeitens wihrend der Un-
terrichtszeiten dient (siehe Abb. 3).

Abbildung 3: Die fertige ,,Sofa-Insel” in Nutzung (Foto: Christian Timo Zenke)

Zusétzlich zu diesem Teilprojekt in Kooperation mit der Detmolder Hochschule fiir Ar-
chitektur und Innenarchitektur widmete sich die Projektgruppe allerdings noch einem
weiteren innenarchitektonischen Gestaltungselement des Laborschulunterrichts: dem
der Schultische und Schulstiihle — und damit der Frage, was fiir Sitz- und Arbeitsmobel
am geeignetsten sein konnten, um den kontinuierlichen Wechsel von individuellem und
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gemeinsamem Lernen im inklusiven Unterrichtsalltag der Laborschule zu unterstiitzen.
Zu diesem Zweck erprobte die Projektgruppe zunidchst mehrere von der Mobelfirma Ein-
richtWerk (https://einrichtwerk.de) hierfiir zur Verfligung gestellte Schulmobel im Ver-
lauf eines Schulhalbjahres in der Stufe-1I-Gruppe des Projektmitglieds Katja Béhm. Eine
besondere Rolle nahm dabei der sogenannte ,,Fiinfeck-Tisch* ein, der vom Hersteller mit
seiner Fahigkeit zur flexiblen Unterstiitzung verschiedenster Sozialformen beworben
wird (siehe hierzu die vom Hersteller verwendete Darstellung verschiedener Anordnun-
gen des gemeinten Tisches in Abb. 4).

Abbildung 4: Beworbene Nutzungsmoglichkeiten des erprobten ,,Fiinfeck-Tisches*
(Darstellung: EinrichtWerk)

Begleitet wurde diese Erprobung durch die Anfertigung einer (von den beiden Projekt-
mitgliedern Marlena Dorniak und Christian Timo Zenke betreuten) Masterarbeit, im
Zuge derer Paula Mensing (mittlerweile ebenfalls Lehrerin an der Laborschule und Mit-
glied der Projektgruppe ,,Schule als inklusiver Raum: Lernumgebungen) durch Inter-
views mit den beteiligten Lehrer*innen sowie im Rahmen einer teilnehmenden Beobach-
tung die Nutzungspraktiken der angeschafften Schulmobel im Unterrichtsalltag der
Gruppe genauer in den Blick nahm. Ein besonderer Fokus lag dabei auf der Frage, in-
wiefern jene speziell auf ,,Flexibilitdt” ausgerichteten Mobel den inklusiven Unterricht
der Primarstufe der Laborschule tatséchlich nachhaltig bereichern konnen, indem sie den
Wechsel zwischen verschiedenen Sozialformen gezielt unterstiitzen.

Abbildung 5: Erprobung von ,,Fiinfeck-Tischen™ in einer Gruppe der Stufe II (Foto:
Paula Mensing)

SFE (2023), 2, 38-57 https://doi.org/10.11576/sfe 1s-7189



Zenke et al. 50

Anders als urspriinglich erwartet, wurden die neuen Tische allerdings weder von den
beteiligten Lehrkrédften noch von den Schiiler*innen der Gruppe besonders hiufig be-
wegt, sondern verblieben in der Regel an derselben Stelle im Grofiraumbereich und fiihr-
ten dabei konstruktionsbedingt (beispielsweise durch iiberstehende Ecken) sogar zu ei-
nem verstirkten Gefiihl der Beengtheit auf der Flache der Gruppe (vgl. Mensing 2018,
S. 49 ff. sowie Abb. 5).

Vor ebendiesem Hintergrund entschied sich die Projektgruppe, im weiteren Verlauf
der Projektarbeit gezielt mit dem Prinzip des ,,Flexible Seatings™ zu experimentieren.
Unter diesem insbesondere im US-amerikanischen Raum angewandten Prinzip versteht
man die Bereitstellung einer Vielzahl unterschiedlicher Sitz- und Arbeitsgelegenheiten
zur freien Verwendung durch Schiiler*innen: von Sitzbdllen und Sofas bis hin zu Yoga-
matten und Stehtischen. Die Einrichtung der Lernrdume orientiert sich dabei zuweilen
eher am Vorbild von urbanen Cafés als an demjenigen des traditionellen Klassenzim-
mers:

,» They [coffeehouses] are a hub of activity and productivity as people work individually on
laptops, conduct meetings in small groups, or socialize with friends. Some find that sitting
in straight-back chairs at a table makes them most productive; others may opt for the added
privacy and coziness of a booth for intimate conversation or the comfort of an easy chair as
they read a book or surfthe web. Likewise, a classroom still may have traditional chairs and
desktops, but students also will benefit from being able to break their routine and re-energize
themselves by moving to a couch or a large pillow to do some reading, sliding chairs into a
circle for a small-group discussion, or adjusting a computer station so they can work while
standing up.” (Kennedy 2017, S. 28)

Abbildung 6: ,Flexible Seating™ im Unterrichtsalltag der Stufe I (Foto: Elisabeth Ah-
lert)

Da sich ebendiese Form der Lernraumgestaltung durch Flexible Seating dariiber hinaus
in mehreren Studien als besonderes geeignet gerade fiir Schiiler*innen mit Autismus-
Spektrum-Stérung oder ADHS erwiesen hatte (vgl. Sorrell 2019, S. 121 f.), entwickelte
die Projektgruppe zwischen Mirz und Dezember 2019 unter besonderem Einsatz der
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beiden Projektmitglieder Sonja Bentrovato und Elisabeth Ahlert eine Vielzahl unter-
schiedlicher Sitzgelegenheiten speziell fiir jiingere Kinder und erprobte diese im Unter-
richtsalltag ihrer Gruppen der Stufe I (siche Abb. 6).

Im Anschluss an diese erste Erprobungsphase wurde Anfang Mérz 2020 mit der
Durchfithrung einer teilnehmenden Beobachtung in den entsprechenden Stufe-I-Grup-
pen durch die iibrigen Projektmitglieder begonnen, um so noch einmal systematisch die
Nutzung der bereitgestellten Sitz- und Arbeitsgelegenheiten zu evaluieren — ein Vorha-
ben, das allerdings bereits nach wenigen Tagen durch die SchulschlieBungen im Zuge
der Covid-19-Pandemie unterbrochen werden musste und auch in den folgenden verblei-
benden Monaten des Projekts nicht mehr beendet werden konnte.

4. Dissemination und Transfer

Seit Aufnahme der Projektarbeit im Sommer 2015 konnten die Projektbeteiligten eine
Vielzahl an Disseminations- und Transferleistungen vollbringen, die im Folgenden zu-
mindest kurz aufgelistet werden sollen. So sind zum Zeitpunkt der Niederlegung dieses
Berichtes bereits die folgenden Publikationen in direktem Zusammenhang mit der Pro-
jektarbeit entstanden:

e Christian Timo Zenke (2016): Schularchitektur und inklusive Didaktik. Auf der
Suche nach einer inklusiven Schulraumgestaltung. In: Schulheft (Heft 3/2016),
S. 20-30.

*  Marlena Dorniak (2017): Schulen der Zukunft mit Architektur der Gegenwart?
In: Pddagogik 11/17, S. 44-47.

e Christian Timo Zenke (2017): Schule als inklusiver Raum? In: Zeitschrift fiir
Inklusion 2017 (4). Online verfligbar unter https://www.inklusion-online.net/in-
dex.php/inklusion-online/article/view/441/342

e Christian Timo Zenke (2018): The Challenge of Open Space. Lessons from a
Pioneering School Building Layout in Germany. In: JALS-Journal VIII (1), S. 9—
16.

* Paula Mensing (2018): Schulmdbel im inklusiven Unterricht. Erprobung neuar-
tiger Schulmobel an der Laborschule Bielefeld. Masterarbeit. Universitét Biele-
feld

e Marlena Dorniak & Christian Timo Zenke (2019): Offnung von Pidagogik und
Architektur: Die Laborschule Bielefeld. In: Raum & Bildung (5), S. 38-53. On-
line verfiigbar unter https://ebooks.kphvie.ac.at/RaumBildung-5/

e Christian Timo Zenke (2019): Raumbezogene Schulentwicklung in einer inklu-
siven Schule. Zur Nutzungsgeschichte des Unterrichtsgroraums der Labor-
schule Bielefeld. In: PFLB, Zeitschrift fiir Schul- und Professionsentwicklung 1,
S. 20—41. Online verfiigbar unter https://www.pflb-journal.de/index.php/pflb/ar-
ticle/view/3173

¢ Christian Timo Zenke (2019): Lernende Landschaften? Flexibilitidt und Durch-
lassigkeit pddagogischer Rdume als Rahmenbedingungen inklusiver Didaktik.
In: Christine Biermann, Sabine Geist, Harry Kullmann & Annette Textor (Hg.):
Inklusion im schulischen Alltag — Praxiskonzepte und Forschungsergebnisse aus
der Laborschule. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 41-65.

¢ Christian Timo Zenke (2020): Baukulturelle Bildung und Partizipation in schu-
lischen Bauprozessen. In: Kulturelle Bildung Online. Online verfligbar unter
https://www.kubi-online.de/artikel/baukulturelle-bildung-partizipation-schuli-
schen-bauprozessen
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Christian Timo Zenke (2021): Die Schule als ,,offenes Haus*: Einige Uberlegun-
gen zum Verhéltnis von Schularchitektur und Demokratiepddagogik. In: Ler-
nende Schule (Heft 92/2021), S. 29-32.

Dariiber hinaus wurden von Mitgliedern der Projektgruppe unter anderem die folgenden
Vortrige gehalten und Workshops zum Themengebiet ,,Schularchitektur und Schulent-
wicklung” durchgefiihrt:

Christian Timo Zenke: Schularchitektur und inklusive Didaktik. Auf der Suche
nach einer inklusiven Schulraumgestaltung. Vortrag, gehalten am 31.08.2015 in
Klagenfurt (Osterreich) im Rahmen der Tagung ,,Lernriume gestalten* der Os-
terreichischen Gesellschaft fiir Forschung und Entwicklung im Bildungswesen
(OFEB).

Christian Timo Zenke: The challenge of open space. 43 years of school
development and action research at the Laborschule Bielefeld. Vortrag, gehalten
am 20.04.2017 in Memphis, Tennessee (USA) im Rahmen der Annual
Conference der International Association of Laboratory Schools.

Marlena Dorniak & Christian Timo Zenke: ,, Into the Great Wide Open “? School
as an inclusive space. Vortrag, gehalten am 19.10.2018 an der Hochschule Ost-
westfalen-Lippe (Detmolder Schule fiir Architektur und Innenarchitektur) im
Rahmen des 11. PerceptionLab-Symposiums zum Tagungsthema ,,Man, Space
and Inclusion®.

Christian Timo Zenke: Inklusion als Herausforderung fiir die Schulraumgestal-
tung. Vortrag, gehalten am 27.02.2020 an der Pddagogischen Hochschule Nord-
westschweiz (PH FHNW) im Rahmen des internationalen Symposiums ,,Nach-
haltige Beteiligung: vom Schul(um)bau zur Lernraumentwicklung®.

Sonja Bentrovato: ,,Flexible seating “ (Flexibles Sitzen) im Ganztag. Fortbildung,
durchgefiihrt am 16.05.2020 im Rahmen des Fort- und Weiterbildungsangebots
der AWO Ostwestfalen-Lippe flir Mitarbeiter*innen in der Offenen Ganztags-
schule (OGS) und im Ganztag der Sekundarstufe 1.

Rainer Devantié¢ & Christian Timo Zenke: Offinung von Pidagogik und Raum.
Online-Vortrag, gehalten gemeinsam mit Rainer Devanti¢ am 09.11.2021 an der
Bergischen Universitdt Wuppertal im Rahmen des Symposiums ,,Zukiinftige
Lernrdume in einer digitalen Gesellschaft.

Christian Timo Zenke: Pddagogische Architektur in der Ganztagsschulentwick-
lung. Workshop, durchgeflihrt am 25.02.2022 auf Gut Kump (Hamm) im Rah-
men der Schulleitungsklausurtagung der Stadt Oberhausen.

Nicole Freke & Christian Timo Zenke: Schulische Lernlandschaften in Theorie
und Praxis. Expert*innengespriach, durchgefiihrt am 04.11.2022 mit Vertre-
ter*innen der Freien und Hansestadt Hamburg zur Raumstruktur Lernlandschaft
fiir Grundschulen und weiterfithrende Schulen.

Zudem konnte die Projektgruppe die folgenden Ausstellungen mit Materialien und Ob-
jektbeschreibungen unterstiitzen:

Learning Laboratories. Architecture, Instructional Technology, and the Social
Production of Pedagogical Space Around 1970. Ausstellung im BAK (basis voor
actuele kunst) Utrecht (Niederlande), 03.12.2016 bis 05.02.2017

Bielefeld macht Schule. Leben, Lernen, Lehren 1949-2017. Ausstellung im His-
torischen Museum der Stadt Bielefeld, 19.11.2017 bis 25.02.2018.

Schulhausbau. Innovative Rdume fiir neues Lernen und Lehren. Ausstellung im
Abgeordnetenbiiro ,,Griines Quartier, Leipzig, seit 12.06.2023.
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5. Ausblick: Geplante Forschungs- und Entwicklungsvorhaben
2023 bis 2025

Zwar konnte das Projekt ,,Schule als inklusiver Raum™ auf Grund der Covid-19-Pande-
mie im Sommer 2020 nicht wie geplant abgeschlossen werden, die Projektgruppe kann
allerdings dennoch auf eine Vielzahl an erfolgreich durchgefiihrten Schulentwicklungs-
vorhaben und prominent platzierten Publikationen zuriickblicken. So konnte insbeson-
dere die vom Projekt begleitete Phase Null einen wichtigen Beitrag gerade auch zur zu-
kiinftigen Gestaltung der Laborschulgebiude leisten. Da ebendiese Zukunft allerdings
noch immer nicht angebrochen ist, der anvisierte Um- oder sogar Neubau der Labor-
schule also noch immer nicht begonnen hat, sind Vertreter*innen des FEP-Projekts wei-
terhin aktiv in entsprechende Gespriche mit der Bezirksregierung Detmold sowie dem
Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes NRW eingebunden: in Gespréche, die
aktuell tatsdchlich auf eine Konkretisierung der Bauplanungen im Laufe des kommenden
FEP-Zeitraums (2023-2025) hindeuten.

Vor diesem Hintergrund hat sich im Frithjahr 2022 deshalb auch eine Arbeitsgruppe
gebildet, die gezielt an die bisherigen Arbeiten des FEP-Projekts ,,Schule als inklusiver
Raum* ankniipfen und diese unter der Bezeichnung ,,Schule als inklusiver Raum: Lern-
umgebungen fortfithren mochte. An ebendieser Arbeitsgruppe sind dabei mit Sonja
Bentrovato (Lehrerin in der Stufe 1), Paula Mensing (Lehrerin in der Stufe II) und Chris-
tian Timo Zenke (Mitarbeiter in der Wissenschaftlichen Einrichtung Laborschule) nicht
nur drei Personen beteiligt, die bereits im FEP-Zeitraum 2015 bis 2020 am Projekt
,»Schule als inklusiver Raum‘ mitgewirkt hatten, sondern dariiber hinaus noch vier wei-
tere Personen: Stefan Brandt als Schulsozialarbeiter, Britta Cerulla als Lehrerin in den
Stufen III und I'V, Nicole Freke als Primarstufenleiterin, Andrea Ortk&dmper als Erziehe-
rin in der Stufe I und Laura Raabe als Sonderpiddagogin. Die Projektgruppe ist insofern
explizit sowohl multiprofessionell als auch stufeniibergreifend zusammengesetzt, um
sich so im FEP-Zeitraum 2023 bis 2025 gemeinsam auf die folgenden vier Arbeits-
schwerpunkte konzentrieren zu kdnnen:

1) Begleitung des weiteren Planungsprozesses des Laborschulumbaus: Ankniipfend
an die Ergebnisse der Phase Null plant die Projektgruppe, sich auch im weiteren
Verlauf des Planungsprozesses (Ausschreibung eines Architekt*innenwettbe-
werbs, Vergabe des Planungsauftrags etc.) aktiv einzubringen. So sollen zum ei-
nen die bisherigen Ergebnisse der FEP-Arbeit (wie etwa die Kollegiumsbefra-
gung) gezielt eingebracht und in Erinnerung gerufen werden, wihrend zum
anderen bei Bedarf auch mit neuen Untersuchungen und Befragungen nachgesteu-
ert werden soll — beispielsweise um die Riickmeldungen des Kollegiums zu einer
deutlichen Verénderung der in der Phase Null gemeinsam entwickelten Planungs-
ideen sichtbar machen zu konnen.

2) Weitere Erprobung und Evaluation des ,,Flexible Seatings “: Aufbauend auf die
Vorarbeiten des FEP-Projekts ,,Schule als inklusiver Raum™ vor der Covid-19-
Pandemie sollen die damals in der Stufe I begonnenen Aktivititen im Umgang mit
dem Prinzip des Flexible Seatings einerseits fortgefiihrt und andererseits auf Grup-
pen der Stufe II ausgeweitet werden. Begleitet werden soll diese Erprobungsphase
durch eine Teilnehmende Beobachtung im Unterrichtsalltag der entsprechenden
Gruppen, um die tatsdchlichen Nutzungspraktiken im Umgang mit den ange-
schafften Sitzgelegenheiten genauer in den Blick nehmen und analysieren zu kon-
nen.

3) Entwicklung und Erprobung weiterer konkreter Ideen fiir eine zukiinftige inklusive
Innenraumgestaltung schulischer Lernlandschaften: Ausgehend von einer schul-
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weiten Bedarfsanalyse (beispielsweise durch Kollegiums- und Schiiler*innenbe-
fragungen, aber auch durch die Identifizierung ,toter Orte im Laborschulge-
bédude) sollen konkrete Ideen fiir eine nachhaltige, an die spezifischen Anforde-
rungen der Laborschule angepasste Innenraumgestaltung sowohl der
Unterrichtsbereiche als auch der Lernorte und Mitarbeiter*innenbereiche entwi-
ckelt werden. Diese Ideen sollen dann (idealerweise unter Einbezug von Part-
ner*innen aus dem Bereich der Innenarchitektur und Mobelbranche) in Form von
Prototypen zunéchst in Teilbereichen der Laborschule umgesetzt, erprobt und wei-
terentwickelt werden, um auf Grundlage dieses Vorgehens schliellich konkrete,
in der Praxis bewidhrte Vorschlége fiir die Gestaltung inklusiver Lernlandschaften
formulieren zu kdnnen. Ebendiese Prototypen und Vorschlidge wiederum sollen im
weiteren Verlauf einerseits als Grundlage fiir die anstehenden BaumafBinahmen der
Laborschule dienen (also zum Beispiel als Orientierungspunkt fiir die schulweite
Anschaffung neuen Mobiliars), andererseits aber auch gezielt anderen, aktuell in
Griindung befindlichen, schulischen Lernlandschaften zur Verfiigung gestellt wer-
den (siche Punkt 4).

4) Aufbau eines Netzwerks zum Austausch mit anderen Grofsraumschulen und Lern-
landschaften: In Anbetracht der Sonderrolle der Laborschule als einzige bereits
seit ldngerer Zeit erfolgreich genutzte offene Lernlandschaft Deutschlands sowie
ausgehend von den im Rahmen der FEP-Arbeit zu entwickelnden Vorschlégen fiir
eine inklusive Innenraumgestaltung schulischer Lernlandschaften plant die Pro-
jektgruppe, ein Netzwerk zum Austausch mit anderen Grofraumschulen und Lern-
landschaften aufzubauen. Ziel dieses Netzwerks ist es, den beteiligten Pdda-
gog*innen a) die Moglichkeit zu geben, sich tiber ihre jeweiligen Erfahrungen und
Strategien im Umgang mit offenen Schulrdumen auszutauschen und voneinander
zu lernen, und ihnen b) die Gelegenheit zu bieten, gegenseitig im Unterricht zu
hospitieren, um so im Mitvollzug der fremden Unterrichtspraxis neue Ideen fiir die
eigene Arbeit zu entwickeln. Ein solches Netzwerk wiirde dabei in einem ersten
Schritt zunédchst auf den deutschsprachigen Raum beschrénkt werden, in einem
zweiten Schritt wire allerdings — nach Vorbild des LabSchoolsEurope-Projekts
(vgl. Kurz et al. 2022) — auch eine Ausweitung auf den europdischen Raum denk-
bar.

Sollten die skizzierten Arbeitsschwerpunkte erfolgreich umgesetzt worden sein, ist zu-
dem (gegebenenfalls im Zuge einer moglichen Verlédngerung der Projektarbeit iiber den
FEP-Zeitraum 2023 bis 2025 hinaus) die Organisation einer internationalen Tagung zum
Thema ,,Inklusiver Unterricht in offenen Lernlandschaften™ angedacht. Ziel dieser Ta-
gung wire es, die verschiedenen Erkenntnisse, Erfahrungen und Ergebnisse sowohl aus
der Arbeit des hier vorgestellten FEP-Projekts als auch aus der damit korrespondieren-
den Netzwerkarbeit noch einmal einem groBeren, moglichst vielfiltig zusammengesetz-
ten Publikum zu prisentieren, um auf diesem Wege zugleich die diversen an schulischen
(Um-)Bauprozessen beteiligten Professionen (Lehrkrédfte, Erziehungswissenschaft-
ler*innen, Schulentwickler*innen, Architekt*innen usw.) in einen gemeinsamen, iiber-
fachlichen Dialog eintreten lassen zu konnen.
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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.
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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
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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.
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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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Zusammenfassung: Das schulische Wohlbefinden von Kindern und Jugendli-
chen ist fiir deren Entwicklung von groBer Bedeutung und daher ein wichtiges Ziel
aller pddagogischen Prozesse. Zugleich kann es wichtiger Indikator der einzelschu-
lischen Qualitdt dienen. In dieser Funktion bietet das schulische Wohlbefinden fiir
die Evaluation inklusiver Schulen mit ihrer heterogenen Schiiler*innenschaft den
Vorteil, einen Qualititsaspekt abzubilden, der einerseits fiir alle Schiiler*innen re-
levant ist und andererseits keine bestimmten fachlichen oder tiberfachlichen Kom-
petenzen voraussetzt. Im quantitativen Teil des Forschungs- und Entwicklungspro-
jekts (FEP) ,,Wohlbefinden und Inklusion an der Laborschule Bielefeld — eine
Selbstreflexion® (WILS) wurde das schulische Wohlbefinden zwischen 2013 und
2018 anhand eines schriftlich erhobenen, sechs Komponenten umfassenden Mo-
dells zur Beantwortung der Frage eingesetzt, inwiefern die Inklusion an dieser
Schule gelingt.

Der vorliegende Beitrag stellt ausgewdhlte, zentrale Ergebnisse der jéhrlichen
Befragung aller Schiiler*innen der Klassenstufen 6 — 10 vor und bindet ergéinzend
Bedingungsfaktoren und ldngsschnittliche Betrachtungen ein. Es zeigt sich aus der
Perspektive der FEP-Beteiligten insgesamt ein zufriedenstellend hohes Maf} des
Wohlbefindens der Schiiler*innen. Diesen positiven Befund vorausgesetzt, lassen
sich zwischen den Schiiler*innengruppen auf der Basis demografischer Merkmale
wie sonderpidagogischer Forderbedarf, Geschlecht oder Familiensprache fiir ein-
zelne Wohlbefindenskomponenten bedeutsame Unterschiede feststellen, die teils
zu einzelnen, teils zu mehreren Erhebungszeitpunkten auftreten. So zeigen Schii-
ler*innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf im Schnitt etwas geringere
Werte beim schulischen Selbstwert oder der Abwesenheit kérperlicher Beschwer-
den. Diese und weitere Befunde werden im Beitrag vorgestellt und diskutiert.

Schlagworter: Schulisches Wohlbefinden, Inklusion, Laborschule Bielefeld,
Sekundarstufe I, Langsschnittstudie
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1 Einleitung

Das schulische Wohlbefinden stellt eine wichtige Grundlage fiir gelingende Entwick-
lungs- und Bildungsprozesse bei Kindern und Jugendlichen dar und ist deshalb als Grad-
messer fiir die Qualitdt von Schulen relevant (z. B. Booth & Ainscow, 2019; Geist, Kull-
mann, Liitje-Klose & Siepmann, 2019; Venetz, 2014). Seine hinreichend positive
Auspriagung ist u.a. eine zentrale Basis fiir den erfolgreichen Kompetenzerwerb (z. B.
Hascher & Hagenauer, 2011b, Morinaj & Hascher, 2022). Unter einer salutogenetischen
Perspektive ist das Wohlbefinden zudem aufgrund seiner Praventionsfunktion von hoher
schulpiddagogischer Bedeutsamkeit (z. B. Hascher & Hagenauer, 2011a). Zur Bewilti-
gung von Belastungssituationen, die sowohl akut als auch chronisch sein kdnnen, sollte
das schulische Wohlbefinden mdglichst hoch ausgeprigt sein, um die mit der Belastung
selbst verbundenen Einschrankungen und Folgen méglichst gering zu halten.

Um die Qualitdt inklusiver Schulen zu analysieren, ist das schulische Wohlbefinden
aus verschiedenen Griinden von besonderem Interesse. Neben der Moderator- und der
Schutzfunktion besitzt es auch eine Indikatorfunktion, verweisen doch auffillig niedrige
Werte bei einzelnen Schiiler*innen auf individuelle Defizite und bedeutsame Unter-
schiede zwischen Schiiler*innengruppen auf das Vorliegen systematischer Einschrin-
kungen. Eine hinreichend hohe Auspriagung des schulischen Wohlbefindens ist fiir jede
Schiiler*in relevant, weshalb gerade fiir inklusive Schulen das schulische Wohlbefinden
als nicht-leistungsbezogener Qualititsindikator eine wichtige Funktion besitzt.

Vor allem Schiiler*innen mit sonderpiddagogischem Forderbedarf (SPF) sind in inklu-
siven Schulen mit besonderen Herausforderungen konfrontiert. So sind hier die Anlésse
fiir soziale Vergleiche und die Gefahr von negativ wirkenden Bezugsgruppeneffekten
vielfdltig, u.a. aufgrund von mehrheitlich leistungsstirkeren Peers (z. B. Seaton, Marsh
& Graven, 2010). Selbst eine weitreichende Nutzung der individuellen Bezugsnorm bei
Riickmeldungen zu Leistung und Verhalten von Seiten der Lehrkréfte kann die zugrun-
deliegenden Effekte in Schiiler*innengruppen nicht vollstindig vermeiden. Empirisch
zeigen sich die Wirkungen beispielsweise in niedrigen soziometrischen Positionen fiir
diese Schiiler*innen (Huber, 2009; Krull, Wilbert & Hennemann, 2014; Lelgemann,
Walter-Klose, Liibbecke & Singer, 2012). Von der soziometrischen Position — als Mes-
sergebnis aufgrund der Einschdtzungen von Peers — ldsst sich jedoch nicht zuverldssig
auf das schulische Wohlbefinden als subjektives Urteil der betreffenden Schiiler*innen
schlieflen. Letzteres kann durchaus hoher ausfallen, als es die soziometrische Position
vermuten ldsst (Schwab, 2016).

Fiir die Laborschule Bielefeld als inklusive Versuchsschule des Landes Nordrhein-
Westfalen ist die Frage nach dem Gelingen ihres ,,pddagogischen Experiments® (vgl.
Kleinespel, 1998) von jeher sehr bedeutsam (Begalke, Clever, Demmer-Dieckmann &
Siepmann, 2011a; Siepmann, 2019). Daher lag es nahe, wenige Jahre nach der Ratifizie-
rung der UN-Behindertenrechtskonvention durch den Deutschen Bundestag (BMJ,
2008) und dem Beschluss des nordrhein-westfélischen Landtags zur Umsetzung der
,UN-Konvention zur Inklusion in der Schule* (Landtag Nordrhein-Westfalen, 2010) in
eine interne Analyse zum Gelingen des inklusionsorientierten Schulkonzepts einzustei-
gen. Die naheliegende Realisierung erfolgte im Rahmen des Lehrer-Forscher-Modells
(z. B. von der Groeben, Geist & Thurn, 2011) durch die Griindung des Forschungs- und
Entwicklungs-Projekts ,,Fordernde und hemmende Bedingungen fiir Inklusion an der
Laborschule — eine Selbstreflexion® (Begalke, Liitje-Klose, Serke & Siepmann, 2011b).
Der Titel des FEPs wandelte sich im Anschluss an die Konkretisierung der Vorgehens-
weise, wozu u. a. die umfassende Erhebung des schulischen Wohlbefindens im Rahmen
einer quantitativen Schiiler*innenbefragung gehorte, sowie einer Vergroferung der mul-
tidisziplindren Arbeitsgruppe zu dem bis zum Abschluss genutzten Titel ,, Wohlbefinden
und Inklusion an der Laborschule Bielefeld (WILS) - eine Selbstreflexion® (s. a. Kiilker,
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Guth, Geist, Liitje-Klose, Siepmann, Dorniak, Kullmann, Riither, Uffmann & Zentarra,
2023; Geist, Kiilker, Liitje-Klose, Dorniak, Siepmann, Uffmann, Zentarra & Kullmann,
2023; sowie Zentarra, Kullmann, Geist, Siepmann, Dorniak, Kiilker, Liitje-Klose & Uft-
mann, 2023).

2 Schulisches Wohlbefinden als Qualititsmerkmal inklusiver
Schulen

2.1 Zur theoretischen Grundlegung schulischen Wohlbefindens

Wie einleitend dargestellt, ist das schulische Wohlbefinden eine individuelle, emotional-
kognitive Grundlage der Bewéltigung aller vom Schul- und Unterrichtsbesuch ausge-
henden Bildungs- und Entwicklungsaufgaben und daher sowohl als Mediatorvariable der
betreffenden Prozesse sowie als deren ,,Produkt® einzustufen (z.B. Hascher, 2017). Ent-
sprechend ldsst sich der empirisch erfassbare Teil des schulischen Wohlbefindens als
individuelle, emotionale und kognitive Bewertung schulischer bzw. schulbezogener Er-
lebnisse und Erfahrungen interpretieren (Kullmann, Geist & Liitje-Klose, 2015, S. 304).
Die Auspriagung des Wohlbefindens entspricht der Bilanz des Erlebens positiv konno-
tierter Emotionen und Kognitionen sowie des Fehlens negativer Emotionen und Kogni-
tionen (ebd.).

Emotionen umfassen etwa Gefiihle oder Empfindungen, als Kognitionen gelten bei-
spielsweise Haltungen oder Bewertungen. Die Emotionen und Kognitionen kdnnen sich
auf psychische oder physische Aspekte ebenso beziehen wie auf soziale Situationen oder
Erfahrungen (Bradburn, 1969, Hascher, 2004). Ebenfalls unterscheiden lassen sich das
aktuelle und das habituelle Wohlbefinden (z.B. Becker, 1994). Wéhrend ersteres auf
kurzfristigen Erfahrungen beruht und entsprechend temporir auch beeinflussbar ist, re-
préasentiert das habituelle Wohlbefinden iiberdauernde, stabile und entsprechend nur
langfristig modifizierbare Anteile des Wohlbefindens. Die Komponenten des schuli-
schen Wohlbefindens wurden in der personlichkeitspsychologischen Forschung lange
als iiberdauernde, von Seiten der Schule weder zu beeinflussende noch zu verantwor-
tende Personlichkeitseigenschaft (traits) eingestuft. Andere jedoch, z.B. Grob, Liithi,
Kaiser, Flammer, Mackinnon, & Wearing (1991), gehen davon aus, dass das schulische
Wohlbefinden ,,nicht perfekt stabil [...] im Sinne von traits*, sondern verdnderbar ist
(ebd.: 71).

Ebenfalls fiir die theoretische Beschreibung bedeutsam ist die Bereichs- bzw. Kon-
textspezifitdt des Wohlbefindens. Schubert (2004) postuliert hierzu, dass schulisches
Wohlbefinden einen Teil des allgemeinen Wohlbefindens von Kindern und Jugendlichen
darstellt, zusammen mit dem familien- und freizeitbezogenen Wohlbefinden. Die drei
Teilbereiche werden als interdependent aufgefasst (ebd.). Allerdings wurde die somit
theoretisch gesetzte, dreidimensionale Struktur des allgemeinen Wohlbefindens schul-
pflichtiger Kinder und Jugendlicher bislang noch nicht empirisch bestétigt. Wichtig er-
scheint hier noch hervorzuheben, dass das schulische Wohlbefinden eine individuelle
Erlebniskategorie reprédsentiert und daher keinesfalls mit Einschdtzungen zu einem
Schiiler*innenkollektiv, etwa im Hinblick auf das Klassenklima, gleichzusetzen ist (Ha-
scher, 2004).

2.2 Zur Messung des schulischen Wohlbefindens und ausgewéhlten
empirischen Befunden

Die Operationalisierung des schulischen Wohlbefindens iiberschneidet sich nahezu
zwangsldufig mit jener anderer schulbezogener Kognitionen und Emotionen. Aus
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diesem Umstand resultiert u.a. eine Unklarheit iiber den Beginn der betreffenden empi-
rischen Forschung. So stellen einerseits Rauer und Schuck (2003) heraus, dass ,,Schu-
leinstellung (SI) [...] zu jenen Merkmalen [gehort], fiir die schon friih standardisierte
Messinstrumente im deutschsprachigen Raum vorgelegt worden sind (z.B. die Skala
Schulunlust von Wieczerkowski u.a. 1973) (ebd., S. 47 sowie FN 1). Dabei représentiert
fiir Rauer und Schuck, im Kontext der Entwicklung ihres Fragebogens zum Einsatz in
der Grundschule, das Konstrukt ,,Schuleinstellung [...] das generelle emotionale Wohl-
befinden in der Schule” (ebd. S. 44). Fiir die Klassenstufen drei und vier umfasst ihr
Instrument, das auch in der Sekundarstufe eingesetzt wurde (z.B. Schwab, Rossmann,
Tanzer, Hagn, Oitzinger, Thurner et al., 2015), 14 Items (ebd., S. 13ff). Etwa zur glei-
chen Zeit stellt Hascher (2004) dagegen fest: ,,Bisher existiert kein Fragebogen zum
Wohlbefinden von Schiilerinnen und Schiilern* (ebd., S. 134).

Je nach theoretischer Konzeptionierung und ihrer empirischen Erfassung sind wohl
beide Aussagen als plausibel einzustufen und noch 2012, zu Beginn der Arbeit des
WILS-FEPs (s. Abschn.1), hielt Wustmann Seiler (2012) fest, dass ,,die Forschungslage
zum schulischen Wohlbefinden sowohl konzeptionell als auch empirisch als diinn be-
zeichnet werden* kann (ebd., S. 137). Dieser Zustand hat sich zwischenzeitlich, v.a. im
Zuge der Evaluationen zur Umsetzung und den Wirkungen schulischer Inklusion, deut-
lich verandert (z.B. Hascher, 2017; Kullmann et al., 2015; Marker, Kullmann, Zentarra,
Geist & Liitje-Klose, in Druck-a; Obermeier, 2020; Rathmann & Hurrelmann, 2018;
Schwab et al., 2015).

Ein erster zentraler empirischer Beleg fiir die mehrfaktorielle Struktur des psycholo-
gischen Wohlbefindens (psychological well-being) ergab sich durch die empirisch ge-
stiitzte Erkenntnis von Bradburn (1969), dass dieses Wohlbefinden sich aus positiven
und negativen ,,Effekten (z.B. Zufriedenheit oder Stolz vs. Langeweile oder Emporung)
des Erlebens speist, die unabhingig voneinander verarbeitet werden. Fiir Bradburn ist
das psychologische Wohlbefinden (nahezu) synonym mit der mentalen Gesundheit einer
Person (mental health, ebd., S. 233).

Headey, Holmstroem & Wearing (1984) konnten mit well-being und ill-being eben-

falls zwei distinkte Anteile des Wohlbefindens (bei Erwachsenen) faktorenanalytisch
identifizieren und damit die Pole von Zufriedenheit einerseits und Abwesenheit negativer
Befindlichkeiten andererseits empirisch belegen. Zu beiden Polen haben sie differenzie-
rende Skalen vorgelegt, die Bradburns Vorarbeiten einbinden und erweitern, z.B. um
Angste und kérperliche Beschwerden. Beide Vorarbeiten waren, neben anderen (u.a.
Grob et al., 1991; Hascher, 2004), priagend fiir die im WILS-FEP genutzte Operationali-
sierung des schulischen Wohlbefindens. Diese erfolgte im Wesentlichen im Anschluss
an Hascher (2004, s. Tab. 1), wobei das betreffende Instrument zu Beginn des WILS-
FEPs zugunsten des Einsatzes in den inklusiven Lerngruppen der Laborschule in Teilen
sprachlich adaptiert und ergénzt wurde (s. Abschn. 3.2, Kullmann et al., 2015; Marker
et al., in Druck-a).
Die zweitgenannte Skala zu ,,Freude und Anerkennung in der Schule® hat sich in ihrer
origindren Form in mehreren Erhebungen und Studien auf der Basis einschlégiger statis-
tischer Qualitétstest als nicht zu den anderen Skalen ,,passend* und das Konstrukt nicht
zuverldssig messend erwiesen und wurde daher mehrfach — so auch vom WILS-FEP —
nicht weiter beriicksichtigt (Kullmann et al., 2015; Marker et al., in Druck-a; Obermeier,
2020; Wustmann Seiler, 2012). In jiingerer Zeit wurde eine verkiirzte und inhaltlich deut-
lich modifizierte Fassung der Skala ,,Freude an der Schule* vorgelegt, die die genannten
Kriterien erfiillt (Hascher, Brithwiler & Girnat, 2019; Hascher & Hagenauer, 2020).
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Tabelle 1: Skalen zum schulischen Wohlbefinden bei Hascher (2004)

. ) Skala zum schulischen Wohlbefinden Anzahl b
Dimension? L der ltems C,
Beispielitem (invertiert)
Zufrieden- Positive Einstellungen und Emotionen
heit gegeniiber der Schule 7(2) 80
(well-being)  jch gehe gerne in die Schule.
Anerkennung und Freude in der Schule
Kam es in den letzten paar Wochen vor, 5 (0) 67

dass... Du das Gefiihl hattest, wichtige Dinge
im Schulalltag beeinflussen zu kénnen?

Schulischer Selbstwert

Ich habe keine Probleme, die Anforderungen 5 (0) 79
in der Schule zu bewéiltigen.

Neqativ_e Sorgen in der Schule (Abwesenheit)
Eeeiimd"(:h- Hast Du Dir in den letzten paar Wochen 5(5) 72
?

(il-being, Sorgen gemacht,... wegen der Schule

Abwesenheit) Soziale Probleme (Abwesenheit)
Kam es in den letzten paar Wochen vor, 5 (5 79
dass... Du Probleme mit Deiner Klasse (5) '
hattest?
Korperliche Beschwerden (Abwesenheit)
Kam es in den letzten paar Wochen vor, 6 (6) 77

dass... Dich vor dem Unterricht Herzklopfen
plagte?

Anmerkungen:

2 Die beiden Dimensionen werden hier aus didaktischen Griinden erganzt. Eine
entsprechende Systematik befindet sich bei Hascher (2004) nicht (s.a. Kullmann
et al., 2015).

® Cq = Cronbachs Alpha

Durch den WILS-FEP wurde zudem zur Messung der sozialen Integration aller Schii-
ler*innen eine Skala zur Affinitdt zur Stammgruppe' entwickelt, die das iibrige Befra-
gungsinstrument passend erginzt. Die positiv ausgerichteten Items sind auf das eigene
Erleben der sozial-emotionen Integration sowie auf die Klasse als wichtigste schulische
Bezugsgruppe ausgerichtet (Beispielitem: Ich finde, dass man in meiner Stammgruppe
leicht Freundinnen und Freunde finden kann, Kullmann et al., 2015). Dieses Konstrukt
steht in der Tradition der Forschung zu sozialer Integration, sozialer Inklusion und sozi-
aler Partizipation. Diese drei Begriffe sind gemdf3 der profunden, 62 Publikationen um-
fassenden Literaturanalyse von Koster, Nakken, Piil & van Houten (2009) aufgrund

I, Stammgruppe* ist der Begriff an der Laborschule Bielefeld fiir die Klasse bzw. Schulklasse.
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inhaltlich-konzeptioneller Uberschneidungen einerseits und iiberlappenden Operationa-
lisierungen andererseits als synonym einzustufen (ebd.).? Aspekte der sozialen Integra-
tion finden sich auch in der Skala zur Abwesenheit sozialer Probleme (s. Tab. 1 u. 2).

In mehreren Studien hat sich zudem gezeigt, dass die verschiedenen Komponenten
des schulischen Wohlbefindens einerseits erwartungsgemdl in einem Zusammenhang
stehen, aber andererseits nicht zu einem iibergeordneten ,,Wohlbefindensmittelwert*
(Generalfaktormodell) verdichtet werden konnen. Dies hat zur Folge, dass die fiinf bzw.
sechs Wohlbefindenskomponenten separat betrachtet werden miissen. Die Tatsache,
dass die Komponenten verschiedene Aspekte des schulischen Wohlbefindens repréisen-
tieren, zeigt sich auch darin, dass die zugehorigen Gruppenunterschiede — etwa zwischen
den Geschlechtern oder Schiiler*innen mit und ohne sonderpddagogischem Forderbe-
darf— sowie die langsschnittlichen Verldufe sich durchaus unterscheiden (s.u. sowie Ha-
scher & Hagenauer, 2020; Marker et al., in Druck-a).

Fiir die Einschitzung der Qualitdt inklusiver Schulen ist neben den absoluten Werten
des schulischen Wohlbefindens vor allem die Frage bedeutsam, inwiefern die gerade
angesprochenen Gruppenunterschiede in Bezug auf sozio-demografische Merkmale
(wie dem sonderpddagogischen Forderbedarf, Geschlecht, Migrationsgeschichte oder
dem Alter bzw. der Klassenstufe) jeweils auftreten. Vor dem Hintergrund des Menschen-
rechts auf Bildung (UN, 1948, Art. 26) sind die betreffenden Unterschiede nicht hin-
nehmbar und bediirften einer schulpddagogischen Bearbeitung. Dariiber hinaus interes-
siert aufgrund der Ziele der UN-Behindertenrechtskonvention die Gruppierungs-
kategorie Behinderung bzw. sonderpddagogischer Unterstiitzungsbedarf besonders, da
sich in den zugehorigen Befunden die Transformation des Schulsystems zugunsten einer
gemeinsamen Beschulung aller Schiiler*innen widerspiegelt. Gleichfalls zu beriicksich-
tigen sind selbstverstindlich die intersektionalen Verflechtungen mit weiteren Katego-
rien und Merkmalen im Sinne eines ,,erweiterten Inklusionsverstindnisses* (vgl. Gro-
sche, 2015; Walgenbach & Pfahl, 2023; Wocken, 2010)

In der nachfolgenden Betrachtung des empirischen Forschungsstands zum schuli-
schen Wohlbefinden in inklusiven Lerngruppen interessieren, aufgrund der Zielgruppe
des WILS-FEPS, besonders die Befunde zur Sekundarstufe I bzw. zu Kindern und Ju-
gendlichen zwischen elf und 16 Jahren in integrativen bzw. inklusiven schulischen Set-
tings (s. Abschn. 3.1). Dabei konnen aus Platzgriinden nur exemplarische Befunde refe-
riert werden.

2.2.1 Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule?

Aus dlteren Studien (vor 2004) zum schulischen Wohlbefinden in Regelschulklassen ist
bekannt, dass in Bezug auf diese Komponente des schulischen Wohlbefindens fiir Méad-
chen hohere Werte zu erwarten sind als fiir Jungen (Hascher 2004, S. 235ff.). Dieses
Ergebnis bestdtigte sich seitdem u.a. fiir eine kleine Teilstichprobe aus Magdeburg
(N=362, Hascher, 2004, S. 242; s.a. Hascher & Hagenauer, 2011b, S. 290) bei inhaltlich

2 Folglich entspricht die Affinitdt zur Stammgruppe als Komponente des schulischen Wohlbefindens in ande-
ren Studien (am ehesten) der sozialen Integration (Haeberlin et al., 1989; Rauer & Schuck 2003), dem
sozialen Integriertsein (Wild, Liitje-Klose, Schwinger, Gorges & Neumann, 2017) bzw. der sozialen Zuge-
horigkeit (Kroske 2020). Mitunter dient sie zudem — dann auf der Basis von Einstellungsfragebdgen — zur
Bestimmung der sozialen Partizipation (Schwab, 2015b), die jedoch hdufig anhand soziometrischer Me-
thoden gemessen wird (z.B. Mumenthaler, Eckhart & Nagel, 2022).

3 In anderen Studien entspricht diese Komponente des schulischen Wohlbefindens (am ehesten) der emotio-
nalen Integration (Haeberlin, Moser, Bless & Klaghofer, 1989), dem emotionalen Wohlbefinden (Venetz,
Tarnutzer, Zurbriggen, & Sempert, 2010), der Schuleinstellung (Rauer & Schuck, 2003) oder dem schuli-
schen Wohlbefinden insgesamt. Ein Ansatz zur Erhebung des positiven, affektiven Wohlbefindens in der
Schule (Beispielitem: Warst Du in der letzten Woche in der Schule oft fréhlich?, 3 Items, Cronbachs Alpha
=.71) findet sich bei Schwinger et al., 2015 (s.a. Kroske, 2020).
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bedeutsamer, kleiner bis mittlerer Effektstarke* von d = 0.40 zu Gunsten der Jungen (ei-
gene Berechnung) sowie fiir eine sehr grofle Stichprobe (N =22.423) der 9. Stufe (Alter
ca. 16 Jahre) im Rahmen der Schweizer ,,Uberpriifung der Grundkompetenzen (UGK,
Nidegger et al., 2019) mit d = 0.22 (Hascher & Hagenauer, 2020, S. 377). Analoges gilt
fir den Befund, dass das schulische Wohlbefinden mit zunehmender Klassenstufe bzw.
steigendem (Jugend-)Alter im Schnitt sinkt, zumindest fiir die meisten Komponenten
(ebd., S. 236; s.a. Hascher & Hagenauer, 2011b, S. 293).

In einer Studie unter Einbezug von Viert- und Siebtklisslern in Osterreich (Ngesamt =
1.115 Schiiler*innen, davon Ngspr = 126 aus 35 Integrationsklassen. 28 teilnehmende
Klassen (44,8%) waren Regelklassen ohne Schiiler*innen mit SPF) zeigten Schiiler*in-
nen mit und ohne sonderpiddagogischen Forderbedarf ein vergleichbares schulisches
Wohlbefinden ,,im neutralen Bereich* (Studie: Attitudes Towards Inclusion of Students
with disabilities related to Social Inclusion — ATIS-SI, Schwab et al., 2015, S. 269), hier
auf der Basis des ,,Fragebogen zur Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen
von Grundschulkindern® (FEESS, Rauer & Schuck, 2003). Midchen weisen im Schnitt
ein hoheres Wohlbefinden auf als Jungen, Siebtkléssler ein geringeres Wohlbefinden als
Viertkléssler. Die Hintergrundvariable ,,Migrationshintergrund“ wurde hier ebenso we-
nig untersucht wie Interaktionseffekte, z.B. in Bezug auf das Zusammenwirken von Ge-
schlecht und sonderpiadagogischem Forderbedarf.

In einer kleineren Osterreichischen Langsschnittstudie (Ngesamt = 187 Schiiler*innen,
davon im integrierten Unterricht Nspr.remen = 28; SILKE-Projekt; Gebhardt, 2013;
Schwab, 2014) mit vier Messzeitpunkten zwischen den Klassenstufen 5 und 7 wurde das
,,emotionale Wohlbefinden* (Schwab, 2014, S. 86ff.) anhand einer Skala zur emotiona-
len Integration nach Haeberlin et al. (1989) erhoben, teilweise als Kurzskala. Zum ersten
Messzeitpunkt ,liegen alle Mittelwerte nahe am theoretischen Skalenmittelwert™
(Schwab, 2014, S. 86), sodass sich ,,alle Schiilerlnnen durchschnittlich wohl in der
Schule* fithlen (ebd.). Signifikante oder bedeutsame Unterschiede zwischen Schiiler*in-
nen mit und ohne sonderpiddagogischem Forderbedarf zeigen sich weder hier noch im
Langsschnitt, d.h. erwartungswidrig ergibt sich in beiden Teilgruppen keine Verringe-
rung des emotionalen Wohlbefindens in den ersten drei Jahren der Sekundarstufe I (ebd.,
S. 90). Es ergaben sich jedoch Hinweise auf eine Abhéngigkeit des emotionalen Wohl-
befindens von der Zugehdrigkeit zur Klasse bzw. Lerngruppe.

In einer Schweizer Untersuchung der Integrativen Schulform (IFS, Venetz et al.,
2010) unter Beteiligung von rund 700 Schiiler*innen im Alter von rund 12 Jahren (im
Wesentlichen 6. Primarstufenklasse) wurden die Schiiler*innen mit SPF Lernen (N = 4),
SPF Verhalten (N = 133), sowie SPF Lernen und Verhalten (N = 29 ) jeweils separat mit
thren Mitschiiler*innen ohne SPF verglichen (N = 496). Hierbei zeigte sich fiir die emo-
tionale Integration (vgl. FN 1) jeweils keine signifikante Abweichung. Anhand der Ef-
fektstarke d war jedoch ein Unterschied im Bereich eines kleinen bis mittleren Effekts
(d =0.38/0.36) zu Ungunsten der Schiiler*innen mit SPF Verhalten sowie SPF Lernen
und Verhalten zu verzeichnen (ebd., S. 80).

2.2.2 Affinitdt zur Stammgruppe

In der oben bereits angesprochen Schweizer IFS-Studie (Venetz et al., 2010) ergab sich
in Bezug auf die soziale Integration (vgl. FN 2) fiir die Schiiler*innen mit SFP Verhalten
(d =0.82) als auch dem kombinierten SPF Lernen und Verhalten (d = 0.62) eine jeweils

4 Als untere Grenze fiir kleine, mittlere bzw. groBe Effekte werden konventionsgemif d = 0.20, 0.50 bzw.
0.80 angenommen (Cohen, 1988). Effektstirken von d < .20 zeugen nach dieser Systematik von inhaltlich
unbedeutenden Gruppenunterschieden — auch wenn diese aufgrund einer entsprechenden Teststdrke signi-
fikant ausfallen.
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bedeutsame und signifikante Abweichung im Vergleich zu den Schiiler*innen ohne SPF.
Nicht so aber fiir die Schiiler*innen mit dem SPF Lernen (ebd., S. 80).

In dem ebenfalls bereits angesprochenen SILKE-Projekt an Grazer Sekundarschulen
(s.0.) zeigten sich fiir den ersten Messzeitpunkt in Stufe 5 signifikante und bedeutsame
(d = 0,49, mittlerer Effekt, eigene Berechnung) Unterschiede in der sozialen Partizipa-
tion zu Ungunsten der Schiiler*innen mit SPF Lernen. Dieser Unterschied verringerte
sich tiber die Stufe 6 (nicht signifikant, d = 0,29, kleiner Effekt) zum letzten Messzeit-
punkt in Stufe 7 (nicht signifikant, d = 0,08, kein bedeutsamer Unterschied). Auch zu
diesem Indikator ergaben sich Hinweise auf eine Abhéngigkeit von der Zugehdrigkeit
zur Klasse bzw. Lerngruppe (ebd., S. 80).

In der ATIS-SI-Studie aus Osterreich zeigten sich die Schiiler*innen mit SPF in der
7. Jahrgangsstufe in etwas geringerem Male sozial in ihren Klassenverband integriert
als ihre Peers ohne SPF (kleiner Effekt, d = 0,23, eigene Berechnung, Schwab, 2015, S.
76). In einem zugehdrigen Regressionsmodell erwies sich der SPF-Status als signifikan-
ter Pradiktor (B = - .38), nicht aber das parallel im Modell beriicksichtigte Geschlecht
(ebd., S. 77).

2.2.3 Schulischer Selbstwert?’

Aus élteren Studien zum schulischen Wohlbefinden in Regelschulklassen ist bekannt,
dass in Bezug auf diese Komponente des schulischen Wohlbefindens fiir Jungen hohere
Werte zu erwarten sind als fiir Mddchen (Hascher, 2004, S. 235). Je nach Studie finden
sich Hinweise, dass der schulische Selbstwert mit der Klassenstufe bzw. dem Alter zu-
nimmt (ebd., S. 241) oder sinkt (Hascher & Hagenauer, 2011b, S. 293), wobei jeweils
nur Zeitstrecken von etwa einem Schul- bzw. Lebensjahr beriicksichtigt wurden.

Ebenfalls bereits dltere Studien finden ein geringes schulisches Selbstkonzept bei
Schiiler*innen mit dem Foérderbedarf Lernen im Vergleich zu ihren Mitschiiler*innen
ohne diesen Forderbedarf fiir verschiedene schulische Settings (Bear, Minke & Manning
2002) bei einer geschlechter-gemischten Betrachtung ebenso wie bei der jeweils getrenn-
ten Betrachtung innerhalb der Jungen- und Madchengruppen (ebd., s.a. Gebhardt, 2013).

In der Schweizer IFS-Studie (Venetz et al., 2010, s.0.) zeigten alle drei SPF-Ver-
gleichsgruppen eine signifikant und bedeutsam geringere kognitive Integration als ihre
Mitschiiler*innen ohne SPF. Die zugehdrigen Effektstirken lagen durchgehend im mitt-
leren bis hohen Bereich (dverhaiten = 0.47; diemen = 0,94; diernen u. Verhalen = 1.17, €bd, S.
80).

2.2.4 Sorgen wegen der Schule (Abwesenheit)

Diese Komponente des schulischen Wohlbefindens ist deutlich weniger etabliert und
deutlich seltener explizit gemessen worden als etwa die Emotionen und Kognitionen ge-
geniiber der Schule oder der schulische Selbstwert (vgl. 0.). Auf der Basis dlterer Studien
zum schulischen Wohlbefinden in Regelschulklassen ist nach Hascher (2004) davon aus-
zugehen, dass in Bezug auf diese Komponente des schulischen Wohlbefindens fiir Jun-
gen hohere Werte zu erwarten sind als fiir Médchen (Hascher, 2004, S. 235ff.). In ihrer
eigenen Studie mit mehreren Teilstichproben findet Hascher (2004) vereinzelt, dass Jun-
gen in hoherem Mafe iiber Sorgen berichten als Madchen (Stichprobe Hradec Kralové,
Tschechien, ebd., S. 243, s.a. Hascher & Hagenauer, 2011b, S. 290).

In der jiingeren und umfangreicheren Schweizer UGK von 2016 ist der Unterschied
mit d = 0,37 deutlich und liegt zwischen einem kleinen und mittleren Effekt (Hascher &

5 In anderen Studien entspricht diese Komponente des schulischen Wohlbefindens (am ehesten) dem leis-
tungsmotivationalen Integriertsein (Haeberlin et al., 1989) oder der kognitiven Integration (Vernetz et al.,
2010).
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Hagenauer, 2020, S. 377). Ahnlich hoch sind hier die Nachteile fiir Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund (d = 0.39 fiir die erste Generation, d = 0.36 fiir die zweite Gene-
ration, ebd., S. 378). Dieser Befund ist analog zu jenem einer Teilstichprobe von Hascher
(2004), wonach Jugendliche, die sich ,,nicht als Schweizer/innen fithlen“ (ebd., S. 238)
mehr Sorgen wegen der Schule haben als die entsprechende Vergleichsgruppe (ebd.).
Unter Verweis auf altere Studien hilt Hascher (2004) fest, dass die Auspragung der ,,Sor-
gen und Beschwerden® (ebd., S. 236) mit steigender Jahrgangsstufe in etwa gleich bleibt.

2.2.5 Soziale Probleme in der Schule (Abwesenheit)

Fiir diese Komponente des schulischen Wohlbefindens gilt ebenfalls, dass diese deutlich
weniger etabliert ist, d.h. deutlich seltener explizit gemessen wurde als etwa die Emoti-
onen und Kognitionen gegentiber der Schule oder der schulische Selbstwert (vgl. 0.). In
ihrer Studie mit mehreren Teilstichproben findet Hascher (2004) eine kritischere Aus-
pragung bei Jungen im Vergleich zu Midchen in einer von fiinf Teilstichproben (Hradec
Kralové, ebd., S. 243, s.a. Hascher & Hagenauer, 2011b, S. 290) sowie teilweise ein
Sinken mit steigender Klassenstufe bzw. Alter (Teilstichprobe Magdeburg, S. 242) und
dass ,,fremdlandische Schiiler/innen in Amsterdam™ (ebd., S. 239) {iber ein hoheres Mal}
sozialer Probleme berichten als die zugehorige Vergleichsgruppe (ebd.).

Auch ist dieser Aspekt nicht gleichzusetzen mit der sozialen Integration, obwohl
hierzu eine deutliche konzeptionelle Nahe anzunehmen ist. Auf der Basis élterer Studien
zum schulischen Wohlbefinden in Regelschulklassen ist davon auszugehen, dass in Be-
zug auf diese Komponente des schulischen Wohlbefindens fiir Schiiler*innen mit Mig-
rationshintergrund Nachteile zu erwarten sind (Hascher, 2004, S. 236) und dass mit ho-
herer Klassenstufe die sozialen Probleme im Schnitt gleich bleiben (Hascher, 2004, S.
240) oder sinken (ebd.)

2.2.6 Korperliche Beschwerden (Abwesenheit)®

Fiir diese Komponente des schulischen Wohlbefindens, die im Wesentlichen korperliche
Beschwerden mit psycho-somatischem Bezug erfasst, z.B. Bauch- oder Kopfschmerzen,
gilt ebenfalls, dass diese in (etwas) geringerem Maf3e etabliert ist als etwa die Emotionen
und Kognitionen gegeniiber der Schule oder der schulische Selbstwert (vgl. 0.). Sofern
in Regelklassen in friiheren Studien {iberhaupt Unterschiede zu verzeichnen sind, traten
diese zu Ungunsten der Médchen auf (z.B. Hascher, 2004, S. 235f., s.a. Hascher & Ha-
genauer, 2011b, d = 0.44 in der Schweizer UGK 2016, Hascher & Hagenauer, 2020, S.
377). In der letztgenannten Studie fand sich zudem ein héheres Maf3 kdrperlicher Be-
schwerden fiir Schiiler*innen mit Migrationshintergrund (d = 0.29; ebd., S. 378).

Eine Verdnderung mit der Klassenstufe bzw. dem Alter wird in fritheren Studien teil-
weise nicht gefunden (Hascher, 2004, S. 236ff.), teilweise nehmen diese mit steigender
Klassenstufe zu (ebd., S. 240).

2.2.7 Schlussbetrachtung und Ausblick

Aus Platzgriinden kann hier keine systematische Betrachtung des Zusammenspiels der
verschiedenen Faktoren, etwa von Geschlecht und Alter, erfolgen. Die zugehdrigen sta-
tistischen Analysen der betreffenden Interaktionseffekte erfordern hinreichend grofe
Stichproben und liegen nur vereinzelt vor. Nach Hascher & Hagenauer (2011b, S. 291)
treten etwa die Unterschiede zwischen Madchen und Jungen in der 8. Jahrgangsstufe
starker hervor als in den vorangehenden Schuljahren.

® In anderen Studien entspricht diese Komponente dem ,,schulischen kérperlichen Wohlbefinden (Schwinger
et al. 2015).
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Die Befundlage zum schulischen Wohlbefinden insgesamt ist anhand des Umstands,
dass sechs unterschiedlich ausgerichtete Komponenten zu betrachten sind — und dies in
Bezug auf jeweils unterschiedliche Bezugsgruppen — letztendlich uneindeutig. Dies
umso mehr, als sich bei ldngsschnittlichen Betrachtungen eine unterschiedliche Dyna-
mik abzeichnet (z.B. Marker et al., in Druck-a). Am besten gesichert ist das Phdnomen
einer Abnahme aller Komponenten mit steigendem Alter bzw. steigender Klassenstufe,
zumindest in den ersten Jahren der Sekundarstufe I. Die betreffende Verdnderung tritt
bei Schiiler*innen mit und ohne sonderpddagogischen Forderbedarf gleichermaBen auf
(z.B. Schwab et al., 2015).

3 Fragebogenstudie zum schulischen Wohlbefinden 2013 —
2018

Im Zuge der Konstituierung des WILS-FEPs entstand im Anschluss an eine Literatur-
analyse sowie eine theoretische Grundlegung bald das Ziel, mit Hilfe eines Fragebogens
zu erkunden, inwiefern sich die Schiiler*innen der Stufen III und IV der Laborschule
bzw. der Klassenstufen 6 — 10 wohl- und sozial eingebunden fiihlen. Bis auf die Stufe 5
wurden somit alle Klassenstufen der Sekundarstufe I des Regelschulsystems in die schul-
interne Evaluation eingebunden.’

Als erster methodischer Schritt wurde ein Fragebogeninstrument zur Erfassung des
schulischen Wohlbefindens nach Hascher (2004) fiir den Einsatz in den inklusiven Lern-
gruppen der Laborschule adaptiert und um ausgewihlte Bedingungsfaktoren mit Bezug
zur Schul- und Unterrichtskultur der Laborschule ergénzt (s. Abschn. 3.2; Kullmann et
al., 2015; Zentarra et al., 2023).}

Die zwischen 2013 und 2018 erhobenen Daten wurden einerseits zur internen Evalu-
ation iiber den Status und das Gelingen von Inklusion und andererseits zur Grundlagen-
forschung auf der Basis einer elaborierten, einzelschulischen Praxisforschung genutzt (s.
Abschn. 3.1). Dartiber hinaus erfolgte zu verschiedenen Zeitpunkten sowohl eine Riick-
meldung zentraler Befunde an die Schiiler*innen als auch an das Laborschulkollegium.
Im Rahmen einer schulinternen Laborschulfortbildung wurden die Daten zunéchst in
zielgerichteter Form filir das Kollegium aufbereitet — d. h., diese konnten die fiir ihre
Lehrgruppe anonymisiert auszuwertenden Inhalte bzw. Konstrukte wéhlen - und an-
schlieBend fiir reflexionsbasierte Entwicklungsprozesse zugunsten der eigenen padago-
gischen Arbeit genutzt (Zentarra et al, 2023).

Die Ergebnisse der Fragebogenerhebung ergéinzen zudem jene aus den Interviews mit
Schiiler*innen (s. Geist et al., 2019; Kiilker, Dorniak, Geist, Kullmann, Lutter, Liitje-
Klose & Siepmann, 2017; Kiilker et al, 2023) und den mit ihnen im Zusammenhang
stehenden Fallgeschichten. Diese beinhalten dichte Beschreibungen von Entwicklungs-
verldaufen (ehemaliger) Laborschiiler*innen mit Portraits und beriicksichtigen neben den
Interviews noch weitere Datenquellen wie Lernentwicklungsberichte oder erginzende
Interviews mit Lehrkriften (Kiilker, Guth, Geist, Siepmann, Uffmann & Liitje-Klose, in
Druck).

"Die Jahrgangsstufe 5 wird an der Laborschule in einer Jahrgangsmischung bestehend aus den Stufen 3, 4
und 5 unterrichtet (s. Devanti¢, Liicker & Textor, 2019) und wurde daher aus strukturellen Griinden nicht
in die Untersuchung einbezogen.

8 Die Autoren*innengruppe dankt allen ehemaligen Projektmitgliedern, die in den ersten Férderperioden u.
a. die Entwicklung und Validierung der Skalen begleitet haben: Eva Begalke, Marie Clever, Natascha Lut-
ter, Bjorn Serke und Lina Steinschulte.
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3.1 Untersuchungsziele und Fragestellungen

Die zentralen, mit den jéhrlichen Befragungen der Schiiler*innen zu beantwortenden
Fragen im WILS-FEP waren:

— Zeigen die Schiiler*innen der Laborschule insgesamt ein hinreichend hohes Maf3
an schulischem Wohlbefinden?

— Inwieweit gleicht bzw. unterscheidet sich das AusmaB3 des Wohlbefindens der
Schiiler*innen entlang ausgesuchter Differenzlinien, fiir die in der empirischen For-
schung (mitunter) bedeutsame Unterschiede festgestellt wurden?

Im Rahmen von WILS beriicksichtigt bzw. auf Gruppenebene verglichen wurden
Schiiler*innen mit und ohne Portrait®, beide Geschlechter sowie Schiiler*innen die
entweder zu Hause nur Deutsch sprechen oder zu Hause eine andere Familienspra-
che als Deutsch sprechen bzw. bei denen Deutsch nur als zweite Familiensprache
gesprochen wird. !

— Inwiefern treten bei den Laborschiiler*innen - im Schnitt - im Verlauf der Sekun-
darstufe Anderungen des schulischen Wohlbefindens auf?

—  Welche Bedingungsfaktoren, die das schulische Wohlbefinden jeweils begiinstigen
oder hemmen, lassen sich identifizieren?

Zu diesen Fragen werden im vorliegenden Beitrag ausgewihlte Befunde aus dem Befra-
gungszeitraum 2013 bis 2018 vorgestellt und diskutiert.

Unter vertiefter Nutzung derselben Daten wurden im Laufe der mehrjéhrigen Laufzeit
des WILS-FEP mehrere Studien durchgefiihrt und publiziert, auf die hier nur verwiesen
werden kann (s. Abschn. 3.7 u. 3.8 fiir weitere Verweise):

— Ein Vergleich der Befunde zum schulischen Wohlbefinden an der Laborschule
Bielefeld (aus den Jahren 2012'" und 2013) mit einer internationalen Stichprobe auf
der Basis von Effektstirken (Begalke, Dorniak, Geist, Kullmann, Liitje-Klose,
Metz & Siepmann, 2015).

— Eine clusteranalytische Schiiler*innengruppierung anhand des schulischen Wohl-
befindens auf der Basis der Befragungsdaten aus 2012 (Begalke et al., 2015).

— Eine Priifung zur Konstruktvaliditdt des Schiiler*innenfragebogens anhand einer
konfirmatorischen Faktorenanalyse auf der Basis von Strukturgleichungsmodellen
sowie korrelativen Analysen zur konvergenten Validitit (Kullmann et al., 2015).

— Ein Vergleich des zu einzelnen Messzeitpunkten in der Stufe 9 ergéinzend erhobe-
nen Geflihls der Zugehorigkeit zur Schule zwischen der Laborschule Bielefeld ei-
nerseits und einer durch das sogenannte Propensity Score Matching erzeugten Ver-
gleichsstichprobe von Schiiler*innen aus inklusiven Gesamtschulklassen
andererseits. Die betreffenden Vergleichsdaten entstammen der Studie 1QB-Bil-
dungstrend 2015 (Stanat, Béhme, Schipolowski & Haag, 2016; Marker et al., in
Druck-a).

® Zur Beschreibung und Legitimierung eines sonderpddagogischen Forderbedarfs werden an der Laborschule
anonymisierte Gutachten — sogenannte Portraits — erstellt (s. Begalke et al., 2011a; Kiilker et al., 2023;
Siepmann, 2019).

10 Diese Form der Erfassung des sogenannten Migrationshintergrunds anhand der Variable ,,familidre Nut-
zung der Befragungssprache® orientiert sich an der analogen Vorgehensweise im Rahmen der Internatio-
nalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) 2011 (Wendt, Bos, Tarelli, Vaskova, & Walzebug, 2016).

"' Im Jahr 2012 wurde eine umfangreiche Befragung bzw. Vorstudie in allen fiinf Jahrgangsstufen durchge-
fiihrt, jedoch noch ohne das Ziel einer langsschnittlichen Erhebung und daher ohne den dafiir notwendigen,
individuellen Code.
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3.2 Konstruktion, Charakterisierung und Dokumentation des Fragebogens

Die Konstruktion des Fragebogens zur Erfassung des schulischen Wohlbefindens orien-
tierte sich an verschiedenen Quellen und Vorarbeiten. Neben der sehr zentralen Publika-
tion von Hascher (2004) waren dies eine frithe Form des ,,Index fiir Inklusion™ (Booth
& Ainscow, 2019), das Skalenhandbuch zu PISA 2006 (Frey, 2009), die Skalen zur
Schulqualitdt von Gerecht, Steinert, Klieme & Dd&brich (2007), die Instrumente von
Schillmoller (2009) und weitere Fragebdgen zur Evaluation in Schulen (s. Kullmann et
al., 2015).

Der erste gemeinsame Arbeitsschritt bestand in der Festlegung der insgesamt zu er-
hebenden Wohlbefindensaspekte und zugehoriger Bedingungsfaktoren bzw. der daraus
folgenden Itemlisten. In diesem Kontext wurde auch die Gesamtlédnge des Fragebogens
und die Abfolge der Skalen diskutiert. Des Weiteren bestand in der Forschungsgruppe
Konsens dariiber, dass mehrere jener Items, die aus fritheren Studien iibernommen wur-
den, nicht in unverdnderter Weise eingesetzt werden sollten. Diese Items wurden in Be-
zug auf die sehr heterogene Zielgruppe, die Schiiler*innen ab der 6. Klassenstufe mit
und ohne sonderpiddagogischem Forderbedarf sowie mit und ohne Deutsch als einziger
Familiensprache (s. Tab. 3) umfasst, in verschiedener Hinsicht als zu anspruchsvoll for-
muliert angesehen, z. B. im Hinblick auf schwierige Worter, Satzkonstruktionen oder
Kettenfragen.

Daher wurden viele Frageimpulse so vereinfacht, dass auch lese- und lernschwache
Schiiler*innen sie nach Mdglichkeit selbststindig, in jedem Fall aber mit Unterstiitzung
verstehen und selbststdndig beantworten bzw. einschédtzen konnen sollten. In diesem
Prozess wurde darauf geachtet, den Kerninhalt der jeweiligen Fragestellung auf der
Ebene der einzelnen Items zu erhalten (Validitdt). Der Fragebogen wurde wie iiblich
nach einem Probedurchgang (Pilotierung) {iberarbeitet. Items, die sich hierbei auffillig
im Hinblick auf Verstindnisprobleme von Seiten der Schiiler*innen zeigten, wurden er-
neut iliberarbeitet oder gegen andere ausgetauscht. Die Entwicklung des Fragebogens
kann als Beitrag zur empirischen Inklusionsforschung durch das multidisziplindre
WILS-FEP betrachtet werden (s.a. Geist et al., 2019; Kullmann et al., 2015; Kullmann,
Zentarra, Liitje-Klose, Geist, Siepmann, Goldan, Kiilker & Dorniak, 2023).

3.3 Fragebogenskalen zum schulischen Wohlbefinden und ausgewihlten
Bedingungsfaktoren

Der zur Ermittlung des schulischen Wohlbefindens eingesetzte Fragebogen umfasst
letztendlich sechs Komponenten, die anhand einer Skala von drei bis fiinf Items erfasst
wurden. Tabelle 2 informiert tiberblicksartig iiber die jeweils erhobenen Inhalte anhand
des Skalentitels und eines Beispielitems sowie iiber die jeweilige Itemanzahl und das
Reliabilititsmal Cronbachs Alpha. Fiir die ersten drei Komponenten des schulischen
Wohlbefindens ist eine hohe Auspragung erwiinscht; fiir die anschlieBenden drei ein ho-
hes Ausmal} der Abwesenheit. Deren Werte wurden so umgerechnet, dass hohe Zahlen-
werte nun einer hohen Abwesenheit entsprechen und daher fiir alle Komponenten hohe
Werte fiir eine erwiinschte Auspragung stehen. Eine ndhere Beschreibung und Charak-
terisierung des eingesetzten Fragebogeninstruments, auch zu seiner Genese und die Ein-
fithrung der Skala ,,Affinitdt zur Stammgruppe® im Rahmen des WILS-FEP, findet sich
bei Kullmann et al. (2015) sowie bei Marker et al., in Druck-a, s.a. Abschn. 2).
Ergénzend und beispielhaft informiert Tabelle 2 zudem iiber drei von mehreren mit
dem Fragebogen ebenfalls erhobenen Bedingungsfaktoren des schulischen Wohlbefin-
dens auf Klassen- bzw. Lehrerebene (s.a. Abschn. 3.8 sowie Marker et al., in Druck-a).
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Tabelle 2: Skalen zum Wohlbefinden und zu ausgewéhlten Bedingungsfaktoren

Komponente des schulischen Wohlbefindens Anzahl der
Beispielitem Items Ca
Einstellung und Emotionen gegeniiber der Schule 4 84
Ich gehe gerne in die Schule. '
Affinitat zur Stammgruppe 3 78
Ich bin gerne mit meinen Mitschiiler*innen zusammen. '
Schulischer Selbstwert

Es féllt mir leicht, die Anforderungen in der Schule zu 4 75
bewéltigen.

Sorgen wegen der Schule (Abwesenheit)b

In den letzten Wochen habe ich mir Sorgen gemacht, 4 .70

wegen der Schule.

Soziale Probleme (Abwesenheit)

Ich den letzten Wochen kam es vor, dass ich Probleme 4 .80
in meiner Gruppe hatte.

Korperliche Beschwerden (Abwesenheit)

In den letzten Wochen kam es vor, dass ich vor dem 5 .74
Unterricht unangenehmes Herzklopfen hatte.

Skalen zu Bedingungsfaktoren
Beispielitem

Unterrichtsbezogene Partizipation
Mit meinen Lehrerinnen und Lehrern spreche ich (ber

meinen Lernstand und dartiber, was ich als Nédchstes 4 71
lernen will.

Individuelle Unterstiitzung

Meine Lehrerinnen und Lehrer helfen mir gut, wenn ich 3 .83

etwas im Unterricht nicht verstehe.

Wertschatzung durch die Lehrkraft

Ich habe das Gefiihl, dass ich den Lehrerinnen und 4 .83
Lehrern wichtig bin.

Anmerkungen:

@ Minimum von Cronbach’s Alpha fir die Messzeitpunkte 2013 — 2018, fiir Bedin-
gungsfaktoren: 2017 — 2018.

b \Werte dieser Subskala wurden fiir einen der sechs Messzeitpunkte (in 2015) mittels
multipler Imputation geschatzt, da diese unbeabsichtigt nicht erhoben wurden.
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3.4 Durchfithrung der Befragung

Zur Sicherstellung einer ,,geschiitzten und entspannten Erhebungssituation hat die Pro-
jektgruppe durchgehend vier MaBBnahmen ergriffen (Kullmann et al., 2015). Zum Ersten
erfolgte die Beantwortung des gesamten Bogens an Einzelpldtzen (ohne Einsicht von
Sitznachbar*innen). Zum Zweiten wurden die weiteren Schritte der Datenaufbereitung
sowie die Maflnahmen zur Sicherstellung der strengen Vertraulichkeit schiiler*innenge-
recht und mit der Moglichkeit zur Nachfrage erldutert.

Zum Dritten erfolgte die Durchfiihrung der Erhebung durch eine aulerschulische Per-
son (ohne sonstige Kontakte zu den Schiiler*innen) sowie unter Verzicht auf die Anwe-
senheit von Lehrkréiften (in einigen Erhebungen waren zur Unterstiitzung einzelner
Schiiler*innen, die zur Bearbeitung direkte Hilfe benétigten, sonderpadagogische Lehr-
krifte oder eine Schulbegleitung anwesend). Zum Vierten schlieBlich konnte die Beant-
wortung des Fragebogens ohne Zeitdruck erfolgen. Die Erhebungen wurden jeweils im
Friihjahr durchgefiihrt, zwischen Mitte Mérz und Anfang Mai und damit in etwa in der
Mitte der zweiten Schuljahreshélfte.

3.5 Stichprobe

Im Rahmen des WILS-FEPs wurden zwischen 2013 und 2018 jéhrlich rund 300 Schii-
ler*innen der Jahrgangsstufen 6 bis 10 befragt. Die Teilnahme- bzw. Ausschopfungs-
quote betrug hierbei zwischen 93% und 97% (Tab. 3). Wir gehen einstweilen davon aus,
dass mit dieser Erhebung zumindest fiir Deutschland eine der vollstindigsten (Teilnah-
mequote) und umfangreichsten, 1angsschnittlichen Stichproben einer Einzelschule in der
Sekundarstufe I vorliegt, mit bis zu fiinf Messzeitpunkten pro Teilnehmer*in und 15
Lerngruppen pro Messzeitpunkt.

Tabelle 3: Stichprobe der Befragungen 2013 —2018a

sahr (SR webicn  poma  pewschmn,
N (Nges) in% N in % N in % N in %

2018 313 (326) 96 153 49 35 11 73 23
2017 309 (325) 95 156 51 33 11 72 23
2016 309 (319) 97 160 52 35 11 71 23
2015 288 (309) 93 154 54 33 12 56 19
2014 299 (309) 97 163 55 25 8 61 20
2013 292 (312) 94 156 53 26 9 70 24
Mittel 302 (317) 95 157 52 31 10 67 22
Anmerkungen:

@ Anzahl der pro Jahrgang befragten Schiiler*innen (N), Schiler*innen im Jahrgang
insgesamt (Nces) sowie die daraus resultierende Beteiligungsquote (in %). Fir die
Untergruppen ,weiblich®, ,Portrait* und ,Deutsch mindestens Zweitsprache®: An-
zahl der Befragungsteilnehmer*innen (N) und Anteil an der Gesamtheit der Teil-
nehmenden des im Zeilentitel genannten Erhebungsjahres (in %).

b Zu Hause sprechen diese Schiiler*innen neben Deutsch auch eine andere Spra-
che als Deutsch oder ausschlieRlich eine andere Sprache.
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In Bezug auf die Geschlechter gibt es einen leichten Uberhang zugunsten der Midchen
(52%). Etwa 10% der Befragten sind Schiiler*innen mit einem Portrait und etwas mehr
als ein Fiinftel der Schiiler*innen spricht zu Hause nicht nur Deutsch, sondern Deutsch
als weitere Familiensprache oder ausschlieBlich eine andere Sprache als Deutsch
(,,Deutsch mindestens Zweitsprache® in Tab. 3).

3.6 Schulisches Wohlbefinden in der Gesamtstichprobe

Bezogen auf die Gesamtstichprobe liegen die Befragungsergebnisse zu allen untersuch-
ten Komponenten des schulischen Wohlbefindens im positiven Bereich bzw. (deutlich)
oberhalb des theoretischen Skalenmittelwerts von 2,5 (s. Tab. 4). Das gilt fiir alle Erhe-
bungsjahre. Im Hinblick auf die erste zentrale Frage unseres FEPs (s. Abschn. 3.1) ldsst
sich festhalten, dass sich die Schiiler*innen in der Laborschule im Schnitt wohl fiihlen
und sie gerne mit ihren Mitschiiler*innen zusammen sind. Sie haben einen hohen schu-
lischen Selbstwert und soziale Probleme nehmen sie kaum wahr. Negative Gefiihle wie
Sorgen um die Zukunft und auch kdrperliche bzw. psychosomatische Beschwerden tre-
ten nur in geringem Umfang auf. Die Priifung einschldgiger Giitekriterien zeigt, dass die
skalare bzw. partielle skalare Messinvarianz fiir alle Komponenten des schulischen
Wohlbefindens iiber die verschiedenen Erhebungszeitpunkte angenommen werden kann
(Marker et al., in Druck-a)

Der rechte Teil von Tabelle 4 zeigt die jeweiligen Unterschiede der Stichprobe des
genannten Jahres zur Stichprobe im Vorjahr. Hier sind die Unterschiede erwartungsge-
maf gering, weil sich die Schiiler*innen iiber die Jahrgéinge hinweg in dhnlichen Ent-
wicklungsstadien und analogen schulischen Situationen befinden, was etwa den Einfluss
von wichtigen Ereignissen wie den Elementen des Reisecurriculums, des Entschulungs-
/Herausforderungsprojekts oder der ersten Abschlussprognose betrifft.

Die Trendlinien verdeutlichen die Verdnderung der Mittelwerte einer Skala. Nur fiir
die Komponente schulischer Selbstwert verzeichnen die Laborschiiler*innen zwischen
2013 und 2018 einen Anstieg, der die Schranke fiir einen inhaltlich bedeutsamen Unter-
schied tibersteigt, bei kleinem Effekt mit Cohens d tiber 0.20 (vgl. Anmerkung Nr. ¢ in
Tab. 4). Die grofite Differenz fiir diese Komponente lag zwischen 2013 und 2017, wobei
fiir die betreffende Schwankung retrospektiv kein eindeutiger Grund identifiziert werden
konnte.

3.7 Schulisches Wohlbefinden nach Portrait, Geschlecht und Familien-
sprache

Die Tabellen 5 bis 7 dokumentieren im Hinblick auf die sechs Komponenten des schu-
lischen Wohlbefindens, neben den jeweiligen Gruppenmittelwerten und der Standardab-
weichung als MaB fiir die Streuung, inwiefern zu den sechs Erhebungszeitpunkten je-
weils Unterschiede zwischen Schiiler*innen mit und ohne Portrait, zwischen beiden
Geschlechtern sowie zwischen Schiiler*innen mit und ohne Deutsch als einziger Fami-
liensprache festgestellt werden konnten (vgl. Fragen in Abschn. 3.1).

In Grautonen eingefirbt sind auch hier alle Unterschiede, bei denen die Effektstirke
Cohens d als MaB fiir die inhaltliche Bedeutsamkeit eines Gruppenunterschieds die zu-
gehorige Grenze jeweils iliberschreitet. Die Unterschiede erweisen sich in ergénzend
durchgefiihrten t-Tests nicht immer als statistisch signifikant, was vor allem an den z. T.
geringen Fallzahlen in den Gruppen liegt. Die inhaltliche Aussagekraft der Effektstar-
kemaBe mindert fehlende Signifikanz im vorliegenden Fall jedoch nicht, da eine Quasi-
Vollerhebung vorliegt (vgl. Rost, 2022, S. 2811t.).
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3.7.1 Schulisches Wohlbefinden der Schiiler*innen mit und ohne Portrait

In Bezug auf den Vergleich der Schiiler*innen mit und ohne Portrait zeigen sich Grup-
pendifferenzen von unterschiedlicher Konstanz und Auspriagung. Selten und mit maxi-
mal kleiner Effektstirke zeigen sich Unterschiede in der Affinitdt zur Stammgruppe so-
wie dem Umfang der sozialen Probleme. Gerade in der Interaktion mit den unmittelbaren
Bezugsgruppen innerhalb und auflerhalb ihrer Stammgruppen scheinen die Schiiler*in-
nen mit Portrait keine besonderen Probleme zu haben. Eine nur leicht kritischere Situa-
tion, mit einem mittleren Effekt zu einem Messzeitpunkt (2014), ergibt sich fiir die wich-
tige Komponente der Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule. Diese ist
inhaltlich dem iibergeordneten Konstrukt des schulischen Wohlbefindens am néchsten.
Fiir alle drei bislang angesprochenen Komponenten des schulischen Wohlbefindens gilt,
dass trotz der gelegentlichen Unterschiede die Gruppenmittelwerte hoch sind — und mit
ihnen die absolute Auspragung des Wohlbefindens.

Die Hohe der Gruppenmittelwerte ist auch fiir die korperlichen Beschwerden zu be-
rlicksichtigen. Hier treten mittlere bis groBe Effekte auf, die jedoch dadurch zu erkléren
sind, dass die betreffenden Beschwerden bei Schiiler*innen ohne Portrait so gut wie gar
nicht vorkommen: Die Gruppenmittelwerte liegen deutlich iiber 4.0. Bei manchen Schii-
ler*innen mit Portrait hingegen sind Einschrdankungen aufgrund ihrer besonderen Situa-
tion zu erwarten, zu der auch korperliche Aspekte beitragen.

In analoger Weise diirften kognitive und motivationale Eigenschaften fiir die durch-
géngigen und mitunter deutlichen Unterschiede des schulischen Selbstwerts zu Unguns-
ten der Schiiler*innen mit Portrait verantwortlich sein. Im Allgemeinen haben Schii-
ler*innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf und ihr schulisches Umfeld im Zuge
der Inklusion besondere Leistungen zu erbringen, die in einer stirker homogenisierten
bzw. seggregierten Beschulung nicht von Néten sind. Die ,,Schwiche der Schiiler*in-
nen mit sonderpddagogischem Forderbedarf in den durch die Schule geforderten und
geforderten Kompetenz- und Bildungsbereichen, stellt eine besondere Gefahr fiir ihr
Fremd- und Selbstbild dar.

Anhand von Bezugsgruppeneffekten — wie in der Einleitung bereits erwidhnt — drohen
die schulische Leistung oder die Konformitét gegeniiber schulischen Verhaltensnormen
eher als die Gesamtheit der Personlichkeit die Stellung innerhalb der sozialen Gemein-
schaft und in der Folge auch das schulische Wohlbefinden zu prigen — mit erneuten
Auswirkungen auf das Erreichen der genuin schulischen Verhaltens- und Leistungsziele.
In der Summe fiihren die alters- und entwicklungsgeméBen Vergleichsprozesse — die im
Laufe der Sekundarstufe I zunehmen und das Selbstbild wesentlich mitbestimmen kon-
nen — zu den in Tabelle 5 dokumentierten Einbuf3en. Unterschiede in dieser Komponente
des schulischen Wohlbefindens werden in der Literatur vielfach beschrieben (z.B. Se-
aton et al., 2010). Sie lassen sich offensichtlich auch bei sehr starker Akzentuierung der
Leistungsriickmeldung gemill dem Prinzip der individuellen Bezugsnorm — wie sie fiir
die Laborschule pragend ist — nicht vollstindig verhindern (s.a. Geist et al., 2019; Textor,
2019).

Als wenig befriedigend werden die fast durchgingigen Unterschiede in der Kompo-
nente Sorgen wegen der Schule angesehen. Diese Unterschiede sind groBtenteils bedeut-
sam, aber klein. Jedoch erreichen die Gruppenmittelwerte mitunter den Wert 3.0 nicht,
was einerseits auf eine mehrheitlich positive Einschédtzung auch dieser Komponente ver-
weist (denn die Werte liegen zugleich noch deutlich iiber 2,5), andererseits aber auch auf
einen nicht unerheblichen Anteil an Schiiler*innen mit Portrait, bei welchen betreffende
Sorgen durchaus vorkommen. Da aus den anderen Komponenten wenige Anhaltspunkte
fiir soziale Konflikte abzuleiten sind, konnte hier die sich spétestens ab Klasse 8 vorlie-
gende, individuelle Prognose iiber den anstehenden Schulabschluss auswirken und sich
Sorgen iiber die Zukunft mit Sorgen in der schulischen Gegenwart vermischen (fiir bei-
spielhafte Aussagen von Laborschiiler*innen s. Biermann, 2019; Geist et al., 2019).
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3.7.2 Schulisches Wohlbefinden von Madchen und Jungen

Das Gesamtniveau des schulischen Wohlbefindens ist auf Seiten beider Geschlechter
insgesamt hoch. Zugleich zeigen sich beim Vergleich zwischen Méadchen und Jungen zu
mehreren Messzeitpunkten und in Bezug auf mehrere Komponenten Unterschiede in der
GroBenordnung kleiner Effekte. Kritisch einzustufen ist hierbei der Umstand, dass die
Unterschiede, sofern sie auftreten, stets zum Nachteil der Schiilerinnen ausfallen (Tab.
6).

Nur sehr wenige Messzeitpunkte mit Unterschieden liegen fiir die Komponenten Ein-
stellungen und Emotionen gegeniiber der Schule sowie Affinitdt zur Lerngruppe vor. Die
grundsétzliche Bewertung der Schule sowie des sozialen Nahfeldes sind somit zwischen
den Geschlechtern erfreulich gleich. Die beschriebenen Einbuf3en finden sich fiir die vier
iibrigen Komponenten des Wohlbefindens in mindestens der Hélfte der Erhebungsjahre
(Tab. 6). Die deutlichere Tendenz zeigt sich mit vier von sechs Messzeitpunkten fiir den
schulischen Selbstwert und die Abwesenheit kérperlicher Beschwerden. Beide Befunde
sind aus der empirischen Forschung zum schulischen Wohlbefinden bekannt (fiir schu-
lischen Selbstwert z.B. Harter et al., 1998). Gerade in Bezug auf ihre schulische Leis-
tungsfihigkeit sind Maddchen im Schnitt ein wenig - aber bedeutsam - selbstkritischer als
Jungen, auch an der Laborschule.

3.7.3 Schulisches Wohlbefinden der Schiiler*innen mit und ohne Deutsch als
einziger Familiensprache

Das schulische Wohlbefinden von Schiiler*innen mit und ohne Deutsch als einziger Fa-
miliensprache dhnelt sich an der Laborschule sehr weitgehend. Demnach fiiklen sich die
Schiiler*innen beider Gruppen — bei eine deutlich positiven Gesamtauspragung — an der
Laborschule insgesamt wohl, &ulern eine hohe Affinitdt zu ihrer Stammgruppe und ha-
ben auch ansonsten im Schnitt keine sozialen Probleme. Die Mitglieder beider Ver-
gleichsgruppen sind mir ihrer Aufgabenbewdltigung insgesamt (sehr) zufrieden und zei-
gen kein auftilliges Muster im Hinblick auf korperliche Beschwerden. Effektstérken, die
auf einen bedeutsamen Unterschied hinweisen, treten — mit einer Ausnahme — nur zu
einzelnen Messzeitpunkten auf (Tab. 7).

In Bezug auf die Sorgen wegen der Schule liegen indes fiir fiinf von sechs Erhebungs-
zeitpunkten Unterschiede in der Grofenordnung eines kleinen Effekts vor. Dabei iiber-
wiegt das hohere Wohlbefinden auf Seiten jener Schiiler*innen, die als Familiensprache
nur Deutsch sprechen.

Die betreffende Skala erhebt auf Itemebene neben Sorgen wegen der Schule auch Sor-
gen wegen der Beurteilungen, wegen Problemen mit Lehrkrdften sowie der Bewdltigung
der Aufgaben insgesamt. Die identifizierten Unterschiede kdnnen somit mehrere Ursa-
chen haben und die kleinen Unterschiede der beiden Gesamtgruppen, die hier dargestellt
sind, kdnnten auf groBere Unterschiede in einzelnen Jahrgingen zuriickgehen. Die be-
treffende Aufklarung konnten ggf. kiinftige Detailanalysen liefern.
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3.7.4 Erginzende Diskussion der Gruppenvergleiche zum schulischen
Wohlbefinden

Insgesamt ist das schulische Wohlbefinden an der Laborschule — gemdB den oben vor-
gestellten Befunden, im Schnitt und {iber alle befragten Schiiler*innen — nach Interpre-
tation des WILS-FEP-Teams in zufriedenstellender Hohe vorliegend. Dies zeigt vor al-
lem ein Vergleich der Gruppenmittelwerte mit dem theoretischen Skalenmittelwert aller
Skalen (s. Abschn. 3.6). Sofern Gruppenunterschiede deutlich wurden, sind diese in
iiberwiegendem Male gering. Die Unterschiede zu Ungunsten von Médchen einerseits
sowie von Schiiler*innen mit Portrait andererseits deuten darauf hin, so die Interpreta-
tion im FEP-Team, dass das inklusionsorientierte Profil der Laborschule in bestimmten
Teilen nicht stark genug ist, um bestimmte nachteilige, fiir die untersuchte Alterskohorte
zugleich als typisch anzusehende Prozesse der Selbstbewertung und des Blicks auf das
Schulleben in vollstindiger Weise zu vermeiden oder auszugleichen. Die Laborschule
ist ihrem Anspruch gemiB eine Gesellschaft im Kleinen (Devantié et al., 2019) und ihre
Schiiler*innen wie Lehrer*innen sind vielféltigen gesellschaftlichen Einfliissen unter-
worfen. Sie ist kein abgeschottetes Internat und liegt nicht fernab auf einer Insel.

Warum gerade die Wohlbefindenskomponente Sorgen wegen der Schule zu fast allen
Messzeitpunkten bei Schiiler*innen der Gruppe ,,Deutsch mindestens Zweitsprache® un-
giinstiger ausgeprégt ist, konnte im Rahmen der FEP-Arbeit nicht zuverléssig aufgeklért
werden. Zum letzten Messzeitpunkt 2018 lag die Differenz unterhalb der konventions-
gemifBen Bedeutsamkeitsschwelle, so dass nicht ausgeschlossen werden kann, dass es
sich um ein temporéres Phdnomen handelte.

3.8 Schulisches Wohlbefinden zweier Jahrgangskohorten im Léngsschnitt

Im Zuge der Erhebung gab es insgesamt zwei Jahrgangskohorten (mit jeweils drei Lern-
gruppen), die iiber den gesamten Langsschnitt von Jahrgang 6 bis Jahrgang 10 befragt
wurden. Die nachfolgende Abbildung 1 zeigt fiir diese beiden Jahrgénge den Verlauf der
Mittelwerte — zugleich Ansatzpunkt der Trendlinie — und je zwei Standardabweichungen
(SD, zur Verdeutlichung der Streuung der Riickmeldungen) am Beispiel der Wohlbefin-
denskomponente Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule. Jede Anderung
zwischen den Messzeitpunkten ist erneut anhand des EffektstirkemaBes Cohens d be-
schrieben.

Beide Kohorten zeigen einen weitgehend parallelen Verlauf. Der einzige Unterschied
tritt jeweils zwischen den Jahrgangsstufen 7 und 8 in Form eines bedeutsamen Sinkens
des Wohlbefindens auf, bei kleiner bis mittlerer Effektstirke (.20 < d < 0.50). Im An-
schluss und davor zeigt sich die hier untersuchte Komponente des schulischen Wohlbe-
findens als stabil. Der Zeitpunkt des Absinkens des Wohlbefindens passt gut zu der An-
nahme, dass hier vor allem Distanzierungs- und Abgrenzungsprozesse im Verlauf der
Pubertit sichtbar werden, die auch die Institution Schule insgesamt betreffen. Das hier
beschriebene Phanomen, von dem nicht nur das schulische Wohlbefinden betroffen ist,
hat sich empirisch bereits oft gezeigt (z. B. Hascher, 2004; Hascher & Hagenauer,
2011a). Uber die gesamte Sekundarstufe I zeigt sich ebenfalls ein bedeutsames Sinken
der (positiven) Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule, dies zeigt der Ver-
gleich zwischen der Jahrgangsstufe 6 und der Jahrgangsstufe 10 (d = (-) 0.29 fiir Kohorte
A, d= (-) 0.60 fiir Kohorte B).

Obschon die Unterschiede zwischen den einzelnen Jahrgéingen gering sind, zeigen
sich hier Unterschiede dergestalt, dass Kohorte A in Klasse 6 eine verhdltnisméfig nied-
rige Bewertung aufzeigt, die sich kaum von jener in Jahrgangsstufe 10 unterscheidet. In
Kohorte B jedoch summieren sich die verschiedenen Unterschiede von Messzeitpunkt
zu Messzeitpunkt — die im Einzelnen bis auf die vorgestellte Ausnahme zwischen den
Stufen 7 und 8 nicht als inhaltlich bedeutsam einzustufen sind —, zu einem insgesamt
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bedeutsamen Absinken der betreffenden Wohlbefindenskomponente zwischen den Jahr-
gangsstufen 6 und 10.

Vor dem Hintergrund eines insgesamt positiv ausgepragten Wohlbefindens kann es
somit sowohl zu Schwankungen innerhalb einer Lerngruppe als auch zu Unterschieden
zwischen den Lerngruppen kommen. Im vorliegenden Fall ist das beschriebene Absin-
ken iiber die gesamte Sekundarstufe I dem Augenschein nach auf das unterschiedliche,
in Kohorte A etwas geringere Ausgangsniveau in Stufe 6 zuriickzufiihren. Hierbei sei
erneut darauf verwiesen, dass in jeden Stufenwert die Fragebogendaten von jeweils drei
Lerngruppen eingingen.

Elaborierte Analysen zum ldngsschnittlichen Verlauf des schulischen Wohlbefindens
aller Komponenten wurden zwischenzeitlich im Rahmen des WILS-FEPs ebenfalls
durchgefiihrt (s. Marker et al., in Druck-a).

Jg. 6 Jg.7 Jg. 8 Jg. 9 Jg. 10
5,0 -
I -0,11 I -0,37 I
[ — e ]
4,0 1 -0,15
0,11 -0,31 .
3,0 - I
Jg. 6vs. Jg.10: -0,29
2,0
Jg. 6vs. Jg. 10: -0,60
1,0
0,0

Kohorte A: 2013 (Jg. 6) bis 2017 (Jg. 10)

Kohorte B: 2014 (Jg. 6) bis 2018 (Jg. 10)

Abbildung 1: Léngsschnittlicher Verlauf der Wohlbefindenskomponente Einstellungen
und Emotionen gegeniiber der Schule in den Jahrgangsstufen 6 — 10 am
Beispiel zweier Jahrgangskohorten. Ordinate: Mittelwert aller Schii-
ler*innen der Stufe zzgl. Streuungskorridor von einer Standardabwei-
chung in beide Richtungen. Abszisse: Messzeitpunkt bzw. Jahrgangs-
stufe. Werte zwischen den Messzeitpunkten: Gruppenunterschiede im
Effekstirkemall Cohens d.

3.9 Analyse zu ausgewiéhlten Bedingungsfaktoren

In einer ersten Analyse zum Einfluss verschiedener Bedingungsfaktoren auf Individual-
sowie Lerngruppen- bzw. Lehrkraftebene wurden verschiedene Regressionsmodelle ge-
nutzt. Am Beispiel der Wohlbefindenskomponente Einstellungen und Emotionen gegen-
iiber der Schule aus dem Erhebungszeitpunkt 2018 wurden von Modell zu Modell zu-
nehmend mehr Variablen aufgenommen, um ihren jeweiligen Effekt bzw. ihre
Erklarungsmachtigkeit gegeniiber den anderen im Modell vertretenen Faktoren zu ermit-
teln (Tab. 8).

Modell 1 schlieB3t als einfachstes Modell nur die Beurteilung der betroffenen Kompo-
nente aus dem Vorjahr, d. h. aus 2017, ein. Der Vorjahreswert spiegelt in etwa die Lang-
zeittendenz (trait-Komponente) der Einschitzungen zum schulischen Wohlbefinden
wieder. Erst unter seiner Kontrolle lassen sich die Wirkungen der nachfolgend
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analysierten Faktoren zielfilhrend interpretieren. Es zeigt sich erwartungsgemél, dass
der Vorjahreswert die Emotionen und Kognitionen gegeniiber der Schule im Jahr 2018
in bedeutsamer Weise erklart.

Tabelle 8: Einflussfaktoren auf Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule im

Jahr 2018

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5
Regression ) i i i i

13 sig. i sig. i sig. 0 sig. 3 sig.
Konstante ;986 000 815 ,001 |,026 ,914 |-164 505 |-114 ,639
MZP 20171 ,695 000 ,703 ,000 ,566 ,000 ,519 ,000 ,498 ,000
Weiblich ,106 ,288 |,056 ,530 |,048 ,585 |,025 776
Portrait - 148 352 -271 057 -274 ,050 -233 093

Deutsch als einzige

e 127,302 [,198 072 |,180 ,096
Familiensprache !

156 146

?

Unterrichtsbez.

Partizipation ,398 000 ,271 ,000 ,193 ,006

e ducty 211 001 082 316
Unterstiitzung

Wertschatzung ,220 ,011
Korrigiertes R? 418 ,419 ,540 ;559 569
Modellverbesserung

(Signifikanz der Ande- ,000 ,359 000 001 011

rung von F)
" MZP = Messzeitpunkt 2017

Von analytisch hoherem Wert ist Modell 2, aus welchem sich ergibt, dass die indivi-
duellen Hintergrundvariablen Geschlecht, sonderpiddagogischer Férderbedarf und Fami-
liensprache die hier analysierte Wohlbefindenskomponente nicht bedeutsam vorhersa-
gen. Die Einschédtzungen der Schiiler*innen sind zum Erhebungszeitpunkt 2018 — unter
Kontrolle der Einschdtzungen aus dem Vorjahr — unabhéngig von diesen drei Hinter-
grundvariablen, was ein schulpiddagogisch erfreuliches Ergebnis ist. Es korrespondiert
naheliegenderweise sehr gut mit den zugehdrigen Daten in den Tabelle 5 bis 7, die le-
diglich fiir das Geschlecht einen kleinen und nicht signifikanten Effekt fiir den Vergleich
der Emotionen und Kognitionen gegentiiber der Schule zwischen 2017 und 2018 auswei-
sen (Tab. 6).

In den Modellen 3, 4 und 5 werden nacheinander verschiedene Aspekte in das Modell
aufgenommen, die im Wesentlichen durch die Lehrkréfte gesteuert werden und auf der
Unterrichtsebene zu verorten sind. Solche Bedingungsfaktoren wurden in der Fragebo-
generhebung zuséitzlich zum schulischen Wohlbefinden erfasst. Hierzu gehdren u. a. die
unterrichtsbezogene Partizipation (z.B. Mitbestimmung bei Aufgabenauswahl und Be-
arbeitungsform), die wahrgenommene individuelle Unterstiitzung (z.B., ob die Schii-
ler*innen zusétzliche Hilfen erhalten, wenn sie diese bendtigen) und schlieBlich die
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Wertschditzung durch die Lehrkrdfte (z. B., ob diese das Gefiihl vermitteln, dass sie Schii-
ler*innen so akzeptieren, wie sie sind, s. Tab. 2).

In allen Modellen 3 bis 5 zeigt sich, dass die drei Bedingungsvariablen in signifikanter
und eigenstdndiger Weise zur Auspragung der Wohlbefindenskomponente im Jahr 2018
beitragen, wobei die unterrichtsbezogene Partizipation als der stiarkste Faktor einzustu-
fen ist, weil er durchgingig einen eigenen Beitrag leistet. Die Wertschdtzung scheint
hingegen die wahrgenommene, individuelle Unterstiitzung in der Bedeutsamkeit fiir die
Wohlbefindenskomponente zu iiberlagern, denn wenn erstere in das Modell eingefiihrt
wird (Modell 5), zeigt sich der Beitrag der individuellen Unterstiitzung als nicht mehr
signifikant (Ubergang von Modell 4 zu 5).

Insgesamt belegen die letzten drei Modelle beispielhaft den Einfluss der Lehrkraft auf
das Wohlbefinden ihrer Schiiler*innen und dies sowohl iiber unterrichtsdidaktische Ent-
scheidungen, z. B. die Mitbestimmung im Unterricht betreffend, als auch genuin pada-
gogische Aspekte, wie die wahrgenommene Wertschdtzung. Die vorliegende Analyse
verweist somit auf einen gestaffelten Einfluss der lehrer*innengesteuerten Faktoren auf
die untersuchte Komponente des schulischen Wohlbefindens, zu der eine weitere Auf-
kldrung lohnt, u. a. anhand einer Beriicksichtigung der Mehrebenenstruktur und dem
Langsschnittcharakter des Datensatzes sowie in Bezug auf die weiteren Komponenten
des schulischen Wohlbefindens. Entsprechende Befunde aus dem WILS-FEP liegen vor
(s. Marker et al., eingereicht).

4 Fazit und Ausblick

Die Ergebnisse der hier vorgestellten, quantitativen Teilstudie im WILS-FEP zeigen ge-
meinsam mit den qualitativen Teilergebnissen (s. Kiilker et al., 2023), dass die Labor-
schule mit ihren Kulturen, Strukturen und Praktiken die unterschiedlichen Herausforde-
rungen, die von inklusiv arbeitenden Schulen zu meistern sind, durchaus erfolgreich
bewiltigt.

Die Einschitzungen der Gesamtschiiler*innenschaft der Klassenstufen 6 bis 10 in der
quantitativen Fragebogenerhebung verweisen auf ein in der Bilanz zufriedenstellendes
bis hohes Niveau des schulischen Wohlbefindens. In aller Regel liegen die Durch-
schnittswerte zu so verschiedenen Facetten wie den Emotionen und Kognitionen gegen-
iiber der Schule, der Affinitdt zur Lerngruppe oder der Abwesenheit von Sorgen oberhalb
des Skalenmittelwerts bzw. in einem positive bis sehr positive Einschitzungen reprasen-
tierenden Bereich.

Fiir die Kinder und Jugendlichen mit Portrait war aufgrund des bisherigen For-
schungsstands erwartbar, dass sie aufgrund ihrer beeintrachtigungsbedingt hdheren per-
sonlichen, gesundheitlichen, familiiren und sozialen Belastungen trotz der schulischen
Unterstiitzungsmafnahmen im Vergleich zu den anderen Schiiler*innen niedrigere
Werte im schulischen Wohlbefinden erreichen wiirden. Tatséchlich zeigen sich zu meh-
reren Erhebungszeitpunkten Abweichungen zu Ungunsten dieser Schiiler*innengruppe,
wobei jedoch auch sie im Mittel ein insgesamt hohes schulisches Wohlbefinden zeigen.

Summarisch sind verhéltnisméBig stabile, bedeutsame Unterschiede zu Ungunsten
der Schiiler*innen mit Portrait fiir die drei Komponenten schulischer Selbstwert, fiir den
im Wesentlichen soziale Vergleiche verantwortlich zeichnen diirften, die Sorgen wegen
der Schule sowie die An- bzw. Abwesenheit kérperlicher bzw. psychosomatischer Be-
schwerden zu verzeichnen. Dennoch, wie beschrieben, nehmen sich die Schiiler*innen
mit Portrait als vollwertige Mitglieder ihrer Lerngruppe und der Schulgemeinschaft
wahr.

Die vergleichsweise hohe Identifikation und Zufriedenheit der Laborschiiler*innen
mit ihrer Schule spiegelt sich auch in einer weiteren Analyse aus dem quantitativen Teil
des WILS-FEP wieder. Hierbei wurden die Riickmeldungen der Neuntkléssler*innen der
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Laborschule in Bezug auf ihr schulbezogenes Zugehorigkeitsgefiihl mit einer représen-
tativen, bundesweiten Vergleichsstichprobe aus inklusiven Gesamtschulen des Regel-
schulsystems auf der Basis des 1QB-Bildungstrends 2015 verglichen (Marker, Kull-
mann, Zentarra, Geist, & Liitje-Klose, in Druck-b).

Vom Einfluss der Lehrkréfte und der gesamten Schulkultur auf das schulische Wohl-
befinden zeugen die im vorliegenden Beitrag identifizierten Bedingungsfaktoren auf di-
daktischer und padagogischer Ebene (s. Abschn. 3.8). Diese, so kann angenommen wer-
den, sind besonders dann bedeutsam, wenn die Eltern oder Sorgeberechtigten nur wenig
Unterstiitzung zugunsten ihrer Kinder und Jugendlichen ermdglichen kdnnen.

Insgesamt ist im Sinne einer bestdndigen Annidhrung an den ,,Nordstern Inklusion®
(Hinz, 2014) erwartbar, dass die Schaffung und Aufrechterhaltung inklusiver Kulturen,
Strukturen und Praktiken ein bestdndiger Prozess mit Fortschritten und Riickschldgen
ist, der auch an der Laborschule nicht durchgéngig perfekt lauft, sondern immer wieder
der Reflexion und Nachsteuerung bedarf. Entsprechende Impulse leistete das WILS-FEP
ebenfalls (Geist et al., 2023; Zentarra et al., 2023) und sie werden dariiber hinaus bei-
spielsweise durch die ,,Werkstatt Lernen* innerhalb des FEPs ,,Unterrichtsentwicklung
plus® (Charoud-Got, Geist, Schwarz, & Siepmann, 2020) weiterverfolgt.

Aufgrund der auBlerordentlichen Umstinde im Rahmen der Covid-19-Pandemie
wurde die Schiiler*innenbefragung im September/Oktober 2020 (im Anschluss an die
erste lingere SchulschlieBung, die Sommerferien 2020 und die Offnung im Schuljahr
2020/2021; Goldan, Geist, & Liitje-Klose, 2020) ein weiteres Mal durchgefiihrt. Hierbei
zeigte sich erneut, dass viele Komponenten des schulischen Wohlbefindens bei Schii-
ler*innen mit und ohne Portrait gemif3 des Gesamtmittelwerts giinstig ausgeprigt waren,
wahrend zugleich fiir alle Komponenten bedeutsame Unterschiede zuungunsten der
Schiiler*innen mit Portrait festgestellt wurden. Auch zeigten sich diese Schiiler*innen
von den pandemiebezogenen Folgen, v. a. Angst vor einer Covid-19-Infektion oder Leis-
tungs- und Konzentrationseinbuflen, stirker betroffen und sie haben die Schule etwas
weniger vermisst als ihre Mitschiiler*innen ohne Portrait (Goldan, Kullmann, Zentarra,
Geist, & Liitje-Klose, 2021).

Insgesamt kann auf eine iiberaus umfangreiche und gewinnbringende Arbeit des For-
schungs- und Entwicklungsprojekts ,, Wohlbefinden und Inklusion an der Laborschule —
Eine Selbstreflexion zuriickgeblickt werden, die fiir die Schule als Ganzes ebenso wie
fiir alle beteiligten Lehrer*innen-Forscher*innen wertvolle Anstof3e fiir die gemeinsame
und je individuelle Weiterentwicklung er6ffnet hat.
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bungen erfolgten im Kontext der COVID-19-Pandemie, wobei das Instrument an-
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1 Projektkontext und theoretischer Hintergrund

Beginnend im Jahr 2010 widmete sich ein multidisziplindres Team an der Laborschule
Bielefeld im Rahmen einer internen Evaluation der Frage nach dem Gelingen von Inklu-
sion und den zugehorigen Bedingungsfaktoren (z.B. Kiilker, Guth, Geist, Liitje-Klose,
Siepmann, Dorniak, Kullmann, Riither, Uffmann & Zentarra, 2023; Kullmann, Zentarra,
Liitje-Klose, Geist, Siepmann, Kiilker, Dorniak & Uffmann, 2023). Die damals begon-
nene Selbstreflexion erfolgte parallel zu den schulpolitischen und schulpraktischen De-
batten im Kontext der wenige Jahre zuvor ratifizierten UN-Behindertenrechtskonvention
(BMJ, 2008) sowie im Anschluss an eine iiber 10-jdhrige Erfahrung der Laborschule mit
dem gemeinsamen Unterricht von Schiiler*innen mit und ohne sonderpiddagogischen
Forderbedarf (SPF) und einer mehr als 40-jahrigen Schulkultur ,,ohne Aussonderung®
(Siepmann, 2019, S.15).

Die ersten Schritte der Lehrer*innen-Forscher*innen und Wissenschaftler*innen aus der
Schul- und Sonderpéddagogik, die als Gruppe im Forschungs- und Entwicklungsprojekt
(FEP) zusammenarbeiteten, bestanden darin, Begriffe zu kliren, den aktuellen Stand der
Forschung zu erheben und geeignete Qualitétsindikatoren zu recherchieren, die in einer
Schiiler*innenbefragung erfasst werden konnten. Hierbei waren vor dem Hintergrund
der sehr heterogenen Schiiler*innenschaft vor allem drei Kriterien maf3gebend:

— Relevanz des Qualitétsindikators/der -indikatoren fiir jede Schiilerin bzw.
jeden Schiiler der Laborschule, hier der Klassenstufen 6 — 10.

— Keine Voraussetzung bestimmter fachlicher oder {iberfachlicher Kompetenzen fiir
positive Ausprigungen des Indikators. Gesucht wurde ein moglichst nicht leis-
tungsbezogener Qualititsindikator.

— Beurteilung durch die Schiiler*innen, individuell und personlich, bei Bedarf ggf.
mit Unterstiitzung beim Lesen, Verstehen oder Ausfiillen eines Fragebogens.

Ausgewihlt wurde schlieBlich das schulische Wohlbefinden. Dieses stellt eine zentrale,
emotional-kognitive Grundlage zugunsten der Bewiltigung zahlreicher Entwicklungs-
und Bildungsaufgaben dar. Es ist als Mediatorvariable der betreffenden Prozesse sowie
deren Ergebnis anzusehen (z.B. Geist, Kullmann, Liitje-Klose & Siepmann, 2019; Ha-
scher 2004; Hascher, 2017; Putwain, Loderer, Gallard & Beaumont, 2020). Aus saluto-
genetischer Perspektive kann dem schulischen Wohlbefinden eine Praventionsfunktion
gegeniiber potenziell negativen Einfliissen zugesprochen werden (z.B. Hascher & Hage-
nauer, 2011).

Der empirisch erfassbare bzw. anhand einer Befragung messbare Teil des schulischen
Wohlbefindens ldsst sich als individuelle, emotionale und kognitive Bewertung schuli-
scher oder schulbezogener Erlebnisse und Erfahrungen interpretieren (Kullmann, Geist
& Liitje-Klose, 2015). Die Auspragung des Wohlbefindens entspricht der Bilanz des Er-
lebens bestimmter, positiv konnotierter Emotionen und Kognitionen sowie des Fehlens
anderer, negativer Emotionen und Kognitionen (ebd.). Emotionen umfassen etwa Ge-
fithle oder Empfindungen, als Kognitionen gelten beispielsweise Haltungen oder Bewer-
tungen. Die Emotionen und Kognitionen kdnnen sich auf psychische oder physische As-
pekte ebenso beziehen wie auf soziale Situationen oder Erfahrungen (Bradburn, 1969;
Hascher, 2004).

Von Seiten des WILS-FEP wurde ein multimethodisches Design entwickelt, welches
neben einer quantitativen Fragebogenerhebung (s.u.) insbesondere leitfadenstrukturierte
Interviews (s. Kiilker et al., 2023) sowie die dokumentenanalytische Auswertung von
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Portréts' und Entwicklungspldnen in langsschnittlicher Perspektive umfasst. Diese Da-
ten wurden durch Interviews mit ehemaligen Lehrkréften und engen Bezugspersonen
(z.B. Schulbegleitungen) der jeweiligen Schiiler*innen ergénzt. Die Gesamtbefunde
wurden in Fallgeschichten verdichtet, welche die schulischen Biografien einzelner Schii-
ler*innen iiber den gesamten Beschulungszeitraum an der Laborschule und teilweise
noch dariiber hinaus abbilden (Kiilker, Guth, Geist, Siepmann, Uffmann, & Liitje-Klose,
2023).

1.1 Entwicklung des Fragebogens fiir Schiiler*innen

Fiir die Entwicklung des Fragebogens zum schulischen Wohlbefinden waren weitere
Kriterien leitend: Zunéchst als Anschlussfahigkeit an etablierte Operationalisierungen
fiir Schiiler*innen der Sekundarstufe I, wobei vor allem die Vorarbeiten zu Regelklassen
von Hascher (2004) sowie jene fiir inklusive Settings beriicksichtigt wurden (z. B. Boban
& Hinz, 2003; Haeberlin, Moser, Bless & Klaghofer, 1989; Rauer & Schuck, 2003). Die
betreffenden Items wurden ergéinzt und abgeglichen mit weiteren, nicht notwendiger-
weise auf Wohlbefinden oder Inklusion ausgerichteten Instrumenten der Schulklima-
und Schulqualitdtsforschung (z. B. Bertelsmann Stiftung, 2004; 2005; Eder & Mayr,
2000; Gerecht et al., 2007). In Summe durfte der Fragebogen nicht zu lang sein, um
Ermiidungseftekte auf Seiten der Schiiler*innen zu vermeiden (Kullmann et al., 2015).

Die ausgewihlten Items wurden in dem multiprofessionellen Team mehrfach auf
Klarheit, Pragnanz und Verstdndlichkeit gepriift, um ein moglichst selbststindiges Be-
antworten der Fragen durch alle Schiiler*innen — auch jenen mit SPF, wie oben ausge-
filhrt — zu gewdhrleisten. Hierzu wurden u.a. Sprache und Satzbau vereinfacht oder ne-
gative Formulierungen im Sinne von zu verneinenden Aussagen soweit wie moglich
vermieden. Beispielsweise wurde das zur Skala schulischer Selbstwert gehdrende Item:
,,Ich bin zufrieden mit der Art und Weise, wie sich meine schulischen Plane entwickeln*
(Hascher 2004, S. 228) modifiziert zu: ,,Ich bin zufrieden mit meinen schulischen Erfol-
gen® (s. Abschn. 2.4).

Eine weitere wesentliche Anderung betraf die Codierung, welche einheitlich auf ein
sechsstufiges Format (ohne Mittelkategorie) von trifft gar nicht zu bis trifft voll zu aus-
gerichtet wurde, auch wenn im Original hdufigkeitsbezogene Codes (nie bis sehr oft)
oder die Beurteilung nach personlicher Wichtigkeit (unwichtig bis sehr wichtig) vorge-
sehen waren (vgl. Hascher, 2004, S. 226). Zudem wurden Begriffe zugunsten der dkolo-
gischen Validitdt ausgetauscht, etwa das Wort ,,Klasse™ in allen betreffenden Items zu
»Stammgruppe®, weil zweiterer die iibliche Bezeichnung an der Laborschule darstellt (s.
z.B. Abschn. 2.3).

Im Anschluss an eine Pri-Pilotierung und eine grofere, rund 200 Schiiler*innen aller
interessierenden Stufen umfassende Pilotierung (im Friithjahr 2012) wurde das Instru-
ment zusétzlich revidiert. Fragen erzeugende Items wie etwa ,,Die Schule scheint mir
sinnvoll* (Hascher, 2004, S. 228) wurden durch Alternativen aus anderen Instrumenten
oder Eigenentwicklungen ersetzt (Kullmann et al., 2015).

Fiir Verstidndnisschwierigkeiten, auch in vereinfachter Version, sorgten Items aus der
urspriinglichen Skala ,,Freude und Anerkennung in der Schule* (Hascher 2004, S. 230).
Auf der Basis unterschiedlicher empirischer Befunde konnte diese, zum urspriinglich,
sechs-faktoriellen Modell des schulischen Wohlbefindens gehorige Skala nicht als Teil
des Instruments im WILS-FEP beriicksichtigt werden (s.a. Kullmann et al., 2015; Kull-
mann et al., 2023; Marker, Kullmann, Zentarra, Geist & Liitje-Klose, in Druck-b).

! Zur Beschreibung und Legitimierung eines sonderpidagogischen Férderbedarfs werden an der Laborschule
anonymisierte Gutachten — sogenannte Portrdts — erstellt (s. Begalke, Liitje-Klose, Serke, & Siepmann,
2011; Kiilker et al., 2023; Siepmann, 2019).
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Durch die Projektgruppe wurde eine zusitzliche Skala Affinitdt zur Stammgruppe ent-
wickelt, welche die soziale Integration in diese sehr wichtige Bezugsgruppe erhebt (s.
Abschn. 2.3). Dieses Konstrukt erginzt das librige Befragungsinstrument passend, wie
eine konfirmatorische Faktorenanalyse anhand des gesamten, sechsteiligen WILS-In-
struments zur Messung des schulischen Wohlbefindens zeigt (Kullmann et al., 2015).
Ebenfalls im Fragebogen beriicksichtigt wurden verschiedene schulkulturelle Aspekte
auf der Klassen- und Schulebene, etwa die wahrgenommene Wertschétzung durch die
Lehrkrdfte, die unterrichtsbezogenen Partizipationsmoglichkeiten oder die Sozialkom-
petenz als schulisches Bildungsziel, die als potenzielle Bedingungsfaktoren des schuli-
schen Wohlbefindens in Frage kommen, aber auch unabhingig davon eine wichtige
Riickmeldung zum Erleben der Schiiler*innen darstellen.

Nach jeder Erhebungswelle (s.u.) wurde der Schiiler*innenfragebogen iiberpriift und
falls notig modifiziert, z.B. in Bezug auf neu aufgetretene Verstdndnisprobleme. Im An-
schluss an die Ergebnisse aus dem qualitativen Teil des WILS-FEPs, vor allem den dor-
tigen Interviews mit Schiiler*innen (z.B. Kiilker, Dorniak, Geist, Kullmann, Lutter,
Liitje-Klose & Siepmann, 2017), wurde eine Skala zur Untersuchung der Versammlung
als einem zentralen didaktischen Element des Laborschulunterrichts ergéinzend entwi-
ckelt und in den Fragebogen aufgenommen (s. Abschn. 2.12).

1.2 Erhebungen und Stichprobe

Im Rahmen des WILS-FEPs wurden in den Jahren 2013 bis 2018 jéhrlich rund 300 Schii-
ler*innen der Jahrgangsstufen 6—10 befragt, insgesamt {iber 650 verschiedene Teilneh-
mende mit mindestens einem Messzeitpunkt (iiber 1.800 Fragebdgen/Erhebungen, s.
Kullmann et al., 2023, S.77-110). Die Erhebung erfolgte jeweils in der Mitte des zweiten
Schulhalbjahrs, etwa zwischen Mitte Marz und Anfang Mai. Erreicht wurde eine Teil-
nahme- bzw. Ausschopfungsquote von durchschnittlich rund 95% (ebd.). Das FEP-
Team geht davon aus, dass im Rahmen ihrer Evaluation eine der vollstindigsten (Teil-
nahmequote) und umfangreichsten, langsschnittlichen Stichproben einer Einzelschule in
der Sekundarstufe I erzielt wurde — zumindest in Deutschland —, mit bis zu fiinf Mess-
zeitpunkten pro Teilnehmer*in und 15 Lerngruppen pro Messzeitpunkt.

1.3 Durchfiihrung der Befragung

Um eine entspannte und ,,geschiitzte” Erhebungssituation sicherzustellen, wurden zu-
gunsten der Schiiler*innen mehrere Mafinahmen ergriffen (s. Kullmann et al., 2015).
Zum Ersten wurde die Erhebung an Einzelpldtzen durchgefiihrt, d.h. ohne Einsicht von
Sitznachbar*innen. Zum Zweiten wurden die nachfolgenden Schritte der Datenaufberei-
tung sowie die Vorgehensweise zur Sicherstellung der strengen Vertraulichkeit schii-
ler*innengerecht und mit Mdoglichkeiten zur Nachfrage vorgestellt. Zum Dritten wurde
die Erhebung von einer aulerschulischen Person durchgefiihrt, die ansonsten keinen
Kontakt zu den Schiiler*innen hat. Es waren somit keine Lehrkréfte oder sonstiges pa-
dagogisches Personal anwesend, mit Ausnahme jener Befragungen, bei denen einzelne
Schiiler*innen direkte Hilfe zur Bearbeitung des Fragebogens bendtigten. Fiir alle Teil-
nehmenden erfolgte die Beantwortung der Fragen ohne Zeitlimit. Selbstverstandlich
wurden die Schiiler*innen dariiber aufgeklart, dass sie die Teilnahme an der Befragung
ablehnen kénnen, ohne Nachteile befiirchten zu miissen. Als Dankeschon bzw. incentive
erhielten die Teilnehmenden kleine Schokoriegel.
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1.4 Datennutzung zugunsten der Selbstreflexion im gesamten Kollegium

Die zentralen Befunde aus der gerade beschriebenen Fragebogenuntersuchung, inkl. der
Vergleiche relevanter Gruppen wie Schiiler*innen mit und ohne sonderpiddagogischen
Forderbedarf, den Geschlechtern sowie Schiiler*innen mit und ohne Deutsch als einziger
Familiensprache, sind aufgefiihrt bei Kullmann et al., 2023 (s.a. Kullmann et al. 2015).
Im Rahmen der partizipativen Praxisforschung, welche die Laborschule auszeichnet
(Zenke, Dorniak, Gold, Textor, & Zentarra, 2019), hat das WILS-FEP seine Ergebnisse
zum schulischen Wohlbefinden und dessen Bedingungsfaktoren dem Kollegium sowie
den Schiiler*innen der Laborschule mehrfach vorgestellt. Zudem wurden die Perspekti-
ven beider Akteur*innengruppen (Kollegium und Schiiler*innen) in die weitere Projek-
tarbeit aufgenommen. Vor allem im letzten FEP-Zeitraum (2018-2020) fokussierte sich
die Arbeit der Gruppe auf die Riickmeldung der umfassenden Ergebnisse in die schuli-
sche Praxis und das Setzen von unterrichtswirksamen Reflexionsimpulsen. Dies geschah
anhand interaktiver und iterativer Prozesse im Kontext schulinterner Fortbildungen und
anschlieBender Weiterarbeit (ausfiihrlich in Geist, Kiilker, Liitje-Klose, Dorniak, Siep-
mann, Uffmann, Zentarra & Kullmann, 2023).

Ausgehend von den vielfiltigen Daten aus den Fragebogenerhebungen bekamen die
Lehrkrifteteams die Moglichkeit, auf ihre jeweilige Lerngruppe bezogene Auswertun-
gen anzufordern. Hierbei konnten sie einerseits die Inhalte, d.h. die auszuwertenden Ska-
len und Items selbst bestimmen, andererseits wurden zwei Auswertungs- bzw. Darstel-
lungstypen angeboten: Zum einen eine Grafik mit dem langsschnittlichen Verlauf der
Lerngruppenmittelwerte iiber mehrere Erhebungszeitpunkte bzw. Jahre hinweg, zum an-
deren ein sogenanntes Blasendiagramm, d.h. ein Streudiagramm mit zwei Variablen und
Haufigkeitsindikation im kartesischen Koordinatensystem (fiir Details und Beispiele
siehe Zentarra, Kullmann, Geist, Siepmann, Dorniak, Kiilker, Liitje-Klose & Uffmann,
2023).

Die Auswahl der am meisten interessierenden Daten sowie — im Anschluss an die
stammgruppenspezifischen Berechnungen inkl. grafischer Aufarbeitung durch das Pro-
jektteam — deren Auswertung inkl. schulpddagogischer Reflexion, erfolgte erneut im
Rahmen schulinterner Fortbildungen (ausfiihrlich bei Zentarra et al., 2023).

1.5 Weitere Erhebungen, Sonderstudien und Auswertungen

Fiir die Schiiler*innen der 9. Stufe wurde der WILS-Fragebogen zu den Erhebungszeit-
punkten 2017 und 2018 um eine neun Items umfassende Skala zur Untersuchung des
Gefiihls der Zugehérigkeit zur Schule sowie mehrere demografische Hintergrundvariab-
len ergénzt (s. Marker, Kullmann, Zentarra, Geist & Liitje-Klose, in Druck-b). Die be-
treffende Skala wurde im Kontext mehrerer PISA-Studien entwickelt (Mang, Ustjanzew,
Schiepe-Tiska, A., Prenzel, M., Sélzer, C., Miiller et al., 2018) und in Deutschland zur
Messung des ,,schulischen Wohlbefindens* u.a. im Rahmen des 1QB-Bildungstrends
2015 mit einer Beteiligung von rund 20.000 Schiiler*innen derselben Stufe verschiede-
ner Schulformen eingesetzt (Schipolowski, Haag, Milles, Pietz & Stanat, 2018, S. 397).
Die Methode des Propensity-Score-Matchings nutzend, wurde aus dieser IQB-Bildungs-
trend-,,Grundgesamtheit™ eine faire Vergleichsstichprobe von Schiiler*innen an inklusi-
ven Gesamtschulen des Regelschulsystems gezogen und mit den Laborschiiler*innen in
Bezug auf das Gefiihl der Zugehorigkeit zur Schule verglichen (s. Marker et al., in Druck-
b).

Im Kontext der COVID-19-Pandemie wurde der Fragebogen in einer fiir alle Schii-
ler*innen erweiterten Form zweimal eingesetzt, um deren jeweilige Perspektive in dieser
besonderen Situation zu erheben (Anschlussprojekt WILS-Co, s. Goldan, Kullmann,
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Zentarra, Geist & Liitje-Klose, 2021). Diese Erhebung hatte zwei Funktionen: Zum ei-
nen diente sie zur Ableitung moglicher schulpiadagogischer Interventionen. Zum anderen
sollten anhand des Vergleichs zu den fritheren Zeitpunkten (2013-2018, s.0.) die Wir-
kungen der bisherigen schulischen Mafinahmen zur Linderung der pandemiebezogenen
Folgen bzw. zur Sicherung des schulischen Wohlbefindens eingeschétzt werden (ebd.).
Ergédnzt wurde der Fragebogen daher um pandemiespezifische, das Wohlbefinden tan-
gierende Aspekte mit Bezug auf Fernunterricht, die familidr-hdusliche Situation sowie
die Riickkehr in eine ,,neue schulische Normalitat® (s. Abschn. 2.21 — 2.26). Die erste
Erhebung fand im September 2020 statt, im Anschluss an die erste langere, pandemie-
bedingte SchulschlieBung und die Sommerferien 2020 (s. Goldan et al., 2021), die
Zweite im Juni 2021, gegen Ende des von einer langen SchlieBung im Winter und Friih-
jahr gepréagten Schuljahrs 2020/2021.
Weitere Analysen des WILS-FEPs nutzten die Langsschnittdaten zur Testung verschie-
dener Verlaufstypen der sechs Wohlbefindenskomponenten (linear vs. quadratisch, Mar-
ker et al., in Druck-a) sowie zur Bestimmung des Einflusses verschiedener, v.a. unter-
richtsbezogener Bedingungsfaktoren auf den ldngsschnittlichen Verlauf der schulischen
Wohlbefindenskomponenten in der Sekundarstufe I der Laborschule Bielefeld (Marker,
Kullmann, Zentarra, Geist & Liitje-Klose, eingereicht).
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2 Fragebogen fiir Schiiler*innen

2.1 Titel und Text des Deckblatts

Fragebogen zum Schulleben von Schiilerinnen und Schiilern der Laborschule
Bielefeld

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler,

wir brauchen deine Unterstiitzung, um mehr iiber den Alltag in der Laborschule zu er-
fahren. Daher wiirden wir uns freuen, wenn du an dieser Befragung teilnimmst.

Die Teilnahme an der Befragung ist freiwillig. Du kannst den Raum vor Beginn der Be-
fragung verlassen, sofern du nicht teilnehmen mochtest.

Alle Daten werden vertraulich und gemdl3 den datenschutzrechtlichen Bestimmungen
behandelt.

Vielen Dank fiir deine Mithilfe!
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2.2 Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule (W1)

Einleitungstext: Bitte beurteile folgende Aussagen.

Skalierung: Sechsstufig: 0 = trifft gar nicht zu bis 5 = trifft voll zu
Item Quelle

Ich gehe gerne in die Schule.? Hascher, 2004

Die Schule ist ein einladender und freundlicher Ort.*  Bertelsmann Stiftung, 2004
Ich fithle mich wohl in der Schule.? Hascher, 2004

Ich finde, dies ist eine gute Schule.? Boban & Hinz, 2003
Manchmal wiirde ich gerne die Schule schwinzen. Haeberlin et al., 1989
Anmerkungen:

? Item ist Teil der Skala ,Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule®,
Reliabilitat/Cronbachs Alpha: .84 (Kullmann et al., 2015).

2.3 Affinitdt zur Stammgruppe (W2)

Einleitungstext: Bitte beurteile folgende Aussagen.
Skalierung: Sechsstufig: 0 = trifft gar nicht zu bis 5 = triffi voll zu
Item Quelle

Ich bin gerne mit meinen Mitschiilerinnen oder Mitschiilern DIJI, 2004, verandert
zusammen.?

Ich finde, dass man in meiner Stammgruppe leicht Gerecht et al., 2007,

Freundinnen und Freunde finden kann.? verdndert

Ich fiihle mich wohl in meiner Stammgruppe.? Gerecht et al., 2007,
verdndert

In meiner Stammgruppe gibt es viele, die ich nicht mag. WILS-FEP

Anmerkungen:

 Item ist Teil der Skala Affinitdt zur Stammgruppe, Reliabilitit/Cronbachs Alpha: .85
(Kullmann et al., 2015).
®Erginzendes Item.
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2.4 Schulischer Selbstwert (W3)

Einleitungstext: Bitte beurteile folgende Aussagen.

Skalierung: Sechsstufig: 0 = trifft gar nicht zu bis 5 = triffi voll zu

Item Quelle

Es fallt mir leicht, die Anforderungen in der Schule zu Hascher 2004, verdndert
bewiltigen.?

Ich bin zufrieden mit meinen schulischen Erfolgen.? Hascher 2004, veréndert
Ich habe ein gutes Gefiihl, wenn ich an das néchste Hascher 2004, verdndert
Schuljahr denke.?

Ich habe ein gutes Gefiihl, wenn ich an die Zeit nach Hascher 2004, verdndert

meiner Schulzeit an der Laborschule denke.?

Anmerkungen:

2 Item ist Teil der Skala schulischer Selbstwert, Reliabilitdt/Cronbachs Alpha: .79
(Kullmann et al., 2015).

2.5 Sorgen wegen der Schule (Abwesenheit, W4)

Einleitungstext: Bitte beurteile folgende Aussagen.

Skalierung: Sechsstufig: 0 = trifft gar nicht zu bis 5 = triffi voll zu

Item Quelle

In den letzten Wochen habe ich mir Sorgen gemacht, ...

...wegen der Schule. (invertiert)? Hascher, 2004, verandert
...wie es in der Schule weitergeht. (invertiert)® Hascher, 2004, verandert
...wie es nach der Schule weitergeht. (invertiert)® Hascher, 2004, verandert
...wegen den Beurteilungen. (invertiert)® Hascher, 2004, verandert
...wegen Lehrerinnen oder Lehrern, mit denen ich Hascher, 2004, veridndert

Probleme hatte. (invertiert)?
...wie ich meine Aufgaben schaffen soll. (invertiert)® Hascher, 2004, verdndert

...weil ich Probleme hatte, im Unterricht mitzukommen. =~ WILS-FEP
(invertiert)®

...weil ich Probleme mit Mitschiilerinnen und WILS-FEP
Mitschiilern hatte. (invertiert)®

Anmerkungen:

 Item ist Teil der Skala Sorgen wegen der Schule (Abwesenheit), Reliabilitat/Cron-
bachs Alpha: .78 (Kullmann et al., 2015).
®Erginzendes Item.
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2.6 Soziale Probleme (Abwesenheit, W5)

Einleitungstext: Bitte beurteile folgende Aussagen.

Skalierung: Sechsstufig: 0 = trifft gar nicht zu bis 5 = triffi voll zu

Item Quelle

In den letzten Wochen kam es vor, dass...

...ich Probleme in meiner Gruppe hatte.? Hascher, 2004, verandert

...ich Probleme mit einzelnen Mitschiilerinnen oder Hascher, 2004, verdndert
Mitschiilern hatte.?

...ich mich in meiner Klasse als Auf3enseiterin oder Hascher, 2004, verdndert
AuBenseiter fiihlte.?

...ich Probleme mit einer Schulfreundin oder einem Hascher, 2004, veridndert
Schulfreund hatte.?

Anmerkungen:

 Item ist Teil der Skala soziale Probleme (Abwesenheit), Reliabilitdt/Cronbachs
Alpha: .83 (Kullmann et al., 2015).

2.7 Korperliche Beschwerden (Abwesenheit, W6)

Einleitungstext: Bitte beurteile folgende Aussagen.
Skalierung: Sechsstufig: 0 = trifft gar nicht zu bis 5 = triffi voll zu
Item Quelle

In den letzten Wochen kam es vor, dass...

...ich vor dem Unterricht unangenehmes Herzklopfen hatte. Hascher, 2004, verandert
(invertiert)®

...ich wegen Sorgen in der Schule nichts essen konnte. Hascher, 2004, verdndert
(invertiert)®
...mir plotzlich ganz heill wurde, als eine Lehrerin oder Hascher, 2004, verdndert

ein Lehrer mich aufrief. (invertiert)®
...mir im Unterricht schwindlig wurde. (invertiert)® Hascher, 2004, verandert

...ich Bauchschmerzen wegen der Schule hatte. (invertiert)® Hascher, 2004, verandert

Anmerkungen:

 Item ist Teil der Skala kérperliche Beschwerden (Abwesenheit), Reliabilitdt/Cron-
bachs Alpha: .80 (Kullmann et al., 2015).
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2.8 Wertschidtzung durch die Lehrkraft (L1)

Einleitungstext: Bitte beurteile folgende Aussagen.
Skalierung: Sechsstufig: 0 = trifft gar nicht zu bis 5 = triffi voll zu
Item Quelle
Ich habe das Gefiihl, dass...
...meine Lehrerinnen und Lehrer mich so akzeptieren wie Frey et al., 2009,
ich bin. ? verandert
...ich den Lehrerinnen und Lehrern wichtig bin.? Frey et al., 2009,
verandert
...meine Lehrerinnen und Lehrer gerecht zu mir sind. ? Rauer & Schuck, 2003,
verandert
.. meine Lehrerinnen und Lehrer einige Mitschiilerinnen Rauer & Schuck, 2003,
und Mitschiiler besser leiden konnen als mich. (invertiert)® verindert
...meine Lehrerinnen und Lehrer mich zu oft ermahnen. Rauer & Schuck, 2003,
(invertiert)® verdndert
Meine Lehrerinnen und Lehrer wertschdtzen meine Mitarbeit Frey et al., 2009,
im Unterricht.*¢ verandert
Anmerkungen:

 Item ist Teil der Skala Wertschdtzung durch die Lehrkraft, Reliabilitdt/Cronbachs Al-
pha: .83 (Kullmann, Zentarra, Liitje-Klose, Geist, Siepmann, Kiilker, Dorniak & Uft-
mann, 2023).

®Erginzendes Item.

¢Im Fragebogen wurden die Items der Skala in unterschiedlichen Itemlisten erhoben.
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2.9 Individuelle Unterstiitzung (L2)

Einleitungstext: Bitte beurteile folgende Aussagen.

Skalierung: Sechsstufig: 0 = trifft gar nicht zu bis 5 = triffi voll zu

Item Quelle

Ich habe das Gefiihl, dass...

...ich von meinen Lehrerinnen und Lehrern zusétzliche Bertelsmann Stiftung,

Hilfe und Unterstiitzung erhalte, wenn ich diese brauche.? 2004, verdndert

...die Lehrerinnen und Lehrer gut damit umgehen, wenn eine  Bertelsmann Stiftung,
Schiilerin oder ein Schiiler gedrgert werden.? 2004, verandert

...meine Lehrerinnen und Lehrer sich gut um mich kiimmern.® Rauer & Schuck, 2003,
verandert

Meine Lehrerinnen und Lehrer helfen mir gut, wenn ich etwas Rauer & Schuck, 2003,
im Unterricht nicht verstehe.®¢ verandert

Anmerkungen:

 Item ist Teil der Skala individuelle Unterstiitzung, Reliabilitdt/Cronbachs Alpha: .83
(Kullmann et al., 2023).

®Erginzendes Item.

“Im Fragebogen wurden die Items der Skala in unterschiedlichen Itemlisten erhoben.

2.10 Stérkenorientierte Diagnostik (L3)

Einleitungstext: Bitte beurteile folgende Aussagen.

Skalierung: Sechsstufig: 0 = trifft gar nicht zu bis 5 = triffi voll zu

Item Quelle

Meine Lehrerinnen und Lehrer loben mich, wenn ich mich Gerecht et al., 2007,
besonders angestrengt habe.? verdndert

Meinen Lehrerinnen und Lehrern fillt schnell auf, wenn Gerecht et al., 2007,
sich meine Leistungen im Unterricht verbessern oder verdndert

verschlechtern.?

Meine Lehrerinnen und Lehrer gehen auf meine Stirken ein.? ~ WILS-FEP

Anmerkungen:

 Item ist Teil der Skala stirkenorientierte Diagnostik, Reliabilitit/Cronbachs Alpha:
.78 (MZP: 2018).
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2.11 Unterrichtsbezogene Partizipation (L4)

Einleitungstext: Bitte beurteile folgende Aussagen.

Skalierung: Sechsstufig: 0 = trifft gar nicht zu bis 5 = triffi voll zu

Item Quelle

Meine Lehrerinnen und Lehrer nehmen auf meine Schwichen  Gerecht et al., 2007,
Riicksicht.? verdndert

Meine Lehrerinnen und Lehrer beriicksichtigen die Interessen ~ Gerecht et al., 2007,
von Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht.? verandert

Mit meinen Lehrerinnen und Lehrern spreche ich iiber meinen ~ WILS-FEP
Lernstand und dariiber, was ich als Néchstes lernen will.?

Im Unterricht kann ich wichtige Dinge mitbestimmen, zum WILS-FEP
Beispiel Lernpartner*in, Lernort, Thema, Material oder die
Art wie Ergebnisse den anderen vorgestellt werden.”

Anmerkungen:

 Item ist Teil der Skala unterrichtsbezogene Partizipation, Reliabilitdt/Cronbachs
Alpha: .71 (Kullmann et al., 2023).

2.12 Relevanz und Dauer der Versammlung (V1)?

Einleitungstext: Bitte beurteile folgende Aussagen.

Skalierung: Sechsstufig: 0 = trifft gar nicht zu bis 5 = triffi voll zu

Item Quelle
Die Versammlungen dauern oft zu lange. (invertiert)® WILS-FEP
In den Versammlungen werden wichtige Dinge zu den Themen des WILS-FEP
Unterrichts erklirt.®

Die Versammlungen rauben mir wichtige Zeit zum Lernen und Uben. WILS-FEP
(invertiert)®

In den Versammlungen werden oft unwichtige Dinge besprochen. WILS-FEP
(invertiert)®

Wenn ich etwas im Unterricht nicht verstehe, dann nutze WILS-FEP

ich die Versammlung, um dariiber zu sprechen.®

Anmerkungen:

@ Zur Charakterisierung der Versammlung s. Geist et al., 2019; Kiilker et al., 2017,
2023.

® Item ist Teil der Skala Relevanz und Dauer der Versammlung, Reliabilitit/
Cronbachs Alpha: .76 (MZP 2018).

¢Erginzendes Item.
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2.13 Sozialkompetenz als schulisches Bildungsziel (S1)

Einleitungstext: Bitte beurteile folgende Aussagen.
Skalierung: Sechsstufig: 0 = trifft gar nicht zu bis 5 = triffi voll zu
Item Quelle

In meiner Schule lerne ich...

...gut mit anderen zusammenzuarbeiten.? Bertelsmann Stiftung, 2005, verdndert

...aufmerksam zuzuhdren, wenn andere reden.? Bertelsmann Stiftung, 2005, verdandert

...die Meinung anderer zu akzeptieren.? Bertelsmann Stiftung, 2005, verdndert
...zuzugeben, wenn ich Unrecht habe.? Bertelsmann Stiftung, 2005, verdndert
...meinen Teil zur Arbeit in einer Gruppe Bertelsmann Stiftung, 2005, verdndert

beizutragen.?

...gut mit anderen zusammenzuarbeiten, die Bertelsmann Stiftung, 2005, verdndert
anders sind als ich.?

Anmerkungen:

 Item ist Teil der Skala Sozialkompetenz als schulisches Bildungsziel, Reliabili-
tdt/Cronbachs Alpha: .84 (MZP 2018).

2.14  Akzeptanz durch Mitschiiler*innen (M1)

Einleitungstext: Bitte beurteile folgende Aussagen.
Skalierung: Sechsstufig: 0 = trifft gar nicht zu bis 5 = triffi voll zu
Item Quelle

Die Mitschiilerinnen und Mitschiiler meiner Stammgruppe akzeptieren WILS-FEP
mich so, wie ich bin.?

Ich habe das Gefiihl, dass mich viele in meiner Stammgruppe nicht WILS-FEP
mogen. (invertiert)?

In meiner Stammgruppe werde ich von bestimmten WILS-FEP
Schiilerinnen oder Schiilern andauernd gedrgert oder schlecht gemacht.
(invertiert)®

Anmerkungen:

 Item ist Teil der Skala Akzeptanz durch Mitschiiler*innen, Reliabilitét/Cronbachs
Alpha: .74 (MZP 2018).
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2.15 Unterrichtsbezogene Selbstwirksamkeitserwartung (U1)

Einleitungstext: Bitte beurteile folgende Aussagen.

Skalierung: Sechsstufig: 0 = trifft gar nicht zu bis 5 = triffi voll zu

Item Quelle

Meine Mitschiilerinnen und Mitschiiler konnen sich viel Bottcher, 2000,
besser konzentrieren als ich. (invertiert)? verdndert

Ich empfinde viele Aufgaben im Unterricht als zu schwer. Haeberlin et al.,
(invertiert)® 1989, verdndert
Wenn ich eine Aufgabe anfange, weil3 ich oft, dass ich sie Bottcher, 2000,
nicht gut machen werde. (invertiert)® verdndert

Mir gelingt vieles in der Schule genauso gut wie den anderen Hascher, 2004,

Schiilerinnen und Schiilern.? verdndert

Ich kann machen, was ich will: Die Arbeiten der anderen finde Bottcher, 2000

ich immer besser als meine. (invertiert)?

Anmerkungen:

 Item ist Teil der Skala unterrichtsbezogene Selbstwirksamkeitserwartung, Reliabili-
tédt/Cronbachs Alpha: .78 (MZP 2018).

2.16 Hilfe bei Verstidndnisproblemen (H1)

Einleitungstext: Bitte beurteile folgende Aussagen.

Skalierung: Sechsstufig: 0 = trifft gar nicht zu bis 5 = triffi voll zu

Item Quelle

Bei Verstiandnisproblemen im Unterricht hilft mir...

...ein Freund, eine Freundin.? WILS-FEP
...eine Mitschiilerin, ein Mitschiiler aus meiner Klasse.? WILS-FEP
...ein Lehrer, eine Lehrerin.? WILS-FEP
...ein anderer Erwachsener.? WILS-FEP
...keiner/niemand. (invertiert)® WILS-FEP
Anmerkungen:

 Item ist Teil der Skala Hilfe bei Verstindnisproblemen, Reliabilitat/Cronbachs Alpha:
.62 (MZP 2018). Die Skalenmittelwerte wurden im Rahmen des WILS-FEP nicht in-
terpretiert.
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2.17 Offenheit bei Lernproblemen oder persdnlichen Problemen (O1)

Einleitungstext: Bitte beurteile folgende Aussagen.

Skalierung: Sechsstufig: 0 = trifft gar nicht zu bis 5 = triffi voll zu

Item Quelle

Ich vertraue meinen Mitschiilerinnen und Mitschiilern Probleme mit WILS-FEP

dem Lernen an.?

Ich vertraue meinen Lehrerinnen und Lehrern Probleme mit dem Lernen  WILS-FEP
an.?

Ich spreche in der Versammlung auch meine Probleme mit dem Lernen WILS-FEP
an.?

Uber meine Probleme beim Lernen spreche ich vor allem mit jemandem WILS-FEP
auBerhalb der Laborschule. (invertiert)®

Ich 16se meine Lernprobleme allein. (invertiert)® WILS-FEP

Ich vertraue meinen Mitschiilerinnen und Mitschiilern personliche WILS-FEP
Probleme (z.B. von zu Hause) an.?

Ich vertraue meinen Lehrerinnen und Lehrern personliche Probleme WILS-FEP
(z.B. von zu Hause) an.?

Ich spreche in der Versammlung auch personliche Probleme (z.B. von ~ WILS-FEP
zu Hause) an.?

Uber meine persdnlichen Probleme (z.B. von zu Hause) spreche ich WILS-FEP
vor allem mit jemandem auBerhalb der Laborschule.

Personliche Probleme (z.B. von zu Hause) mache ich mit mir selbst WILS-FEP
aus. (invertiert)®

Anmerkungen:

 Item ist Teil der Skala Offenheit bei Lernproblemen oder personlichen Problemen,
Reliabilitat/Cronbachs Alpha: .72 (MZP 2018).
®Erginzendes Item.

2.18 Lieblingsort in der Laborschule (LO)

Einleitungstext: Gibt es einen Ort in der Laborschule, an dem du dich auBerhalb des
Unterrichts besonders gerne und oft aufhéltst? Welcher ist das?
Hier einige Beispiele: Computerraum, Technikrdume, Sporthalle,
Bauspielplatz, Zoo, Bibliothek, Schulgarten, UFO, Disco.

Du kannst auch ankreuzen, dass es so einen besonderen Ort fiir dich

nicht gibt.
Auswahl: Nein, so einen besonderen Ort habe ich nicht.
Auswahl: Ja, ich habe einen besonderen Ort, und zwar: [ Textfeld]

Itemquelle: WILS-FEP.
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2.19 Zufriedenheit mit der Schule (ZU)

Einleitungstext: Bitte erginze die folgenden Sitze.

Item Quelle

Am besten finde ich in meiner Schule... Boban & Hinz, 2003, verdndert
[drei Textfelder]

Nicht gut finde ich in meiner Schule... Boban & Hinz, 2003, verdndert
[drei Textfelder]

Verdndern wiirde ich gern in meiner Schule... Boban & Hinz, 2003, verdndert
[drei Textfelder]

2.20 Sprache zu Hause / Familiensprache (SP)

Einleitungstext: Wie oft sprichst du zu Hause Deutsch oder eine andere Sprache?

Kodierung: Einfachauswahl

Item Quelle

Ich spreche zu Hause immer oder fast immer Deutsch. Wendt et al., 2006
Ich spreche zu Hause manchmal Deutsch und manchmal eine Wendt et al., 2006
andere Sprache.

Ich spreche zu Hause niemals Deutsch, sondern eine andere Wendt et al., 2006,
Sprache. verandert
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2.21  COVID-19 — Infektionsangst (Co-IA)

Einleitungstext: Bitte beurteile folgende Aussagen.

Skalierung: Sechsstufig: 0 = trifft gar nicht zu bis 5 = triffi voll zu

Item Quelle
Ich habe Angst, mich auf unserer Fldche mit dem Corona-Virus WILS-Co

anzustecken, z.B. wihrend des Unterrichts. (invertiert)?

Ich habe Angst, mich woanders im Schulgebdude mit dem Corona-Virus ~ WILS-Co
anzustecken, z.B. auf der SchulstraBe. (invertiert)®®

Anmerkungen:

 Item ist Teil der Skala Infektionsangst, Reliabilitit/Cronbachs Alpha: .91
(MZP 2020).
"Befunde zu diesem Item finden sich in Goldan et al., 2020.

2.22  COVID-19 — Maske und Konzentration (Co-MK)

Einleitungstext: Bitte beurteile folgende Aussagen.

Skalierung: Sechsstufig: 0 = trifft gar nicht zu bis 5 = triffi voll zu

Item Quelle

In der Schule eine Maske zu tragen, macht mir nichts mehr aus.*® WILS-Co

Im Unterricht kann ich mich genauso gut konzentrieren wie frither, ohne =~ WILS-Co
Corona.?

Friiher, vor Corona, konnte ich mich im Unterricht besser konzentrieren.  WILS-Co
(invertiert)®°

In der Schule bekomme ich beim Maske tragen Probleme wie Kopf- WILS-Co
schmerzen oder das Gefiihl, nicht mehr richtig atmen zu kénnen.
(invertiert)®

Anmerkungen:

 Item ist Teil der Skala Maske und Konzentration, Reliabilitit/Cronbachs Alpha: .76
(MZP 2020).
"Befunde zu diesem Item finden sich in Goldan et al., 2020.
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2.23 COVID-19 — Zusammenhalt in Klasse und Schule (Co-ZKS)

Einleitungstext: Bitte beurteile folgende Aussagen.
Skalierung: Sechsstufig: 0 = trifft gar nicht zu bis 5 = triffi voll zu
Item Quelle

Der Zusammenhalt in unserer Klasse ist in den letzten Wochen hoher als WILS-Co
vor Corona*?

Der Zusammenbhalt in unserer Schule insgesamt ist in den letzten Wochen =~ WILS-Co
héher als vor Corona.”

Anmerkungen:

 Item ist Teil der Skala Zusammenhalt in Klasse und Schule, Reliabilitdt/Cronbachs
Alpha: .82 (MZP 2020).

2.24  COVID-19 — Héusliche Situation (Co-HS)

Einleitungstext: Bitte beurteile folgende Aussagen.

Skalierung: Sechsstufig: 0 = trifft gar nicht zu bis 5 = triffi voll zu

Item Quelle

Bei mir zu Hause ist mittlerweile alles wieder ziemlich normal, trotz WILS-Co

Corona.*®

Bei mir zu Hause ist alles noch sehr anders als vor der Corona-Zeit. WILS-Co

(invertiert)®

Anmerkungen:

 Item ist Teil der Skala hdusliche Situation, Reliabilitdt/Cronbachs Alpha: .80 (MZP
2020).

"Befunde zu diesem Item finden sich in Goldan et al., 2020.
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2.25 COVID-19 — Ergénzende Aspekte der schulischen und hiuslichen
Situation (Co-EASH, Einzelitems)

Einleitungstext: Bitte beurteile folgende Aussagen.

Skalierung: Sechsstufig: 0 = trifft gar nicht zu bis 5 = triffi voll zu

Item Quelle

Ich bin in allen Fachern/Lernbereichen genauso gut (oder WILS-Co
schlecht) als vor Corona.

Es gibt Fiacher/Lernbereiche, in denen meine Leistungen WILS-Co
schlechter sind als vor Corona.?

Wihrend der Corona-SchulschlieBung habe ich die Schule Huber et al., 2020,
vermisst.? verandert

Wihrend der Corona-SchulschlieBung, als ich zu Hause lernte, Accelerom AG,

fithlte ich mich von den Lehrkréiften gut unterstiitzt.? 2020, verdndert
Wihrend der Corona-SchulschlieBung fand ich es gut, soviel Huber et al., 2020,
Zeit mit meiner Familie zu verbringen. verdndert

Durch Corona haben meine Eltern gro3e Sorgen wegen ihrer WILS-Co

Arbeit / ihrem Beruf / dem Geld.?

Anmerkungen:
2 Befunde zu diesem Item finden sich in Goldan et al., 2020.

2.26  COVID-19 — SchulschlieBung (Co-SL)

Einleitungstext: Erinnere dich an die Zeit der SchulschlieBung wegen Corona, als du
den ganzen Tag zu Hause warst und beantworte folgende Fragen:

Was wire fiir dich wichtig gewesen, damit es dir besser gegangen wire mit der
Situation? [drei Textfelder ]

Falls die Schule wegen Corona noch einmal geschlossen wird:
Uberlege bitte, was miissen deine Lehrkrifte tun, damit du zu Hause gut lernen kannst?
[drei Textfelder]

Itemquelle: WILS-Co.
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Zusammenfassung: Seit 1974, also mit Beginn der Schulgriindung, versteht

sich die Laborschule als eine ,,Schule fiir alle®, als ,,Gesellschaft im Kleinen®. Th-
rem Anspruch entsprechend sollte niemand prinzipiell vom Besuch der Schule aus-
geschlossen werden. Eine Orientierung an den Idealen einer inklusiven Schule war
damit von Beginn an gegeben (vgl. u.a. Demmer-Dieckmann & Struck, 2001; Be-
galke, Clever, Demmer-Dieckmann & Siepmann, 2011; Thurn, 2017). Die Labor-
schule will den Kindern und Jugendlichen Lebens- und Erfahrungsraum und Ge-
sellschaft im Kleinen sein, ein Ort, an dem ,,Heranwachsende im téglichen Leben
die Tugenden miindiger Biirgerinnen und Biirger lernen kénnen (Thurn & Till-
mann 2011, S. 10). Zugleich ist die Schule als erste Universitéitsschule Deutsch-
lands und Versuchsschule des Landes Nordrhein-Westfalen seit 50 Jahren ein ,,La-
boratorium® fiir die Erziehungswissenschaft, und bis heute soll sie, neben einigen
anderen Aufgaben, ,,Probleme im pidagogischen Alltag aufspiiren, sich neuen pé-
dagogischen Herausforderungen stellen und [...] vorzeigbare Konzept entwickeln
und erproben” (Thurn & Tillmann 2011, 14). Genau fiir diese Aufgabe arbeiten
Lehrkrifte neben ihrer Lehrtitigkeit zugleich als Forschende an Themen der Pra-
xis. Sie tun dies gemeinsam mit den universitdren Mitarbeiter*innen der Wissen-
schaftlichen Einrichtung Laborschule und ggf. weiteren Wissenschaftler*innen
(s.u.) als gleichberechtigte Partner*innen.
Uber viele Jahre hinweg hat ein multiprofessionelles Team aus schulischen und
universitiren Kolleg*innen der Schul- und Sonderpddagogik in dem Forschungs-
und Entwicklungsprojekt (FEP) ,,Wohlbefinden und Inklusion an der Laborschule
(WILS)* gemeinsam gearbeitet und gewonnene Erkenntnisse publiziert (vgl. Kull-
mann, Geist & Liitje-Klose, 2015; Kiilker, Dorniak, Geist, Kullmann, Lutter,
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Liitje-Klose & Siepmann, 2017; Geist, Kullmann, Liitje-Klose & Siepmann, 2019;
Goldan, Kullmann, Zentarra, Geist & Liitje-Klose, 2021; Kiilker et al. 2023, S. 58-
76; Kullmann et al., 2023, S. 77-110). Zentrales Anliegen dieses Beitrages ist es,
darzustellen, wie im Rahmen dieses Forschungs- und Entwicklungsprojektes For-
schungsergebnisse fiir die Laborschule nutzbar gemacht wurden. Diese dem An-
spruch des Lehrer*innenforschermodells folgende Aufgabe stellte sich die For-
schungsgruppe in der letzten Phase des Forschungsprojektes explizit. Der Transfer
der Forschungsergebnisse in die Schule ist daher das zentrale Thema des vorlie-
genden Beitrags. Dabei wird vor allem auf die Forschungsergebnisse von Kiilker
et al. in diesem Band (S. 58-76) Bezug genommen. Wir arbeiten zudem heraus,
welche Moglichkeiten in einer dicht an schulischen Praxisproblemen befindlichen
Schulentwicklungsarbeit liegen. Diese allgemeinen Erkenntnisse zur Schulent-
wicklungsarbeit lassen sich auch filir die Schulentwicklungsarbeit in Regelschulen
nutzen.

Schlagworter: Schul- und Unterrichtsentwicklung, Inklusion, Schulinterne
Fortbildung, Praxisforschung
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1. Praxisforschung als wesentliches Element der Unterrichts- und
Schulentwicklung in der Laborschule

Als Versuchsschule des Landes Nordrhein-Westfalen ist die Laborschule von einigen
staatlichen Vorgaben freigestellt, hat aber, nicht zuletzt, um die Mehrkosten der Gesell-
schaft gegeniiber zu rechtfertigen, einen Forschungsauftrag. Die Forschungsvorhaben
entstehen in der Praxis, aus der Praxis heraus und sollen im Prozess vom alltdglichen
Handeln zu neuen Erkenntnissen fiihren. Der Ausgangspunkt der schulischen Praxisfor-
schung in der Laborschule sind Themen, Schwierigkeiten und Kldrungsbedarfe der an
Schule Beteiligten, und so gilt es als Praxisforscher*in konkrete Probleme der Praxis und
auch Entwicklungsbedarfe zu identifizieren und in Forschungsfragen zu iiberfiithren. Die
Forschungsergebnisse dienen zunéchst der (Weiter-)Entwicklung eigener schulischer
Praxis. ,,Praxisforschung soll die Situation an der eigenen Schule analysieren — und soll
daraus Konsequenzen ziehen fiir die Verbesserung der padagogischen Arbeit ,vor Ort.*

Bezugssysteme Laborschule

Impulsgeber und BezugsgroRe

o (weiter-) :
Entwicklung
von i
A Innovationen

Bildungspolitik
Transfer / Dissemination

Abbildung 1: Forschung und Entwicklung an der Laborschule (Zenke et al. 2019, S. 139)

Das ist richtig, das ist unhintergehbar — aber dabei kann ,Praxisforschung’ nicht stehen
bleiben** (Tillmann, 2016, S. 304). Denn zugleich fordert das Konzept der Praxisfor-
schung an der Laborschule, dass die Ergebnisse eine Verallgemeinerungsperspektive
aufweisen und von allgemeinerem Interesse fiir die Schullandschaft sowie fiir die wis-
senschaftliche Community sind. So wirken die relevanten Bezugssysteme Schulsystem,
Wissenschaft und Bildungspolitik zum einen als Impulsgeber, zum anderen werden For-
schungsergebnisse und Innovationen in die entsprechenden Bezugssysteme zuriickge-
fiihrt (sieche Abbildung 1, vgl. Zenke, Dorniak, Gold, Textor & Zentarra, 2019).

Immer also stellt sich die Frage, wie die Forschung auch Entwicklungen in anderen
Schulen anstofen kann. Daher muss Praxisforschung so zuginglich werden, dass andere
Schulen, das Schulsystem insgesamt und der bildungspolitische Diskurs von ihr profi-
tieren konnen. Zugleich gilt es auch, die Ubertragbarkeit der Ergebnisse in den erzie-
hungswissenschaftlichen Diskurs zu beriicksichtigen. Aus genau diesen Griinden werden
die Ergebnisse der Praxisforschung an der Laborschule in Zeitschriften, auch in jenen,
die die wissenschaftliche Community nutzt, publiziert und bei wissenschaftlichen Kon-
gressen vorgestellt (vgl. Tillmann, 2016). Neben dem Transfer in die Bezugssysteme gilt
es, die Forschungsergebnisse in die eigene Praxis zuriickzuspielen, um gemeinsam und
praxisnah Schulentwicklung zu gestalten. Dabei werden in den FEPs typischerweise die
Probleme aus der Praxis im Zuge folgender, am Beispiel des WILS-FEPs exemplifizier-
ter, Arbeitsschritte bearbeitet (siche Abbildung 2).
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e Erfassung konkreter Praxisprobleme und Entwicklungsnotwendigkeiten
Identifikation

« Uberfiihrung in Forschungs- und Entwicklungsprojekte (FEP)
e Begutachtung durch den wissenschaftlichen Beirat
Uberfiihrung ¢ Ausstattung mit Forschungsstunden

o Multidisziplindres Team (Lehrkrafte und Sonderpadagog*innen der Schule,
Hochschullehrende und wissenschaftliche Mitarbeiter*innen der Universitaten Bielefeld und
Paderborn, studentische Hilfskrafte)
FEP e Lehrkrafte und Wissenschaftler*innen als gleichberechtigte Akteure

e Verbesserung der eigenen Schulpraxis und Schulentwicklung in Form von Schilfs
Ziel- ¢ Verallgemeinerung fir Schulentwicklung im Gberregionalen Diskurs

perspektive

Abbildung 2: Zentrale Schritte eines idealtypischen Forschungsprozesses (vgl. Tillmann
2011, Kiilker et al. 2017)

Wihrend es in den Jahren der ersten beiden Projektphasen (Kiilker et al., 2023, S. 58-
76; Kullmann et al., 2023, S. 77-110) um die Erforschung der Schiiler*innenperspekti-
ven auf Wohlbefinden und Inklusion an der Laborschule mittels eines multimethodisches
Design ging, fokussierte die letzte , hier dargestellte Projektphase das Anliegen, die ge-
wonnenen Forschungsergebnisse in das eigene Kollegium im Sinne eines Wissenstrans-
fers in die eigene Schule hinein zu tragen und dieses Wissen fiir die Schulentwicklung
nutzbar zu machen (s.0.).

Um diesem Auftrag nachzukommen, organisierte die Forschungsgruppe in Absprache
mit der Schulleitung schulinterne Fortbildungen (SchiLf), in denen die Ergebnisse dem
Kollegium vorgestellt und daran anschliefend weiterfiihrende Unterrichts- und Schul-
entwicklungsprozesse angeregt wurden. Anliegen war dabei zunichst, die inklusionsfor-
dernden Bedingungen an der Schule zu verdeutlichen und durch deren Ausbau gemein-
sam getragene Kulturen, Strukturen und Praktiken zu verstédrken (vgl. Booth & Ainscow,
2017). Weiterhin ging es darum, identifizierte hemmende Bedingungen schulischer In-
klusion konkret zu thematisieren, um diese so gut wie moglich zu reduzieren.

2. Das Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,, Wohlbefinden und
Inklusion an der Laborschule — Uberblick iiber die Ergebnisse

Im Praxisforschungsprojekt WILS ging eine Forscher*innengruppe der Frage nach, in-
wieweit Kinder und Jugendliche entlang ausgewihlter Disparititslinien (v.a. mit unter-
schiedlichen sonderpidagogischem Forderbedarfen (Portrits)' sich an der Laborschule
als sozial integriert wahrnehmen, die Schule gerne besuchen und sich in ihr wohlfiihlen.

! Die Laborschule arbeitet zur Feststellung sonderpidagogischen Forderbedarfs mit dem Verfahren des soge-
nannten Portrits, welches wie andere Gutachten ebenfalls eine differenzierte und individualisierte For-
derdiagnostik enthdlt, jedoch auf die Namensnennung der begutachteten Schiiler*innen verzichtet (Siep-
mann, 2019).
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Ausgangspunkt dafiir war die Annahme, dass soziale Integration und unterstiitzende pé-
dagogische Beziehungen einerseits mafigeblich zu schulischem Wohlbefinden beitragen
und andererseits schulisches Wohlbefinden selbst einen wesentlichen Indikator fiir ge-
lingende Inklusion darstellt (vgl. u.a. Kullmann, Geist & Liitje-Klose, 2015; Geist, Kull-
mann, Liitje-Klose & Siepmann, 2019; Hascher, 2017).

Zur Erforschung der Schiiler*innenperspektiven auf Wohlbefinden und Inklusion an
der Laborschule wurde ein multimethodisches Design entwickelt (vgl. Kiilker et al.,
2023, S. 58-76), welches seit 2013 eine jahrlich durchgefiihrte quantitative Fragebogen-
erhebung mit allen Schiiler*innen in den Klassenstufen sechs bis zehn umfasst. Dariiber
hinaus wurden 15 qualitative Fallstudien mit Schiiler*innen der Jahrginge 8-10, fiir die
im Laufe ihrer Schullaufbahn ein besonderer Unterstiitzungsbedarf festgestellt worden
war, durchgefiihrt. Diese qualitativen Fallstudien basierten auf je 1-2 leitfadenstruktu-
rierten Interviews sowie der dokumentenanalytischen Auswertung von Portrits, Ent-
wicklungsplinen und Entwicklungsberichten in lingsschnittlicher Perspektive®. Die in-
haltsanalytischen Auswertungen (Mayring, 2010) wurden im Team vertiefend
interpretiert und sukzessive durch Interviews mit ehemaligen Lehrkriften und weiteren
engen Bezugspersonen (z.B. Schulbegleitungen) der jeweiligen Schiiler*innen ergénzt
(im Sinne eines schrittweisen Vorgehens nach der Grounded Theory Methodology, vgl.
Kiilker, i.E.)*. Die Ergebnisse beider Teilstudien (quantitativ und qualitativ) wurden dem
Kollegium im Rahmen einer schulinternen Lehrer*innenfortbildung (SchiLLF) vorgestellt
und intensiv diskutiert.

Die in den Interviewstudie vorgestellten Einzelfille, die zur Grundlage fiir die Riick-
meldung an das Kollegium wihrend des in diesem Beitrag vorgestellten Schulentwick-
lungsprozesses genommen wurde, zeigt insgesamt, dass die Laborschule mit ihren Kul-
turen, Strukturen und Praktiken (vgl. Booth & Ainscow, 2017) die Herausforderungen
auf den verschiedenen Ebenen im Rahmen einer inklusiven Schul- und Unterrichtsent-
wicklung durchaus erfolgreich meistert. Die Schiiler*innen fiihlen sich insgesamt sehr
wohl, akzeptiert und zufrieden mit ihrem Schulleben. Das Wohlbefinden der Schiiler*in-
nen liegt im Durchschnitt deutlich iiber dem theoretischen Mittelwert, auch die Schii-
ler*innen mit Portrét fiihlen sich akzeptiert und nehmen sich als vollwertige Mitglieder
ihrer Lerngruppe wahr. Thre Aussagen zeigen, dass an der Laborschule ein Klima der
Anerkennung und Akzeptanz vorherrscht, welches Partizipation und Kompetenzerfah-
rungen ermdoglicht (vgl. Kiilker et al., 2023, S. 58-76; Kullmann et al., 2023, S. 77-110).
Durch die Interviewaussagen wird zudem der Beitrag jener Strukturen evident, die ge-
zielt zugunsten der Schiiler*innen mit Portrét etabliert sind (z.B. jahrgangsiibergreifende
Lerngruppen, Wahldifferenzierung, das Fehlen &duflerer Leistungsdifferenzierung, weit-
gehende Freiheit von Noten fiir alle Lernenden). Dennoch zeigt sich erwartungsgemés,
dass auch an der Laborschule die Kinder und Jugendlichen mit Portrét, also mit einem
festgestellten sonderpddagogischen Unterstiitzungsbedarf, aufgrund ihrer Beeintrichti-
gungen und teils prekdren Lebenslagen hoheren personlichen, gesundheitlichen, famili-
dren und sozialen Belastungen ausgesetzt sind und — trotz der schulischen Unterstiit-
zungsmalinahmen — in spezifischen Aspekten ein geringeres schulisches Wohlbefinden
angeben (vgl. Kullmann et al., 2023, S. 78-110).

2 Aus aktuellem Anlass wurden zudem iiber den urspriinglichen FEP-Auftrag hinaus im Oktober 2020 und
im Mai 2022 je eine weitere Erhebung durchgefiihrt, 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 Maflnahmen zu deren Bewiltigung in den Blick neh-
men zu konnen. Hierzu arbeiteten Mitglieder des FEPs mit Janka Goldan von der Universitit Bielefeld
zusammen. Die so erhobenen Daten sind nicht Gegenstand dieses Berichts, wurden aber anderweitig pu-
bliziert (vgl. Goldan, Geist & Liitje-Klose, 2020; Goldan, Kullmann, Zentara, Geist & Liitje-Klose, 2021).

3 Zur Anwendung qualitativer Forschungsmethoden in der Inklusionsforschung vgl. zusammenfassend Liitje-
Klose, 2017.
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Die qualitative Teilstudie, die fiir den hier vorliegenden Beitrag relevant ist, sollte
vertiefte Einblicke in die individuellen Perspektiven auf fordernde und hemmende Be-
dingungen fiir die Entwicklung von Wohlbefinden, sozialer Teilhabe und Lern- und
Leistungsentwicklung von denjenigen Schiiler*innen geben, die aufgrund erschwerter
Entwicklungsbedingungen und sonderpadagogischer Unterstiitzungsbedarfe besonders
vulnerabel sind. Der Fokus lag deshalb auf der Rekonstruktion der Erfahrungen von
Schiiler*innen der Jahrgénge 8 bis 10, iiber die im Laufe ihrer Schulbiografie ein Portrit
verfasst worden war oder die im Laufe ihrer Schulzeit erhebliche Schwierigkeiten zu
bewiltigen hatten. Mit diesen Schiiler*innen wurden im Sinne eines problemzentrierten
Vorgehens (nach Witzel 1985, vgl. auch Liitje-Klose 2017) leitfadengestiitzte Interviews
mit weitgehend offen formulierten Fragen gefiihrt, um ihren eigenen Perspektiven mog-
lichst viel Raum zu geben. Die Interviewaussagen ,,ihrer Schiiler*innen® waren wesent-
licher Ausgangspunkt fiir die Fortbildungstage des Kollegiums*, die im Folgenden dar-
gestellt werden.

3 Schulinterne Lehrer*innen-Fortbildung (SchiLf) zur inklusiven
Schulentwicklung an der Laborschule

Das gesamte Forschungsvorgehen und auch die Ergebnisse des Projektes WILS wurden
zu mehreren Zeitpunkten im Kollegium zuriickgemeldet und zur Diskussion gestellt. Im
letzten Projektzeitraum stand dabei die Auswertung mit Blick auf die inklusive Schul-
und Unterrichtsentwicklung im Fokus. Dieser Prozess wurde an zwei Fortbildungstagen
im Abstand von einem halben Jahr gestaltet. Dabei wurde sowohl mit dem gesamten
Kollegium als auch in Jahrgangsgruppen gearbeitet. Im Zentrum des ersten Fortbil-
dungstages (November 2018) stand die Vorstellung der konkret auf Inklusion bezogenen
Forschungs- und Entwicklungsprojekte und dabei insbesondere die Priasentation und Er-
lauterung der Forschungsergebnisse. Am zweiten Fortbildungstag (Mai 2019) wurden
darauthin, ankniipfend an die Ergebnisse und Diskussionspunkte des ersten Fortbil-
dungstages, Konsequenzen filir den weiteren Schulentwicklungsprozess abgeleitet und
geplant (vgl. Zentarra, Kullmann, Geist & Siepmann, 2023, S. 160-179).

3.1 Der erste Fortbildungstag (November 2018)

Im Rahmen des ersten schulinternen Fortbildungstages wurde dem Kollegium zunéichst
ein Uberblick iiber die verschiedenen, zu diesem Zeitpunkt laufenden FEPs zum Thema
Inklusion gegeben5. Nach einem gemeinsamen Auftakt mit dem gesamten Kollegium
arbeitete das Kollegium dann schulstufenspezifisch weiter. Im Folgenden wird aus-
schlieBlich auf die Arbeit der Kolleg*innen aus der Sekundarstufe eingegangen, deren
Arbeit sich auf die Ergebnisse aus dem WILS-Projekt bezog.

Nach dem gemeinsamen Start wurden dem Kollegium der Sekundarstufe die beiden
Teilstudien des WILS-Projektes sowie deren zentrale Forschungsergebnisse vorgestellt.
Auf dieser Basis konnte im Anschluss mit dem Datenmaterial gearbeitet werden. In der
Auseinandersetzung mit den quantitativen Daten (vgl. Zentarra et al., 2023, S. 160-179;

4 Seit jeher ist die Laborschule eine Schule in der multiprofessionell zusammengearbeitet wird, sodass zu dem
Kollegium neben den Regelschullehrkriften auch die Sonderpddagog*innen, Sozialarbeiter*innen, Erzie-
her*innen und Schulbegleiter*innen zéhlen.

5 Neben dem WILS-FEP, das sich auf die Arbeit in den Jahrgéingen 6—10 bezieht, gehérte dazu auch das in
der Primarstufe (Jahrgdnge 0-5) angesiedelte FEP ,,'Die Menschen stirken® — Was stirkt Kinder in einer
inklusiven Ganztagsschule?*.
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Kullmann et al. 2023, S. 78-110) ging es dabei vor allem um die Fragen, wie die quanti-
tativen Daten fiir die schulische Arbeit genutzt werden konnen, welche Interessen bei
den Kolleg*innen in der Auseinandersetzung mit den Daten entstehen und welche Aus-
wertungen sie sich fiir ihren jeweiligen Jahrgang wiinschen wiirden®. Auf diesen Teil
der SchilLf wird nicht an dieser Stelle, sondern im Beitrag von Zentarra et al. in die-
sem Band (S. 160-179) eingegangen. Die Arbeit mit dem qualitativen Datenmaterial
wird im Folgenden ausfiihrlich dargestellt.

3.1.1 Erste Arbeitsschritte des Kollegiums mit dem qualitativen Datenmaterial

Im Anschluss an eine kurze Prasentation der Ergebnisse der qualitativen Analysen (Kiil-
ker et al. 2023, S. 58-76) befassten sich die Kolleg*innen arbeitsteilig mit konkreten
Aussagen der interviewten Portritschiiler*innen. Die differenzierte Arbeit mit ausge-
wiahlten Ausziigen aus dem authentischen, qualitativen Datenmaterial im Rahmen der
SchiLf verfolgte zunichst das Ziel, dass die Kolleg*innen die Perspektive der Schii-
ler*innen mit Portrét einnehmen konnen und ein Bewusstsein fiir ihre Sichtweisen und
Problemlagen entwickeln (Liitje-Klose, 2017). Ausgehend davon sollte die eigene schu-
lische Praxis analysiert werden, um daraus in einem selbstreflexiven Prozess Verénde-
rungsnotwendigkeiten sowie Schulentwicklungsaufgaben abzuleiten.

Ausgehend von den Einzelfallstudien der ausgewihlten Schiiler*innen wurden also
zentrale Perspektiven auf die wesentlichen Gelingensbedingungen schulischer Inklusion
rekonstruiert und fiir das Kollegium aufbereitet. Dazu wurden Schliisselzitate’ zu zent-
ralen herausgearbeiteten Kernkategorien der qualitativen Analysen zur Verfligung ge-
stellt, um in Arbeitsgruppen auf der Basis dieser Schiiler*innenperspektiven die eigene
Praxis zu reflektieren.

In Kleingruppen beschéftigten sich die Kolleg*innen somit mit praxisnahen Themen-
feldern: Neben den Bereichen Unterrichtsgestaltung, Leistungsbewertung und -druck
sowie Schulische Herausforderungen kamen hier vor allem auch die fiir die Schiiler*in-
nen bedeutsamen Aspekte des Sozialen Miteinanders und des Unterstiitzungssystems
zum Tragen, anhand derer wir im Folgenden die Arbeitsweise mit dem Datenmaterial
und der Methode der SOFT-Analyse® (s.u.) exemplifizieren.

In einem ersten Schritt erhielten die Kolleg*innen Schliisselzitate aus den Interviews
mit den Schiiler*innen ausgedruckt in Form von Sprechblasen. Authentisches Material,
das die Kolleg*innen am Gruppentisch verteilen, sortieren, fokussieren, vergleichen und
dariiber in einen Austausch kommen konnten. Die verwendeten Textpassagen sind in der
folgenden Abbildung abgedruckt.

Soziales Miteinander

In den qualitativen Analysen wird deutlich, dass das Gefiihl der Zugehorigkeit und das
Erleben einer anerkennenden sowie respektvollen Schulkultur und Beziehungsgestal-
tung fiir das schulische Wohlbefinden der Schiiler*innen *von hohem Wert ist.

¢ Die Aufbereitung der quantitativen Forschungsergebnisse im Kollegium, die ebenfalls im Rahmen der bei-
den schulinternen Fortbildungen présentiert wurden, wird in Zentarra, Kullmann, Geist & Siepmann in
diesem Band erléutert.

" Es werden hier nur ausgewihlte Schliisselzitate angefiihrt. Die Lehrkrifte haben in ihren Teams jeweils mit
durchschnittlich acht Schliisselzitaten gearbeitet.

8 Auch SWOT-Analyse (Strength, Weaknesses, Opportunities, Threats) genannt (vgl. QUA-LIS NRW, 2023)

® Alle Namen sind anonymisiert.
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,Ahm, ja die Schule, das ist einfach so
wie zuhause. [...] Wo fiihle ich mich

— 1

sind, ja.“ (Derya) ) (Ria)

denn wohl? Auf der Fléche. [...] Eigent- »Da hat man zum Beispiel mit
lich tiberall, ich weil3 nicht, es ist einfach Bernd auf der Klassenfahrt halt
so, es sieht so gemiitlich aus. Man fiihlt auch so lustige Erlebnisse [...]
sich einfach wohl, wenn so Alle auch da schone auch mit den Lehrern.”

142

,,und dass jeder auch jedem hilft, das habe ich am Dienstag erlebt, da waren wir auf
der Eisbahn und ich kann nicht so gut Eislaufen und da war wirklich immer irgend-
jemand da, der gefragt hat wie geht’s dir denn und ist alles in Ordnung und soll ich
dir helfen und sowas. Und da ist mir noch auch nochmal aufgefallen, dass das sehr,
sehr schon und auch nicht so derartig selbstverstindlich ist.“ (Benedikt)

A

Nicht fiir alle Schiiler*innen sind das Erleben einer unterstiitzenden Gemeinschaft, von
Freundschaft und dem Gefiihl von Zugehorigkeit so selbstverstindlich wie fiir Derya,
Ria und Benedikt. So zeigt das Interview mit Emil (s.u.), dass er sich immer wieder
ausgegrenzt, von seinen Mitschiiler*innen nicht geniigend wahrgenommen und auch

nicht hinreichend von den Lehrkriften unterstiitzt fiihlt.

,,Ich hab“ bis heute noch keinen riesengroen Freundeskreis. Und das meinte ich halt
mit bestimmtem Verhalten, [...] es ist sehr selten, dass Leute auf mich zukommen.
Und da sag ich zum Beispiel- ne, hab“ ich mittlerweile den Eindruck, das liegt wahr-
scheinlich an irgendwas, wie ich mich verhalte.* (Emil)

J

,Ich hab® da — ich bin da mit niemandem befreundet, aber es war ne Zeit lang ganz
scheile — richtig scheifle, weil ich halt von dhm eine andere Einstellung hab zu be-
stimmten Themen und ich auch die anderen halt damit nicht so unbedingt klar kom-
men und auch nicht mit meiner Art, dass ich so ziemlich impulsiv bin.“ (Emil)

A

,,Und was ich mir auch gewiinscht hétte, was wir immer versucht haben, ich glaub,
das ist den Lehrern auch nie klargewesen richtig, meine Krankheit zu erkléren. Ja,
es ist hart. Im Nachhinein wiird ich sagen, wir es fiir mich besser gewesen, wenn
das sehr frith geklart wire und den Leuten bewusst gemacht worden, weil ich im
Nachhinein jetzt sagen wiirde, vielleicht wire es dann anders- vielleicht hitten die
Leute dann anders- wéren anders mit mir umgegangen.|[...] Weil sobald jemand
irgendwie, keine Ahnung wirklich eine geistige Behinderung hat, ist es immer-
wird sich um den gekiimmert oder wird so ja er hat Schwierigkeiten, aber sowas
wie mit ADHS [...]. Ich weiB}, dass die nicht verstanden haben, dass es wirklich
auch ne Erkrankung. Ich will - es ist keine klassische Behinderung, aber es ist
wirklich ne Beeintrdchtigung, ne starke. [...] Und dass da einfach grundsitzlich
viel mehr also Offenheit und auch Transparenz herrscht. [...] Und wirklich ver-
sucht, denen klarzumachen, dass das ‘nen Problem mit gewissen Stoffen in mei-
nem Kopfistund [...] das ist ein Synapsenproblem.” (Emil)
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Hilfen & Unterstiitzung

Neben dem Gefiihl der Zugehdrigkeit und dem Erleben einer unterstiitzenden Gemein-
schaft markieren die Schiiler*innen auf unterschiedlichen Ebenen Hilfen und Unterstiit-
zung, die fiir ihre Lern- und Personlichkeitsentwicklung sehr bedeutsam sind.

\
,Doch, Technik ist das wie gesagt auch, ‘ne, wo ich sehr gerne hin gehe. Da kann man

auch hingehen, wenn du irgendwelche Probleme hast oder so. Da kann man auch ge-

hen, denen kannst du alles erzéhlen.” (Phillip)
J

,»Also mit FuB3ball, Sport, damit kann ich mich einfach jetzt weil okay da ist ein
Druck, dann kann ich mich einfach so, das ist sowas ganz anderes, da kann ich mich
gut ablenken mit und das macht mir dann auch SpaB, da habe ich wieder ein bisschen
Freude an etwas. Wenn ich dann wieder familidr denke, da hat sich ja dann im End-
effekt nichts verbessert, wenn ich Sport gemacht habe, aber es ist fiir mich dann so,
dass ich mich selber wieder wohl fiihle und nicht meine Freunde von mir denken,
die ist in ihrem eigenen Selbstmitleid [...].“ (Marie) )

,.Halt in Deutsch habe ich auch natiirlich manchmal Schwierigkeiten. Dann gehe ich
auch zu Carsten [UFO] und dann machen wir das zusammen und das finde ich auch
gut so. Dann bleibe ich halt immer dienstags von eins bis viertel vor zwei hier. Die
Leute, die halt noch was machen miissen oder noch Probleme haben, kdnnen ja. [...]
Genau. Dienstag und Freitag mache ich das und dann habe ich am Wochenende kei-
nen Stress und ja. Also ich finde es ganz gut, dass unsere Schule das halt so macht
oder dass Carsten das halt macht.“ (Derya) )

—2 —

Ebenso gibt es aber auch Schiiler*innenstimmen, die verdeutlichen, dass es Aspekte gibt,
an denen noch gearbeitet und investiert werden sollte.

~

Ja, ja klar auf jeden Fall. Doch ich hole mir schon Hilfe aber z.B. in Englisch
gehe ich jetzt nicht zu der hin und sage, ja kannst du es mir erkldren? Weil dann
wird sie sagen, ja das haben wir schon 500 Mal gemacht. Und zwar mit den Eng-
lisch-Zeiten. OK, sie hat vielleicht Recht, aber ich finde, die Leute, die es noch
nicht konnen, sie kann sich mal mit denen hinsetzen und das von vorne bis zum
Ende erkldren. Einmal vielleicht auf Deutsch und einmal auf Englisch. Ok, es ist
halt viel Arbeit, aber sie ist ja dafiir da.” (Derya) )

— &

In der Kleingruppenarbeit wurde angeregt iiber die AuBerungen diskutiert, kritisch hin-
terfragt, zum Teil zugestimmt, aber sich auch gewundert. Es entstanden intensive Ge-
spréache, in denen auch iiber die Fille hinaus Erfahrungen und Perspektiven ausgetauscht
wurden.

Im néchsten Schritt wurde das Verfahren der SOFT-Analyse angewendet.

3.1.2 Die SOFT-Analyse

Die SOFT-Analyse kann in Schulentwicklungsprozessen dazu dienen, den aktuellen
Stand der Stirken und Schwéchen gemeinsam zu eruieren und denkbare Perspektiven
beziiglich pddagogischer, organisatorischer und personeller Bereiche zu entwickeln.
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Anhand der folgenden SOFT-Kategorien konnten wir zum einen die Kernaspekte des
Austausches strukturiert sammeln und zum anderen ausgehend von den Stimmen der
Schiiler*innen (siche oben) die jeweilige Oberkategorie (z.B. Soziales Miteinander) ge-
meinsam reflektieren und auswerten.

S = Satisfaction (Zufriedenheit) — Darauf kdnnen wir stolz sein. Das gelingt uns schon
gut.

O = Opportunities (Moglichkeiten) — Hier liegen unsere Chancen. Hier sollten wir
nvestieren.

F = Faults (Fehler) — Hier liegen unsere Probleme. Daran sollten wir arbeiten.

T = Threats (Gefahren) — Dabei miissen wir vorsichtig sein. Dabei lauern Gefahren.

Beispielhaft finden sich im Folgenden die Ergebnisse zur SOFT-Analyse der beiden
Arbeitsgruppen ,,Soziales Miteinander* und ,,Hilfen und Unterstiitzung*.

Darauf konnen wir stolz sein.
Das gelingt uns schon gut.

Hier liegen unsere Probleme.
Daran sollten wir arbeiten.

Wenig Ausgrenzung

Vielfalt als Bereicherung
Vielfalt/Problemlagen als Normalfall
Zieldifferenter Unterricht

Eine (explizite) Auseinandersetzung
mit Behinderung ist moglich
Gruppenfahrten

Gruppenrat

Patenkonzept

Laborschule als familidrer Kontext/
familidre Atmosphére

Ganzheitliche Perspektive auf Schii-
ler*innen

Interesse an der Person unabhéngig
von Schiiler*innenrolle bzw. schuli-
scher Leistung

Es gibt Unklarheiten bzgl. des Port-
rit-Verfahrens

Differenzen bzgl. der Frage, ob man
als Lehrkraft um das Portréit wissen
sollte, hier gibt es unterschiedliche
Haltungen

Begabungsforderung, d.h. besondere
Begabungen wahrnehmen und die-
sen gerecht werden

Das soziale Miteinander in den hohe-
ren Stufen (ist eine Herausforderung)
Formen der Unterstiitzung der Her-
stellung  (zuverldssiger) Freund-
schaften, auch wenn diese nicht ein-
gefordert werden kdnnen

Hier liegen unsere Chancen.
Hier sollten wir investieren.

Dabei miissen wir vorsichtig sein.
Dabei lauern Gefahren.

Offenes Raumkonzept

Freiheit & Mut fiir eigene Losungs-
wege der Schiiler*innen
Kooperation und Austausch (mehr
Zeit investieren)

Jungenkonferenzen

Wandern

Singen

Die Notwendigkeit von Transparenz
bzgl. der Forderbedarfe ist ambiva-
lent, es bleibt eine Einzelfallent-
scheidung

Die Kategorie Portrét stellt eine Her-
ausforderung dar fiir den Anspruch
gelebter Vielfalt

Die Offensichtlichkeit bestimmter
Problemlagen ist weiterhin eine Her-
ausforderung

Anwesenheit von Schulbegleiter*in
als Herausforderung fiir Dekategori-
sierung

Abbildung 1:
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Die hier beispielhaft dargestellte SOFT-Analyse, die sich auf das Soziale Miteinander
konzentriert, macht deutlich, dass auch in der Laborschule ,,das Aushandeln der wider-
spriichlichen Anforderungen in inklusiven Settings, einerseits Stigmatisierung durch De-
Kategorisierung zu vermeiden und andererseits Ressourcen und Unterstiitzung durch
Kategorisierung zu gewinnen und zielgerichtet bzw. bedarfsorientiert einzusetzen‘
(Neumann & Liitje-Klose, 2020, S. 14), Ambivalenzen hervorruft. Diese Ambivalenzen
fordern die Kolleg*innen in ihrer konkreten praktischen Arbeit (z.B. in Bezug auf die
Rolle der Schulbegleiter*innen, den Umgang mit dem Portrét oder der Transparenz bzgl.
individueller Férderbedarfe) heraus.

Die SOFT-Analyse verdeutlicht aber auch, dass die Kolleg*innen insbesondere in den
hoheren Jahrgéingen die Anbindung und Teilhabe von Schiiler*innen mit besonderen
Forderbedarfen in der Lerngruppe problematisieren. So stellt sich fiir die Lehrkréfte und
fiir die weiteren padagogischen Mitarbeitenden die Frage, welche Verantwortung sie fiir
die Beziehungsgestaltung zwischen den Jugendlichen tragen kdnnen, wollen oder sogar
miissen.

Auch wenn die Schule durch vielfiltige Maflnahmen versucht, die besonderen Féhig-
keiten und Begabungen aller Schiiler*innen zu fordern (z.B. Kurse, Jahresarbeiten, indi-
viduelle Themen- und Methodenwahl im Unterricht) wird auch deutlich, dass sich die
Lehrenden selbstkritisch fragen, ob diese MaBBnahmen zur Forderung aller Begabungen
ihrer Schiiler*innen ausreichen. Sie sind sogar skeptisch in dieser Hinsicht und denken
iiber erginzende Fordermoglichkeiten konkret nach.

Werden durch diese Methode auf der einen Seite die Fragen, Probleme und Heraus-
forderungen fiir die Einzelnen und auch fiir das System deutlich, so zeigt die SOFT-
Analyse zugleich, dass das Kollegium eben auch Chancen, Moglichkeiten und Ressour-
cen sieht und mit Zuversicht die moglichen Wege zur Bearbeitung der wahrgenommenen
Problemlagen formuliert. Die Kolleg*innen haben z.B. die Erfahrung gemacht, dass sie
unkonventionelle, kreative und individuelle Losungen fiir besondere Schiiler*innen fin-
den konnen, und vertrauen gewissermallen auf das gemeinsame Finden solcher Losun-
gen im Sinne der Schiiler*innen. Dabei wird das offene Raumkonzept fiir kooperative
Losungsprozesse als hilfreich bewertet. Es sorgt fiir vielfdltige Begegnungen, hiufigen
Austausch, legt Probleme héufig friihzeitig offen, ermdglicht niederschwellige und sehr
schnelle Unterstiitzungsmoglichkeiten — fiir das paddagogische Personal und auch fiir die
Schiiler*innen.

Strukturell bereits seit langem verankerte Arbeitsformen wie die sog. ,,Maddchen- und
Jungenkonferenz* werden ebenso als Ressource betrachtet wie spontan mdgliche Akti-
vitdten und insbesondere die grofle Bereitschaft des gesamten Kollegiums zur Koopera-
tion, deren Ausbau noch einmal explizit gewiinscht wird.
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Darauf konnen wir stolz sein.
Das gelingt uns gut.

Hier liegen unsere Probleme.
Daran sollten wir arbeiten.

Schiiler*innen haben grundsitzlich
viel Vertrauen in die Lehrkréfte
Haltung der Erwachsenen ist
grundsétzlich stiitzend

Offenheit der Erwachsenen hilft
den Schiiler*innen

Schiiler*innen finden Orte der Un-
terstlitzung (Sporthalle, Kursange-
bote wie z.B. Werkstatt)
Unterstlitzung erfolgt personlich
und auch unterrichtlich

Rolle der Schulbegleitung kléren;
Frage der Transparenz ist zu kléren;
Vorsicht vor mdglicher Stigmati-
sierung

Hier liegen unsere Chancen.
Hier sollten wir investieren.

Dabei miissen wir vorsichtig sein.
Dabei lauern Gefahren.

UFO " ist gutes strukturelles Ange-
bot

UFO verlisslich besetzen
Angebote im UFO noch deutlicher

Selbstkritische Haltung der Schii-
ler*innen muss entwickelt werden.
Lehrkrifte werden teilweise verant-
wortlich gemacht, wenn etwas nicht

machen

- Schiiler*innen ruhig offensiver ins
UFO einladen -

- Lernorte; z.B. Musikraum, Sport-
halle, bieten Schiiler*innen Ent-
spannung und/oder Erholung, aber
auch soziale Anbindung

- Lernortangebote erweitern; es gab
schon einmal Angebote in der
Werkstatt und auch im Kunst-Be-
reich

- Studierende (z.B. von Tabula) als
effektive Unterstiitzung nutzen

- Ehrenamtliche als Unterstiitzung
wahrnehmen

- Sozialpddagog*innen sind eine Re-
flexionshilfe fiir Lehrende

- Sozialpddagog*innen sind oft auch
eine gute sozial-emotionale Res-
source

gelingt und der gewliinschte Lerner-
folg sich nicht einstellt

Vieles an Kritik spielt sich auf der
Beziehungsebene ab

Abbildung 1: SOFT-Analyse zum Themenfeld "Hilfen und Unterstiitzung"

In der Gruppe zum Themenfeld Hilfen und Unterstiitzung wird die positive Grundhal-
tung von den Kolleg*innen zum Leben und Lernen in den sehr heterogenen Gruppen als
sehr einheitlich wahrgenommen und sie wird als grole Ressource der gesamten Institu-
tion betrachtet. Die Kolleg*innen empfinden die Haltung des gesamten Kollegiums als
grundsétzlich stiitzend fiir die Schiiler*innen. Die Angebotsstruktur der Lernorte und der
Kurse stiarkt aus ihrer Sicht gerade die Kinder mit Portrét, bieten sie doch die Mdglich-
keit, besondere Begabungen und Interessen weiterzuentwickeln, zu fordern und/oder
auch zu entdecken. Trotzdem kdnnte aus Sicht des Kollegiums insbesondere der Freizeit-

10 Das UFO (Universeller Forder- und Forderort) ist ein personell besetzter, ruhiger Raum, in dem (alle)
Schiiler*innen unter Begleitung von Erwachsenen wihrend der Unterrichtszeit, in den Pausen und auch
im Anschluss an den Unterricht Unterstiitzung erhalten und Aufgaben bearbeiten konnen.
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oder Kursbereich noch ausgebaut, vielleicht noch vielfdltiger werden. Das UFO wird als
gutes Angebot eingeschétzt, miisste aber auch stirker mit Ressourcen versehen werden,
damit es noch verldsslicher und in gréerem Umfang von allen Kindern genutzt werden
kann. Neben diesen innerschulischen Unterstiitzungsangeboten werden die multiprofes-
sionelle Kooperation innerhalb der Schule und auch die aufserschulischen Ressourcen
als sehr bedeutsam eingeschétzt. In der padagogischen Arbeit hilft in vielen Féllen, so
die Einschitzung der pddagogisch an der Schule arbeitenden Personen, der Blick von
aullen auf das eigene System. AuBlerdem fordert die Arbeit im multiprofessionellen
Team die reflexive Haltung aller Beteiligten. Die langjdhrige positive Erfahrung mit
multiprofessioneller Kooperation triagt moglicherweise dazu bei, dass sie den Kolleg*in-
nen wichtig ist. Sie betonen den Stellenwert, alle am padagogischen Prozess Beteiligten
in ihrer je besonderen Perspektive gleichermaB3en wertzuschétzen und die je spezifischen
Kompetenzen fiir die Schiiler*innen zu nutzen.

Am Beispiel des Etikettierungs-Ressourcen-Dilemmas (vgl. Fiissel & Kretschmann,
1993; Neumann & Liitje-Klose, 2020), das in beiden Gruppen in Bezug auf den Einsatz
der Schulbegleitung und die Frage der Offenlegung individueller Problemlagen aufblitzt,
wird deutlich, dass die SOFT-Analyse auch oder vielleicht sogar besonders dazu beitra-
gen kann, wesentliche Schulentwicklungsbedarfe aufzudecken. Die Frage der Offenle-
gung von besonderen Bedarfen einzelner Kinder stellt sich an der Laborschule von Be-
ginn an und ist immer wieder ein kontrovers diskutiertes Thema gewesen und ist es auch
weiterhin. Zum einen war und ist es das Anliegen aller pddagogischen Kréfte der Schule,
moglichst wenig zu etikettieren; zum anderen gilt es eben auch an der Laborschule, Res-
sourcen fiir die Begleitung und Unterstiitzung von Kindern mit Portrét zu sichern. Mit
der Moglichkeit, Schulbegleitungen fiir einzelne Kinder zu beantragen, stellt sich diese
Frage noch einmal neu und in anderer Weise, da Schulbegleitungen explizit einzelnen
Kindern zugeordnet sind. Wie kann es unter diesen Bedingungen dennoch gelingen, Ein-
zelne nicht zu etikettieren und ihnen zugleich moglichst optimale Bedingungen in der
Schule zu schaffen?

Uber die vielfiltigen Eintriige der SOFT-Analysebdgen wurde intensiv und teilweise
kontrovers diskutiert. Die Arbeitsgruppen interpretierten die ihnen als Interviewmaterial
zur Verfligung gestellten Daten (Interviewaussagen der Schiiler*innen) vor dem Hinter-
grund ihrer eigenen Erfahrungen und zogen gemeinsam Riickschliisse in Bezug auf még-
liche Bedarfe fiir die je individuelle und gesamtkollegiale weitere Professionalisierung
mit Blick auf das Ziel einer inklusiven, wohlbefindensforderlichen Schule.

Im Anschluss an die SOFT-Analyse und den gemeinsamen Austausch formulierte
jede Arbeitsgruppe, was sie aus diesem Tag fiir sich, aber auch als Aufgabe fiir die
Schule mitnimmt. Ebenso wurde festgehalten, welche Fragen aus ihrer Sicht offenge-
blieben sind.

In der Gruppe zum Themenfeld ,,Soziales Miteinander* wurde z.B. Folgendes formu-
liert:

Das nehmen wir mit:

e Vielfiltige Einblicke zum sozialen Miteinander in den Lerngruppen erhalten.
Sensibilitdt und Anregungen flir die Chancen, die wir als Schule haben, um das so-
ziale Miteinander zu fordern.

e Als Schule verfligen wir {iber eine Vielzahl von strukturellen und piddagogischen
Moglichkeiten zur Verbesserung des sozialen Miteinanders.

Als Fragen bleiben fiir uns:
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e Wie sollte man mit dem Spannungsfeld zwischen Offenheit und Vertraulichkeit
bzgl. besonderer Bedarfe von Kindern umgehen?

e Wie konnen die optimale Einbindung, Arbeitsweisen bzw. der Arbeitseinsatz der
Schulbegleiter*innen aussehen?

Den Abschluss dieses ersten SchilLf-Tages bildete eine Reflexion in Form einer Be-

punktung auf einer Zielscheibe (siche Abbildung 2). Das Ergebnis zeugt von einer gro-

Ben Zufriedenheit des Kollegiums mit der SchiLf, sowohl auf organisatorischer als auch

auf inhaltlicher Ebene. Fast alle Kolleg*innen markieren fiir sich eindeutig einen per-

sonlichen Gewinn und nehmen viel aus der Fortbildung mit.

Mit der (Re-)Aktivierung und Stiarkung vorhandener Ressourcen sowie der Sensibili-
sierung flir die Sichtweisen der Schiiler*innen und daran anschlieBende Entwicklungs-
bedarfe auf Schul-, aber auch auf der Unterrichts- und Beziehungsebene entlassen wir
das Kollegium in den Schulalltag und treffen ein halbes Jahr spéter mit einer Aufarbei-
tung der Ergebnisse und Wiinsche des ersten Fortbildungstages wieder zusammen.

Abbildung 3: Zielscheibe zur Riickmeldung zum ersten gemeinsamen SchiLf-Tag
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3.2 Weiterarbeit an den inklusiven Kulturen, Strukturen und Praktiken: Der zweite
Fortbildungstag (Mai 2019)

Der Kern des zweiten Fortbildungstages bestand in der iibergreifenden Analyse des ak-
tuellen Standes und der wahrgenommenen Entwicklungsbedarfe in Bezug auf Unter-
richt, Férderung und Schulleben. Hierzu wurden wiederum unterschiedliche Methoden
der Kollegiumsfortbildung genutzt, die im Weiteren beschrieben werden.

Ankniipfend an den ersten Fortbildungstag erdffnete die WILS-FEP-Gruppe den Tag
mit einem Impulsreferat zum Thema ,, Inklusion und Kooperation an der Laborschule —
Herstellung und Reflexion entwicklungsfordernder Bedingungen fiir alle Schiiler*innen
in den Gruppen- und Jahrgangsteams . Daran anschlieend prisentierte das For-
schungsteam dem Kollegium die Ergebnisse der SOFT-Analyse vom ersten Fortbil-
dungstag, die mittels der Ebenen Inklusive Kulturen, Strukturen und Praktiken des Index
fiir Inklusion (vgl. Booth & Ainscow 2017) vom Forschungsteam aufgearbeitet worden
waren (siehe Foto 2).

3.2.1 Weiterfiihrende Diskussion der SOFT-Analyse-Ergebnisse

Da den Kolleg*innen der Index fiir Inklusion aus anderen Fortbildungsveranstaltun-
gen bekannt war und er zudem eingangs nochmal einfiihrend erldutert wurde, arbei-
teten sie im Rahmen eines Schreibgespriches mit folgendem Arbeitsauftrag an die-
sen Ergebnissen weiter:

Ihr findet im Raum verteilt die Auswertung der letzten SchiLf, d.h. eure Ergebnisse
aus der Arbeit mit dem qualitativen Datenmaterial.
1. Nehmt euch einen Stift und Post-Its. Geht allein oder mit einer*m Partner*in
von Plakat zu Plakat.
2. Nutzt die Moglichkeit, die Inhalte der tabellarisch festgehaltenen Ergebnisse zu
kommentieren!
- Was erscheint euch besonders bemerkenswert? Wo habt ihr Zweifel?
- Wo seht ihr etwas vollig anders?
- Wo stehen wir? Was gelingt uns gut?
- Was sind die nichsten Schritte? Wo seht ihr Handlungsbedarf?
3. Ihr diirft und sollt die Plakate ergéinzen, kommentieren, unterstreichen, verkniip-
fen und Fragen stellen. Klebt Post-Its oder schreibt direkt auf die Plakate.

In dieser Auswertung wird deutlich, dass die Kolleg*innen kaum Handlungsbedarf in
der Kategorie ,, Inklusive Haltungen* sehen. Die langjdhrige Erfahrung der Schule mit
Gestaltung von Schule und Unterricht, moglicherweise auch die bewusste Entscheidung
der Kolleg*innen fiir eine Arbeit an der Laborschule mit den ihnen bekannten inklusiven
Strukturen und der gelebten Vielfalt im Alltag, kdnnte Ursache fiir die wahrgenommen
sehr einheitliche Haltung gegeniiber Inklusion sein. Lediglich die Frage zum pédagogi-
schen Umgang mit Ausgrenzungen und moglichen Interventionen, die gemeinsam ge-
klart werden sollen, wird von den Kolleg*innen problematisiert.

Vielfiltige Anregungen, Fragen und Diskussionspunkte zeigen sich aber hinsichtlich
der Kategorien ,, Inklusive Praktiken ““ und ,, Inklusive Strukturen “. Dazu wurden diverse
Vorschlage zur Weiterentwicklung notiert und diskutiert (sieche Abbildung 3).
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Abbildung 4: Arbeit von Kolleg*innen in der Auseinandersetzung mit dem Material wihrend des
zweiten SchilLf-Tages

Im Bereich der ,, Inklusiven Praktiken “ lassen sich vor allem zwei Themenfelder finden,
die im Kollegium besondere Beachtung finden:

Eines der strukturgebenden Merkmale des Unterrichts in der Laborschule, die sog.
Versammlung, die nahezu jede Unterrichtsstunde einleitet und auch abschliefit, wurde
beziiglich seiner Mdglichkeiten und auch Risiken in besonderer Weise thematisiert. Ge-
rade langandauernde Versammlungssituationen, bei denen einzelne Schiiler*innen dem
Unterrichtsgang aufgrund von ,,Gleichschrittigkeit” des Verlaufs nicht folgen konnen,
stellen sich auch aus der Sicht der Lehrenden als besonderes Problem dar.

Aus Sicht des Kollegiums sind alle Lehrenden gefordert, gemeinsam und auch unter
Beteiligung der Schiiler*innen iiber eine abwechslungsreichere methodische Gestaltung
langerer Versammlungsphasen nachzudenken, um die Gefahr der Langeweile, aber auch
der Stigmatisierung einzelner Schiiler*innen zu minimieren. Auch in gemeinsamen Un-
terrichtssituationen miissen — so die entwickelte gemeinsame Position — die Lern- und
Entwicklungsunterschiede der Kinder und Jugendlichen beriicksichtigt werden.

Mehrfach wird auch der Umgang mit ,,Standards* hinterfragt. Dabei findet sich eine
Distanzierung von zu erreichenden leistungsbezogenen Standards auf der Ebene von Re-
gelstandards. Die Notwendigkeit des Erreichens von Mindeststandards in unterschiedli-
chen Lernbereichen wird jedoch angesprochen und auch explizit gefordert. Vor allem
aber geht es bei der Frage zum Umgang mit Standards darum, auf ganz basaler, auch
formaler Ebene Einheitlichkeit anzustreben (Strukturierung von Heftseiten, Gliederung
langerer Arbeiten, etc.). Daneben aber ist es den Kolleg*innen wichtig, sich iiber die Art
und Héufigkeit von Riickmeldungen oder die Zeitpunkte von Riickmeldungen zu ver-
standigen, um den Kindern und Jugendlichen mehr Orientierung zu bieten. Auch ein
gemeinsames, gleichartiges und verlédssliches Vorgehen bei Problemlagen der Kinder
und Jugendlichen in sozialer Hinsicht wird als bedeutsam erachtet.

Neben diesem Entwicklungsbedarf heben die Kolleg*innen hervor, welches Potential
sie in der Schule wahrnehmen: vielfiltige Riickmeldeformate, diverse Formen der
Selbst- und Fremdreflexion von Lernprozessen, variable Formen der Leistungserbrin-
gung und -présentation.
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Im Bereich der ,, Inklusiven Strukturen* erkennen alle an der padagogischen Arbeit
Beteiligten eine Vielzahl von stiitzenden Strukturmerkmalen. So fithren sie immer wie-
der das UFO, die kurzen Wege der Beratung, die Bereitschaft der Kolleg*innen zur Un-
terstiitzung, die vielfaltigen Wahlmoglichkeiten fiir die Kinder und Jugendlichen, viel-
filtige Riickmeldeformate, ausfiihrliche Konferenzen iiber die Lern- und
Leistungsentwicklung der Schiiler*innen, die Lernberichte statt der Zensuren, die ko-
operative Haltung und Praxis im Kollegium sowie eine intensive stiitzende Elternarbeit
auf.

Als entwicklungsbediirftig auf der Strukturebene wird u.a. die fehlende, fest im Stun-
denplan verankerte Zeit flir gemeinsame Unterrichtsplanung und multiprofessionelle Be-
ratung gesehen. Als konkreter Wunsch wird eine wochentliche, im Stundenplan veran-
kerte Zeit fiir das sog. Beratungsteam und Gespriache des Klassenteams mit der/dem fiir
die Lerngruppe verantwortlichen Sonderpddagog*innen artikuliert.

Deutlich wird auch, dass aus Sicht der Kolleg*innen eine stufeniibergreifende Eini-
gung iiber den Inhalt, die Linge und die Form der Berichte zum Lernvorgang erfolgen
sollte. Die Frage, ob es gesamtschulisch einheitliche Kriterien fiir das Schreiben der
Lernberichte geben sollte, wie sie so formuliert werden konnen, dass sie ihre Zielgruppe
(Eltern und Kinder) erreichen, ist immer wieder diskutiert worden und auch in der Ver-
gangenheit bereits Gegenstand von Forschungsprojekten gewesen. Die seit Jahren gin-
gige Praxis der Beratungstage, an denen die Lernberichte wesentliche Grundlage fiir
weitergehende Beratungen sind, entsprangen beispielsweise einem solchen Forschungs-
projekt (D6pp, Groeben, Thurn, 2002). Dennoch steht auch aktuell wieder die Frage nach
Verdnderungen im Sinne von mehr Einheitlichkeit, klarer Adressatenorientierung und
kommunikativer Unterstiitzung fiir die Rezeption der Lernberichte im Raum.

Bezogen auf die drei Dimensionen des Index filir Inklusion lésst sich festhalten, dass
im Kollegium eine grundlegend inklusive Kultur wahrgenommen wird. Es herrscht das
Gefiihl vor, dass einheitliche inklusive Werte verfolgt und in der Schule geteilt werden
und diese auch den je neuen Mitgliedern der Schulgemeinschaft vermittelt werden.

Dagegen sehen die Mitarbeiter*innen auf der Ebene der ,,Inklusiven Strukturen* und
»Inklusiven Praktiken™ durchaus Entwicklungsbedarf. Aus der Perspektive der Kol-
leg*innen gilt es, noch intensiver daran zu arbeiten, dass der Unterricht und das gesamte
Schulleben auf die Vielfalt der in ihr Lernenden ausgerichtet werden. Moglichkeiten und
Verfahren der Umsetzung sollten gemeinsam er- und {iberdacht und letztlich etabliert
werden. Auf der strukturellen Ebene, bei der es darum geht, durch die Etablierung von
Strukturen die Partizipations- und Lernmdglichkeiten aller Schiiler*innen zu erhéhen,
werden konkrete stiitzende Formen gewlinscht, die eine noch stirker kooperativ ange-
legte Arbeit der Pddagog*innen fiir die Kinder und Jugendlichen ermdglicht.

Das Kollegium der Laborschule erlebt sich, so ldsst sich zusammenfassen, als eines,
das eine inklusive Haltung hat, das Inklusion lebt, das allerdings in konkreten Bereichen
des Schulalltags auch Entwicklungsbedarf sieht und somit weiter an Umsetzungsstrate-
gien fiir ein Mehr und Besser in der Inklusion arbeiten mochte.

3.2.2 Einschétzung der eigenen Schule anhand von 7 Merkmalen guter inklusiver
Schulen

Nach dieser sehr konkreten Arbeit an den inklusiven Kulturen, Strukturen und Praktiken
in der Laborschule reflektierte das Kollegium abschlieend die Anforderungen an eine
inklusive Schule auf der Basis eines Kurzvortrags zu den ,,Sieben Merkmalen guter in-
klusiver Schulen (Bertelsmann-Stiftung, 2016), die auf Grundlage von Forschungspro-
jekten (Forschung an Preistragerschulen des Jakob-Muth-Preises filir schulische Inklu-
sion, vgl. Arndt & Werning, 2016; BiLieF-Studie, vgl. Liitje-Klose, Neumann, Gorges
& Wild, 2018) herausgearbeitet werden konnten und im Rahmen des BiFoKi-Projekts
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zu einem Reflexionsinstrument weiter entwickelt wurde (vgl. Liitje-Klose et al., i.V.).
Diese Merkmale wurden anhand einer Reflexionsaufgabe auf die eigene Schule bezogen.

Dazu wurde den Lehrkréften eine Tabelle mit den ,,Sieben Merkmalen guter inklusi-
ver Schule® (Schiiler*innen als Mittelpunkt, Lernen individuell und gemeinsam, verlass-
liche Strukturen, Kooperation mit der Schulleitung, enge Zusammenarbeit mit Eltern und
auBerschulischen Netzwerken, Schule als lernende Institution, gemeinsame inklusive
Haltung) vorgelegt. Sie sollten zunéchst individuell einschédtzen und dann in Kleingrup-
pen diskutieren, welche Merkmale ihnen fiir die Schule besonders wichtig erscheinen,
welche weniger wichtig, was sie bereits als umgesetzt einschdtzen und was aus ihrer
Sicht stirkere Beriicksichtigung finden sollte.

Deutlich wurde in diesem Arbeitsprozess, dass die gemeinsame inklusive Haltung,
verbindliche Absprachen, die Orientierung am Bildungserfolg der Schiiler*innen und
vor allem der Fokus auf das individuelle und kooperative Lernen als besonders bedeut-
sam eingeschétzt wurde. Alle anderen Merkmale wurden ebenfalls hiufig genannt, al-
lerdings mit Abstand als weniger bedeutsam eingestuft.

Als bereits gut umgesetzt betrachten die Kolleg*innen die Zusammenarbeit mit der
Schulleitung und die gemeinsame Orientierung am Bildungserfolg der Schiiler*innen.
Alle anderen Merkmale bediirfen noch der Entwicklung. Als ein zentrales Ergebnis der
Diskussion wurde herausgearbeitet, dass nach Meinung des Kollegiums insbesondere
das individuelle und kooperative Lernen und die Verbindlichkeit von Absprachen stirker
beriicksichtigt werden sollten.

Diese eher allgemeinen Einschdtzungen wurden im néchsten Schritt in Form von ,,Sie-
ben Merkmalen inklusiver Laborschule® konkretisiert. In dieser Phase hatten die Kol-
leg*innen die Gelegenheit, die Forschungsergebnisse aus dem eigenen Haus und allge-
mein giiltige Kriterien fiir eine gute inklusive Schule bezogen auf Entwicklungsbedarfe
der eigenen Schule miteinander zu verbinden, um daraus notwendige Arbeitsschwer-
punkte fiir die Zukunft zu formulieren.

Besonders viele Aspekte wurden auch bei dieser konkreten Arbeit im Bereich der Ge-
staltung der Lernprozesse formuliert. Obwohl die Kolleg*innen durchaus kooperative
Lernprozesse anlegen, regen sie an, mehr in diese Arbeitsformen zu investieren. Ein-
zelne, z.T. in Vergessenheit geratene Mafinahmen (z.B. das Mentorenprogramm), wer-
den als sinnvolle Ergédnzung zum individualisierten Unterricht erwdhnt. Die Frage nach
dem Spannungsfeld von individualisiertem und gemeinsamen Unterricht sollte allge-
mein und auch fachspezifisch gekléart werden.

Zusitzlich legen die Kolleg*innen den Fokus auf die Notwendigkeit, verldssliche Ab-
sprachen zu schaffen. Verldsslichkeit fordern sie hinsichtlich der Unterrichtsinhalte in
den einzelnen Stufen und auch hinsichtlich spezifischer methodisch-didaktischer Ent-
scheidungen.

Betrachtet man die Aussagen aus allen Arbeitsphasen, so fillt auf, dass fiir die Wei-
terentwicklung der Laborschule beziiglich Inklusion immer wieder zwei Aspekte als be-
deutsame Entwicklungsschritte fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung benannt wer-
den:

1. Die Unterrichtsgestaltung im Spannungsfeld von individuellem und gemeinsa-
men Lernen und

2. Die aus Sicht des Kollegiums erforderlichen Verbindlichkeiten fiir die eigene
Orientierung und auch die Orientierung der Lernenden.

Als Beschluss einigte sich das Kollegium aufgrund der hier beschriebenen, vom For-
schungsteam durchgefiihrten schulinternen Fortbildungen auf einen Arbeitsschwerpunkt
fiir die néchsten Schulentwicklungstage: Es sollte, so der Beschluss nach einer Abstim-
mung wdahrend der SchiLf-Tage, das Thema Unterrichtsentwicklung unter inklusiven As-
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pekten fokussiert werden. Mehrere Kolleg*innen regten an, dies iiber gemeinsame Teil-
nahme des gesamten Kollegiums an der Fortbildungsreihe ,,Werkstatt Lernen — Indivi-
duell und gemeinsam™ (nach von der Groeben & Kaiser, 2012) zu realisieren. Gerade
die Kolleg*innen, die bereits in Bielefeld oder auch iiber den Schulverbund ,,Blick iiber
den Zaun“ an dieser Fortbildung teilgenommen hatten, sahen in diesem Fortbildungs-
konzept eine gute Moglichkeit filir die Weiterentwicklung einer inklusiven Unterrichts-
und Schulkultur an der gesamten Schule.

Der Beschluss, in den kommenden zwei Jahren mit diesem Werkstattkonzept zu ar-
beiten, wurde schliefSlich im Anschluss an die SchiLF bei der Konferenz aller Lehrenden
der Schule verbindlich getroffen (und inzwischen umgesetzt).

4 Schulinterne Fortbildung auf der Basis von Forschungsergeb-
nissen — eine Reflexion

Seit Griindung der Laborschule befassen sich die Lehrkréfte der Schule in Forschungs-
projekten mit zentralen Themen fiir die Schule und erzeugen damit ein héufig sehr dif-
ferenziertes Wissen iiber die in der Schule vorhandenen Alltagspraktiken und padagogi-
schen und/oder strukturellen Herausforderungen. Oftmals entstehen daraus praktische
Konsequenzen: Curricula werden weiterentwickelt, neue Verfahren der Leistungsriick-
meldung werden eingefiihrt oder neue Unterrichtskonzepte werden entwickelt.

Wie bereits oben erwihnt, ist es Aufgabe der Forschungsprojekte, die Ergebnisse in
das Kollegium hineinzutragen und auf diese Weise Schul- und Unterrichtsentwicklung
voranzutreiben. In diesem Sinne kommt auch den schulinternen Fortbildungsmafinah-
men eine besondere Rolle zu.

Auch wenn die Laborschule seit ihrer Griindung eine Schule fiir a/le Kinder und sich
seit ihrer Griindung der Idee einer inklusiven Schule verpflichtet fiihlt, ist Inklusion unter
den sich stetig und in den letzten Jahren sich zunehmend verdndernden und verénderten
Rahmenbedingungen auch in der Laborschule ein zentrales Thema und damit Anlass und
Auftrag flir Schulentwicklungsprozesse. Inklusion ist dabei nicht als alleinig sonderpé-
dagogische Aufgabe zu interpretieren und wurde vor dem Hintergrund der spezifischen
Strukturen der Laborschule auch niemals so interpretiert, sie steht vielmehr in der ge-
meinsamen Verantwortung aller an der Schule Beteiligten.

Gerade die jahrelange Tradition einer inklusionsorientierten Weiterentwicklung der
Schule verlangte aus Sicht der Forschungsgruppe nach einer Evaluation der Praxis im
Rahmen eines Forschungs- und Entwicklungsprojektes (siehe oben) und der anschlie-
Bend moglicherweise notwendigen Verbesserung der Praxis ,,vor Ort.

Insbesondere weil die in der Praxisforschung der Schule gewonnenen Erkenntnisse in
die Fortbildung einflieBen konnten, war die Forschungsgruppe optimistisch, dass es zu
einer hohen Akzeptanz des schulinternen Fortbildungsvorhabens kommen wiirde und
damit zugleich auch zu einer hohen Bereitschaft, sich den daraus ergebenden Aufgaben
anzunehmen.

Dies steht im Einklang mit Studien, die zeigen, dass Schulungen und Fortbildungen
der Lehrkrifte, die nah an den Bediirfnissen der Kollegien liegen, unbedingt notwendig
sind, um aus ihnen einen Gewinn flir die Schulentwicklung zu ziehen (zsf. Lipowsky &
Rzejak, 2021).

Was in anderen Schulen oft eher mithsam herzustellen ist, nimlich ein ,,maBBgeschnei-
dertes* Programm zu entwickeln, ist mit dem Lehrer*innenforscher*innenmodell der
Laborschule sozusagen immanent enthalten. So kann das, was in den Fortbildungen the-
matisiert wird, auch Eingang in den Schul- und Unterrichtsalltag finden.

Betrachtet man die Gelingensbedingungen schulinterner Fortbildung, so ist besonders
deutlich, dass sie eines Anlasses bedarf. Diese Anldsse konnen sehr verschieden sein:
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z.B. Anforderungen von auen und damit verbundene strukturelle Verédnderungen, oder
auch Anforderungen von innen wie z.B. unbefriedigende Situationen in der Schule.

Im Falle des hier exemplifizierten Fortbildungsprozesses in der Laborschule sind es
die konkret in der Schule ermittelten Ergebnisse eines Forschungsprozesses zum schuli-
schen Wohlbefinden der Schiiler*innen mit der Kernfrage, ob und in welchem Mafe der
selbst gestellte Anspruch einer inklusiven Schule, die allen Schiiler*innen mit ihren un-
terschiedlichen Lernausgangslagen und Lebenssituationen gerecht zu werden sucht, er-
fuillt wird.

Diese Forschungsergebnisse wurden, ganz im Sinne des Praxisforschungskonzeptes
der Laborschule, im Rahmen einer schulinternen Lehrkréftefortbildung in die Schule
hineingetragen und fiir die Kolleg*innen damit zugédnglich gemacht.

Erginzend zu den in der Literatur formulierten Gelingensbedingungen (vgl. OECD,
2009 zit. nach Miiller, Eichenberger, Liiders & Mayr, 2010; Altrichter, Baumgart,
Gnahs, Jung-Sion & Pant, 2019) fiir schulinterne Fortbildungen finden sich in der Lite-
ratur weitere notwendige Rahmenbedingungen fiir gelingende Fortbildungen in Schule.
So trégt
- die Einbettung der Fortbildungen in Schulentwicklung insgesamt, sowie
- eine partizipative Gestaltung von schulinternen Fortbildungen,

- eine Beriicksichtigung der konkreten (Alltags-)Interessen der Lehrenden und

- das Aufgreifen ihrer Anliegen und Wiinsche

erheblich zum Gelingen schulinterner Fortbildung bei (u.a. Haenisch, 1994; Burkhard &
Haenisch, 2001; Lipowsky, 2010; Lipowsky & Rzejak, 2021).

,, Fortbildungen erfahren dann eine hohe Akzeptanz bei Lehrpersonen, wenn sie ,close to
the job’ sind, wenn sie sich also auf den alltiglichen konkreten Unterricht und auf das Cur-
riculum beziehen, wenn sie Gelegenheiten zum Austausch mit teilnehmenden Kollegen bie-
ten, wenn sie Partizipationsmoglichkeiten erdffnen und Feedback vorsehen, wenn sie von
kompetenten Referent/inn/en [sic!] bzw. Moderator/inn/en [sic!] professionell durchgefiihrt
werden und wenn sie in einer angenehmen Atmosphdre stattfinden . (Lipowsky, 2010, S. 52

1)

Die Bedeutung des Ankniipfens an Erfahrungen der Kolleg*innen und das Aufnehmen
ihrer Befindlichkeiten betont bereits Haenisch (1994). Er formuliert dariiber hinaus die
Notwendigkeit, Neues zu erfahren, Hintergrundwissen zu erwerben und neue Gestal-
tungsfelder zu entdecken.

Die aus der Forschungspraxis der Laborschule entstandenen Ergebnisse kniipfen di-
rekt an den eigenen Erfahrungen der Kolleg*innen und ihrer pddagogischen Alltagspra-
xis an. Die Kolleg*innen reflektieren im Kontext der Fortbildung die eigenen Kulturen,
Strukturen und vor allem auch Praktiken, insbesondere die individuelle Haltung — hier
zum Lernen in inklusiven Gruppen —, sie denken iiber strukturelle Merkmale und deren
Verdnderungsmoglichkeiten und -notwendigkeiten auf der Basis der vorgestellten Er-
gebnisse nach. So konnte der bisherige Schulentwicklungsprozesses partizipativ gestal-
tet werden.

Nur sehr selten ist ein Arbeitsvorhaben nach nur einer schulinternen Fortbildung wirk-
lich abgeschlossen. Besonders Unterrichtsentwicklung braucht Zeit, soll sich tatsdchlich
die Qualitdt des Unterrichts verdndern (vgl. Bryk, Bender Sebring, Allensworth, Luppe-
scu & Easton, 2010). Daher ist es notwendig, Zwischenziele zu formulieren, geniigend
Zeit fiir die Umsetzung des Neuen einzurdumen und immer wieder kollegiale Reflexi-
ons- und Gesprachsmdéglichkeiten zu eréffnen. Gerade diese Zwischenschritte mit einer
Reflexion der Praxisentwicklung ermdglichen die Reflexion des Neuen, fiihren zur Ver-
tiefung des Gelernten, bieten Gelegenheiten, Unsicherheiten zu klédren, sich seiner Sache
noch einmal zu vergewissern, gemachte Erfahrungen auszutauschen, Fragen zu schérfen
und notwendige Strukturen fiir die Umsetzung geplanter Verdnderungen zu schaffen.

SFE (2023), 2, 135-159 https://doi.org/10.11576/sfe 1s-7194



Geist et al. 155

Eine Schilf sollte die in den Schulen vorhandenen Ressourcen nutzen. Neue Anre-
gungen und wichtiges Know-how konnen durchaus aus dem eigenen Kollegium kom-
men. Gerade wenn sich ein Kollegium dariiber bewusst wird, welche Ressourcen im ei-
genen Haus vorhanden sind, um gemeinsame Aufgaben anzugehen und zu 16sen, kdnnen
die daraus entstandenen schuleigenen Entwicklungsprojekte eine grole Motivation auf-
grund erlebter Selbstwirksamkeit fiir die weitere Arbeit bedeuten. Auch in dem hier dar-
gestellten Fortbildungsverlauf konnten sich die Kolleg*innen immer wieder mit ihren
eigenen Ideen und Erfahrungen einbringen.

Eigene Ressourcen zu nutzen, heifit aber auch, im Kollegium offen und transparent
mit den Schulentwicklungsthemen umzugehen; es bedeutet, eigene positive Erfahrungen
ohne Scheu zu thematisieren, aber auch individuelle Schwierigkeiten, Fragen und Be-
denken offen zu formulieren, gegenseitige Hospitationen zuzulassen, sich den , kriti-
schen Blicken™ der Kolleg*innen auszusetzen und mit ihnen in einen Dialog zu treten.
ErfahrungsgemiB stellt sich nach anfinglichen Schwierigkeiten die Erkenntnis ein, dass
viele im Kollegium dhnliche Erfahrungen, Fragen und Schwierigkeiten haben, es aber
unterschiedliche Ansétze zu ihrer Bewiltigung gibt, so dass gemeinsame Konzepte zur
Losung der anstehenden Schulentwicklungsaufgabe vieles einfacher machen und kolle-
giale Zusammenarbeit letztlich fiir jeden Einzelnen Unterstiitzung bietet (vgl. Reh &
Wilke, 2021).

Der tiber dieses Forschungs- und Entwicklungsprojekt angeregte inklusive Schulent-
wicklungsprozess in der Laborschule wurde und wird langfristig bearbeitet und ist im
oben beschriebenen Sinne regelméfBiger sowie verlédsslicher Bestandteil des gesamten
Schulentwicklungsprozesses geworden. Uber zwei Jahre verteilt arbeiteten die Kol-
leg*innen der Schule gemeinsam an der Thematik. Sie tauschten sich iiber ihren Umgang
mit inklusiven Praktiken aus, profitierten dabei von der Kompetenz des gesamten Kol-
legiums und reflektierten gemeinsam iiber den Umgang mit strukturellen Schwierigkei-
ten. Sie dachten liber Strukturen nach und iiberlegten, welche lingerfristigen Konsequen-
zen sich aus dieser Arbeit flir die individuelle Praxis und auch fiir die Arbeit des
gesamten Kollegiums ergeben sollten. Dabei waren insbesondere die Themenkomplexe
der ,,Beratung in Schule” und des ,,Spannungsverhéltnisses von individuellen und ge-
meinsamen Lernprozessen relevant.

Letztlich weckte die intensive Arbeit an den Ergebnisse des WILS-FEPs — sowohl
dessen qualitativen als auch den quantitativen Teil betreffend — beim Kollegium den Be-
darf, sich weiter auch wissenschaftlich mit den Themen ,,Beratung™ und ,,Gestaltung des
individuellen und gemeinschaftlichen Lernens* zu widmen und sie in den Zusammen-
hang einer gemeinsamen inklusiven Schulentwicklungsarbeit zu stellen.

In diesem Sinne identifizierte die Gemeinschaft der Lehrkréfte der Laborschule zwei
weitere Forschungsthemen, die an das Forschungsprojekt WILS ankniipfen:

Eines befasst sich speziell mit der Gestaltung von Lernprozessen, gerade im Span-
nungsverhéltnis zwischen individuellem und gemeinsamem Lernen. Das Thema be-
stimmte die Arbeitsschwerpunkte der schulinternen Fortbildungen iiber zwei weitere
Jahre hinweg und wird derzeit im Rahmen des Forschungsprojektes ,,Schulentwicklung
Plus* evaluiert (Geist, Siepmann, Bock, Charoud-Got &Schulte, 2023).

In dhnlicher Weise wurde ein Forschungsprojekt zum bereits gut etablierten Bera-
tungskonzept in der Laborschule initiiert, da der Wunsch nach erweiterter Beratung und
kollegialer Fallberatung mehrfach geduflert wurde. Dieses Projekt ist inzwischen abge-
schlossen und die Ergebnisse sind dem Kollegium vermittelt worden (vgl. Brandt, Geist,
Merker & Walter, 2022).
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Einleitung

Praxisforschung hat drei konstituierende Aspekte: Erstens kommt der initiierende Impuls
aus der Praxis, sei es als zu l6sendes Problem, als interessierendes Phinomen oder als
Idee fiir eine Innovation. Zweitens hat Praxisforschung zum Ziel, die Friichte des For-
schungsprozesse wieder zuriick in das Feld zu bringen und fiir die Praxis nutzbar zu
machen. Drittens findet der Forschungsprozess entweder unter der Beteiligung von Prak-
tiker*innen des Feldes oder ausschlieBlich durch diese statt (Altrichter et al., 2014,
S. 286f.; Koch, 2011, S. 30f.; Unger, 2014, S. 27). Was offensichtlich klingt, ist nicht
trivial, da hier zwei Systeme mit ihren eigenen Logiken aufeinandertreffen: Praxis und
Wissenschaft. Zu den Herausforderungen fiir eine gelungene Praxisforschung gehort, fiir
wirkungsvollen Transfer zwischen diesen Systemen zu sorgen. Aspekte der Praxis miis-
sen qualitativ oder quantitativ in Daten tberfiihrt werden, mit denen die Wissenschaft
arbeiten kann. Deren Ergebnisse wiederum, die weiterhin qualitativer oder/und quanti-
tativer Natur sind, miissen so zuriickiiberfiihrt werden, dass sie in der Praxis nutzbar sind.
Beides sind Transferprozesse, die systemspezifische An- und Herausforderungen haben.
Transfer verstehen wir hierbei mit Holtappels als einen

iinteraktiven Prozess, in dem auf der Basis eines intendierten Handlungsansatzes mit mehr
oder weniger zielbezogenen und systematischen Verfahren und Strategien versucht wird,
fundierte, bewihrte und ausgewihlte Wissensbestinde, Konzepte, Problemléseansétze oder
Verfahren fiir Schulsysteme oder Schulen von einem Kontext in einen anderen in kommu-
nikativer Weise zu iibertragen® (Holtappels, 2019, S. 276).

Dieser Beitrag legt den Fokus auf den innerschulischen Transfer von empirisch gene-
rierten quantitativen Wissensbesténden zuriick in die schulische Praxis der Laborschule
Bielefeld. In der Systematisierung von Holtappels wire der Transfergegenstand ,,Wissen
und Erkenntnisse* und das Transferniveau ,, Transfer im Sinne von Entwicklung [...] (als
komplexe, partizipative [...] Prozessform)“ (ebd.). Dabei ist es insbesondere der Aspekt
der durch den Transferprozess intendierten Entwicklung der schulischen Praxis, der die-
sen Transfer von den anderen Transferniveaus — Diffusion und Dissemination — unter-
scheidet. Transferformat sind schulinterne Laborschulfortbildungen (SchilLf), in wel-
chen auch Materialien und Handreichungen benutzt wurden. Der Transferprozess er-
streckte sich liber mehrere solcher Fortbildungen (vgl. auch Geist et al., 2023, S. 135-
159).

An der Laborschule Bielefeld haben wir im Forschungs- und Entwicklungsprojekt
,,Wohlbefinden und Inklusion an der Laborschule — Eine Selbstreflexion® (WILS-FEP)
ein Konzept entwickelt und durchgefiihrt, um die reichhaltigen quantitativen Daten mog-
lichst gewinnbringend an das Kollegium zuriickzumelden und dabei sicherzugehen, dass
die Ergebnisse im Sinne der Praxisforschung auch fiir die Praxis der Kolleg*innen ver-
wertbar sind. Der fiir uns zentrale Aspekt hierbei war, die Kolleg*innen zur Auswertung
der Daten zu befahigen, indem sie die Moglichkeit bekamen, individuelle, auf ihre ei-
gene Praxis bezogene Auswertungen anzufordern und dabei selbst zu bestimmen, welche
Auswertungen von welchen Skalen und Items fiir welche Schiiler*innengruppen und in
welcher Form fiir sie und ihre eigene Arbeit von Interesse sein konnten.

In diesem Beitrag stellen wir im ersten Teil das Forschungs- und Entwicklungsprojekt
,,Wohlbefinden und Inklusion an der Laborschule* vor, um den Forschungskontext zu
skizzieren. Im zweiten Teil beschreiben wir ausfiihrlich den chronologischen Ablauf des
durchgefiihrten Transfers im Rahmen schulinterner Laborschulfortbildungen und pré-
sentieren zur Verdeutlichung die von uns erstellten und verwendeten Materialien. Im
dritten Teil werden wir dieses Transferkonzept methodisch im Paradigma der Praxisfor-
schung rahmen, die Besonderheiten herausstellen und aufzeigen, inwiefern wir durch
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dieses Konzept die Lehrenden der Laborschule zu forschenden Akteur*innen im Sinne
von Praxisforschung beféhigt haben. Der Beitrag endet mit einem Resiimee im vierten
Teil.

1 Das Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,,Wohlbefinden
und Inklusion an der Laborschule*

Die Laborschule Bielefeld versteht sich seit ihrer Griindung zu Beginn der 1970er-Jahre
als eine ,,Schule fiir alle®, ausgestaltet als ,,Gesellschaft im Kleinen“ (Biermann et al.,
2019; Groeben et al., 2011; Textor & Zenke, 2023, S. 5-27). Niemand sollte von dieser
,,Gesellschaft im Kleinen* ausgeschlossen werden. Fiir durchschnittlich 10 % aller Schii-
ler*innen wurde ein sonderpiddagogischer Forderbedarf festgestellt (Siepmann, 2019)
und ca. 22 % sprechen eine andere Familiensprache anstelle oder neben Deutsch (vgl.
Kullmann et al., 2023, S. 77-110). Alle ca. 710 Schiiler*innen lernen gemeinsam in den
36 inklusiven Lerngruppen. Die Laborschule Bielefeld hat den Anspruch, alle Schii-
ler*innen ,,ohne Aussonderung und ohne jede Form der duBleren Leistungsdifferenzie-
rung erfolgreich zu den Abschliissen der Sekundarstufe 1 zu fiihren (Thurn & Tillmann,
2011, S. 10). Sie ist eine der wenigen Schulen mit jahrzehntelanger Erfahrung im inklu-
siven Lehren und Lernen in NRW, wobei jede Lerngruppe bewusst heterogen zusam-
mengesetzt ist. Durch den Versuchsschulauftrag kommt ihr fiir die schulgesetzlich ver-
ankerten inklusiven Schulentwicklungsprozesse eine wichtige Rolle zu (Geist et al.,
2019; Kiilker et al., 2017).

Ende der 2000er-Jahre entstand der Impuls, den subjektiven Eindruck des Gelingens
der inklusiven schulischen Praxis empirisch zu liberpriifen. Von 2010 bis 2020 forschte
ein Team von Lehrkréften, sonderpddagogischem Fachpersonal, wissenschaftlichen Mit-
arbeiter*innen sowie studentischen Hilfskraften empirisch im Zuge des Forschungs- und
Entwicklungsprojekts (FEP) ,, Wohlbefinden und Inklusion an der Laborschule® (WILS)
zu der Fragestellung, inwiefern die Inklusion an der Laborschule gelingt. Dabei ging die
Forschungsgruppe von der Annahme aus, dass soziale Integration und soziale Unterstiit-
zung wesentlich zu schulischem Wohlbefinden beitragen (Haeberlin et al., 1989; Ha-
scher & Baillod, 2004; Hascher & Hagenauer, 2011; Schwab, 2014). Schulisches Wohl-
befinden selbst ist ein wesentlicher Indikator flir gelingende Inklusion (Kiilker et al.,
2017; Kullmann et al., 2015; Liitje-Klose et al., 2018).

Anhand eines multimethodischen Designs wurde das Wohlbefinden und damit im Zu-
sammenhang stehende Aspekte der Unterrichtsqualitit und des Schullebens an der La-
borschule erfasst. Seit 2013 wurde jahrlich eine quantitative Fragebogenerhebung in den
Jahrgangsstufen 6 bis 10 durchgefiihrt (Kullmann et al., 2015; Kullmann et al., 2023, S.
77-110; Marker et al., in Druck), zudem wurden zu verschiedenen Zeitpunkten in der
Schulbiographie leitfadenstrukturierte Interviews (n=19) mit Schiiler*innen umgesetzt
(Geist et al., 2019; vgl. dazu Kiilker et al., 2017; Kiilker et al., 2023, S. 58-76). Die
Ergebnisse dieser Auswertungen lassen sich in den anderen Beitréigen in diesem Band
nachlesen: Kullmann et al. (S. 77-110) berichten iiber die zentralen Ergebnisse der quan-
titativen Teilstudie, Kiilker et al. (S. 58-76) iiber die der qualitativen Teilstudie. Zum
schulentwicklungsbezogenen Teil des Forschungsprojekts gehorte es, Ergebnisse immer
wieder in die Schulgemeinschaft zuriickzufiihren und Impulse hineinzugeben, mit dem
Ziel die schulische Praxis weiterzuentwickeln und das Wohlbefinden aller zu fordern.
Diese Prozesse erfolgten vor allem im Rahmen schulinterner Laborschulfortbildungen
(SchiLf) statt. Die Kommentierungen und Fragen aus dem Kollegium wurden anschlie-
Bend als Impulse in die Weiterentwicklung der Erhebungsinstrumente aufgenommen. Im
Beitrag von Geist et al. (S. 135-159) in diesem Band wird ausfiihrlich die schulinterne
Nutzung der qualitativen Ergebnisse beschrieben. Der Transfer der quantitativen Ergeb-
nisse in die schulische Praxis ist Kern des vorliegenden Beitrags.
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2 Durchfithrung des Transfers quantitativer Ergebnisse zum
schulischen Wohlbefinden der Schiiler*innen in die Labor-
schule

Im Projektzeitraum des FEPs erfolgten wiederholt Riickmeldungen ausgewéhlter Be-
funde aus der quantitativen Erhebung an das Kollegium sowie zweimal an Schiiler*innen
der 10. Jahrgangsstufe. In Bezug auf die Schiiler*innen wurde nicht intendiert, sie als
Praxisforschende einzubinden, sondern ihnen ein Verstindnis dariiber zu vermitteln, wo-
rum es bei den Erhebungen gegangen war, ihnen Teilergebnisse zu présentieren, die ge-
nau ihren Jahrgang betrafen, sowie zu Diskussionen anregen. Uns interessierten in die-
sem Kontext die Perspektiven und Interpretationen der Schiiler*innen auf die vorgestell-
ten Ergebnisse. Die entsprechenden Vortrdge wurden als Prisentationen gehalten, bei
denen besonderes Augenmerk auf eine niederschwellige Erklarung des Konstrukts des
schulischen Wohlbefindens sowie eine leicht zugéngliche Darstellung der empirischen
Ergebnisse gelegt wurde. Die prisentierten Befunde wurden in diesen Fillen vom For-
schungsteam ausgewéhlt. Im Laufe des langen Bestehens des Forschungsprojekts fanden
solche Riickmeldungen zu verschiedenen Gelegenheiten auch fiir die Kolleg*innen statt.
Ein ganz anderes Konzept verfolgten wir bei der Riickmeldung an das Kollegium wih-
rend der letzten schulinternen Fortbildungen im Forschungszeitraum. Da die Kolleg*in-
nen die priméren Adressat*innen fiir eine Riickmeldung der Forschungsergebnisse in die
schulische Praxis waren, war unser Ziel, sie entsprechend auch als Praxisforschende
wahrend der Riickmeldung der quantitativen Daten einzubinden und so den intendierten
Transfer zu unterstiitzen.

2.1 Riickmeldung an das Kollegium

Fiir die Riickmeldung an das Kollegium wurde ein Format gewéhlt, durch das die Lehr-
krifte bzw. das padagogische Personal eine Auswertung nach ihren individuellen Inte-
ressen erhielten. Damit sollte dem Umstand Rechnung getragen werden, dass Betreu-
ungslehrkréfte, Fachlehrkrifte und padagogische Mitarbeiter*innen mit unterschiedli-
chen Lerngruppen bzw. Jahrgangsstufen arbeiten und entsprechend an sehr verschiede-
nen Auswertungen interessiert sein konnten. Es wurden daher lerngruppenspezifische
und jahrgangsspezifische Auswertungen angeboten. Das Design der Schiiler*innenbe-
fragung ermoglichte die Auswertung der Daten nach Erhebungsjahren, Jahrgangsstufen,
Lerngruppen sowie den Hintergrundmerkmalen Geschlecht, Portrét-Status! und Famili-
ensprache(n) (als Indiz fiir einen Migrationshintergrund). Bei allen Auswertungswiin-
schen wurde darauf geachtet, dass die Anonymitdt gewahrt bzw. die Riickverfolgung der
Fragebogendaten auf einzelne Schiiler*innen nicht moglich war.

Auf einer ersten schulinternen Lehrer*innenfortbildung (Schilf) wurde dem Kolle-
gium das Vorgehen und die Ziele der Riickmeldung quantitativer Ergebnisse anhand in-
dividueller Auswertungswiinsche dargelegt, sodass sich die Kolleg*innen bereits erste
Gedanken zu mdglichen, sie interessierenden Auswertungen machen konnten. Die
Sammlung der Auswertungswiinsche und die Riickmeldung der Ergebnisse fanden an
zwei spéteren SchiLf-Tagen statt.

Portrit ist der laborschulinterne Begriff fiir ein Gutachten, mit dem ein sonderpédagogischer Forderbedarf
festgestellt wird. Die laborschulspezifische Besonderheit dabei ist, dass die Begutachtung anonymisiert
erfolgt, so dass der Umfang des Unterstiitzungsbedarfs gegeniiber der Administration als Ressourcenbe-
darf kenntlich gemacht wird, ohne dass damit aber stigmatisierende Effekte fiir das Kind verbunden sind.
Diese besonderen Forderbedarfe der betroffenen Kinder und Jugendlichen werden — ebenso wie die aller
anderen Schiiler*innen — im System durchgéngig beriicksichtigt.
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Um eine individuelle Auswertung der quantitativen Daten zu ermdglichen, wurden im
Vorfeld mogliche Auswertungsformate konzipiert und es wurde festgelegt, welche Ska-
len bzw. Items auswertbar sind und wie eine Visualisierung der Ergebnisse gestaltet sein
kann. Ziel war es, durch diese Festlegung einen optimierten Wunsch- und Auswertungs-
prozess zu gestalten, in dem anhand eines leistbaren Aufwands die Ergebnisse fiir die
zahlreichen individuellen Auswertungswiinsche der Kolleg*innen aufbereitet werden
konnen. Der Ablauf dieses quantitativen Transferprojekts wird im Folgenden beschrie-
ben.

2.1.1 Erste Vorstellung des quantitativen Transferprojekts

Das Vorhaben der lerngruppen- bzw. jahrgangsspezifischen Auswertung wurde erstmals
auf einer Schilf vorgestellt. Es wurde ein Handout (siche Abb. 1)? verteilt, um iiber das
Riickmeldeangebot und die hierbei zur Auswahl stehenden Fragebogen-Skalen sowie
die moglichen Visualisierungsformen zu informieren. Zur Auswahl standen Skalen zum
schulischen Wohlbefinden (z. B. Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule),
dem pddagogischen Verhiltnis zu den Lehrenden (z. B. Wahrgenommene Wertschdt-
zung) sowie weiterer Skalen unterschiedlicher Thematik (z. B. Selbstwahrnehmung der
Akzeptanz durch Mitschiiler*innen), teilweise mit Bezug auf laborschulspezifische Kon-
zepte (z. B. Einstellungen zu Relevanz und Dauer der Versammlung). Als Visualisie-
rungs- bzw. Auswertungsformen standen Blasendiagramme fiir den Zusammenhang
zwischen zwei Skalen (s. Abschn. 2.2.1) und Liniendiagramme fiir den zeitlichen Ver-
lauf der Ausprdgungen einer Skala zur Verfiigung (s. Abschn. 2.2.2). Auf diese Weise
bekamen die Kolleg*innen bereits alle ndtigen Informationen, um erste Ideen zu gene-
rieren, welche Auswertungen von welchen Skalen fiir sie in Frage kommen konnten.

NP\ Handout zur WILS-Prisentation Abbildung 1: Liniendiagramm
»»»»»»»»»»»»»»»»» | bei der Schuli Laborschu (SchiL) vor 04. Juni 2018 Entwicklungskurven von ausgewdihiten Schiiler*innen einer Gruppe im
Verlauf von drei Jahren

Wohlbefinden und Inklusion an der Laborschule - WILS
Dorniak/ Geist/ Hiilshoff/ Kullmann/ Kiilker/ Liitje-Klose/Riebow/ Siepmann/ Uffmann/ Zentarra Beispielgruppe A in Jahrgang 6—8
Das Forschungs- und Entwicklungsprojekt WILS widmet sich der Frage, inwiefern Inklusion an der Labor- 5 3fsllemt =m——————— ———
schule gelingt. Ein Indikator fiir gelingende Inklusion ist das schulische Wohlbefinden der Schiler*innen.  jeiomg = = = — — — — — N
Dazu gehért, ob sie sich als sozial integriert wahrnehmen, die Laborschule gerne besuchen und sich in ihr ) -

wohlfiihlen. Auf der anderen Seite sollten negative Befindlichkeiten wie z.B. Sorgen wegen der Schule ab- " ~<
wesend sein. Das schulische Wohlbefinden und weilere fiir gelingende Inklusion wichlige Aspekle erfor- >
schen wir seit 2013 u. a. anhand jahrlicher Fragebogenerhebungen der Jahrgiinge 6 bis 10. Unsere gewon-

nenen Daten méchten wir im Rahmen der nichsten Schilf (voraussichtlich am 27. November 2018) nutzen, N

um sie ans Kollegium zuriickzumelden und somit eine Entwicklung der Schul- und Unterrichtspraxis anzure-

gen. Dafiir bieten wir anony misierte, lerngruppenbezogene Auswertungen an. Tabelle 1 enthilt die von uns ¥ \
beforschten und auswertbaren Themen und Aspekte. Dic Abbildungen 1 und 2 zeigen Beispicle, wic solche

Auswertungen aussehen kénnen: Moglich ist z.8. die Ausprigung eines Aspekts in einer Lerngruppe im Ver

laut Giber mehrere Jahrgange (Abb. 1) oder der Zusammenhang zwischen zwei unterschiedlichen Aspekten

fiir alle Schiiler*innen einer Lerngruppe in einem bestimmten Jahrgang (Abb. 2). Wir machten diese Riick-

individuell und ir gestalten. Wenn Du dich bezogen auf deine Lerngruppe fiir Joregng s saregang7 ssesngs
e (Gruppe A) (Gurpen)

eine 2u besti Aspekten i ierst, so sprich uns an. Wir beraten dich gerne.

Abbildung 2: Blasendiagramm
Zusammenhang zweier Auswertungskriterien

Beispielgruppe A in Jahrgang 8

L]
® - °,°
[
L X ) =
®
L
e L]
L4
L J ®

In der schule gelernte Sozialkompetenz

Einstellungen zu Relevanz und Dauer der Versammlung

Abbildung 1: Handout Riickmeldeméglichkeiten — erste auf einer Schilf verteilte Version

2 Alle eingerahmten Abbildungen in diesem Kapitel wurden als Handouts konzipiert und auf den Schil.f

den teilnehmenden Kolleg*innen ausgehindigt.

SFE (2023), 2, 160-179 https://doi.org/10.11576/sfe_1s-7195



Zentarra et al. 165

2.1.2 Ermittlung der Auswertungswiinsche

Als zweiten Schritt informierte die Forschungsgruppe auf einer darauffolgenden Schil.f
durch eine Prisentation ausfiihrlich {iber das Forschungs- und Entwicklungsprojekt
,»Wohlbefinden und Inklusion an der Laborschule — Eine Selbstreflexion“. Vorgestellt
und diskutiert wurden:

e Struktur und Design des Forschungsprojekts

e Theorie und Struktur des schulischen Wohlbefindens

e Aufbau des Fragebogens

o zentrale statistische Kennwerte und deren Lesart

e ausgewihlte Ergebnisse der quantitativen Erhebungen
AnschlieBend wurden die konkreten Moglichkeiten und Grenzen der geplanten Riick-
meldung benannt und darauffolgend die Interessenlage der Lehrkréfte und des padago-
gischen Personals beziiglich der gewiinschten Datenausschnitte erfasst. In nach Jahr-
gangsstufen gebildeten Gruppen fand ein Austausch iiber die zur Auswertung verfiigba-
ren Skalen und Items des Fragebogens und diesbeziiglicher Auswertungsinteressen statt.
Dafiir erhielt jede Gruppe ein Materialpaket bestehend aus

e cinem Handout iiber die Skalen und Auswertungsformen als Ubersicht

(s. Abb. 2),
e cinem Stapel Skalenkarten mit dem Titel der Skala und dem Text der zugehd-
rigen Items (s. Abb. 3),

e cinem Formular zum Eintragen der Auswertungswiinsche (s. Abb. 6).
Wihrend das Handout (s. Abb. 2) in einer {iberarbeiteten Version eine Ubersicht iiber
alle Skalen und moglichen Diagramme zu deren Visualisierung bot, dienten die Skalen-
karten (s. Abb. 3) dazu, sich zu vergegenwértigen, welche Themen mit Hilfe der Skalen
bei den Schiiler*innen erfragt wurden. Die jeweiligen Skalenkiirzel dienten zur 6kono-
mischen Erfassung der Auswertungswiinsche.

/\“/\/

Handout zur WILSPrésentation Abbildung 1: Liniendiagramm
bei der Schulinternen Laborschulfortbildung (SchiLF) vom 27. November 2018 e — A S SR

Verlauf von drei Jahren

Wohlbefinden und Inklusion an der Laborschule — WILS

Dorniak/ Geist/ Hiilshoff/ Kullmann/ Kililker/ Liitje-Klose/ Riebow/ Siepmann/ Uffmann/ Zentarra

Beispielgruppe Ain Jahrgang 6-8

3 Fallemit
Das Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,Wohlbefinden und Inklusion an der Laborschule” (WILS-FEP) - chater
widmet sich der Frage, inwiefern Inklusion an der Laborschule gelingt. Ein Indikator fiir gelingende Inklusi-  #
on ist das schulische Wohlbefinden der Schiiler*innen. Dazu gehdrt, ob sie sich als sozial integriert wahr-
nehmen, die Laborschule gerne besuchen und sich in ihr wohlfiihlen. Auf der anderen Seite sollten negative
Befindlichkeiten wie 2.B. Sorgen wegen der Schule abwesend sein. Das schulische Wohlbefinden und weite- 2
re fiir gelingende Inklusion wichtige Aspekte erforschen wir seit 2013 u. a. anhand jéhrlicher Fragebogener-
hebungen der Jahrgiinge 6 bis 10. Unsere gewonnenen Daten méchten wir im Rahmen der Schilf nutzen,

um sie ans Kollegium zuriickzumelden und somit eine Entwicklung der Schul- und Unterrichtspraxis anzure-  * \
gen. Dafiir bieten wir anonymisierte, lerngruppenbezogene Auswertungen an. Tabelle 1 enthilt die von uns

beforschten und auswertbaren Themen und Aspekte. Die Abbildungen 1 und 2 zeigen Beispiele, wie solche

Auswertungen aussehen konnen: Maglich ist z. B. die Ausprigung eines Aspekts in einer Lerngruppe im

Verlauf iiber mehrere Jahrgéinge (Abb. 1) oder der Zusammenhang zwischen zwei unterschiedlichen Aspek-

ten fiir alle Schiller*innen einer Lerngruppe in einem bestimmten Jahrgang (Abb. 2). Wir méchten diese

R individuell und interessengeleitet gestalten. Wenn Du dich bezogen auf deine Lerngruppe e e e
fiir eine Auswertung zu bestimmten Aspekten interessierst, so sprich uns an. Wir beraten dich gerne. (GugpeA) (Gruppe &) (Guppe )

Tabelle 1: Im WILS- Themen — Skalen und (teilweise gekirzt)

Abbildung 2: Blasendiagramm
Zusammenhang von zwei Skalen oder Items

Beispielgruppe Ain Jahrgang 8

Schulisches it negativer [}
W4—Sorgen wegen der Schule .. Sorgen gemacht, wie ich meine Aufgaben schaffen soll. . ° ® ®
W5—Probleme mit Mitschaler ‘innen ..ich mich in meiner Klasse als Aufenseiter “in fuhite. )
'W6—Kbrperliche Beschwerden .. ich wegen Sorgen in der Schule nichts essen konnte. [
= L X ) ® L]
L1—Wahrgenommene Wertschatzung .. dass ich den Lefrer‘innen wichtig bin. ®
12—individuelle Unterstitzung. .. ich zusatzliche Hilfe erhalte, wenn ich diese brauche. L ®
18—Stérkenorientierte Diagnostik Meine Lehrer*innen gehen auf meine Stérken ein. 2 ®
La—Partizipationsmoglichkeiten im Unterricht im ‘kann ich wichtige Dinge i )
‘O1—Offenheit bel Problemen mit Lernen / bei persbnlichen Probl. ich vertroue meinen Mitschiler*innen pers. Probleme an. e o
1 2 s . s
Hintergrunddaten zur Auswertung nach bestimmten Gruppen Alter, Geschlecht, Portraitstatus, Familiensprache A ParkizipationsmagTichkeitenim Unterrichl

Abbildung 2:  Handout Riickmeldemdéglichkeiten — zweite, iiberarbeitete Version fiir die zweite
SchiL{, bei der die Auswertungswiinsche erarbeitet und erhoben wurden

SFE (2023), 2, 160-179 https://doi.org/10.11576/sfe_1s-7195



Zentarra et al. 166

Einstellungen und Emotionen Kérperliche / psychosomatische
gegenilber der Schule Beschwerden

wi1_1 Ich gehe gerne in die Schule. In den letzten paar Wochen kam es vor, dass ...

w1_2 Die Schule ist ein einladender und freundlicher Ort. W6_1 ... ich vor dem Unterricht unangenehmes Herzklopfen hatte.

w1_3 Ich fithle mich wohl in der Schule. W6_2 ... ich wegen Sorgen in der Schule nichts essen konnte.

W6_3 ... mir pldtzlich ganz heiR wurde, als eine Lehrerin oder ein

wi_4 Ich finde, dies ist eine gute Schule. iekrarroich anfrist

— - - — W6_4 ... mir im Unterricht schwindelig wurde.
w1_s Manchmal wiirde ich gerne die Schule schwénzen.
W6_5 ... ich Bauchschmerzen wegen der Schule hatte.
w1_s Ich erhalte in meiner Schule zusatzliche Hilfe und

Unterstlitzung, wenn ich diese brauche. W6_6 ... ich wihrend des Unterrichts starke Kopfschmerzen hatte.

Partizipationsmoglichkeiten

L4

L4_1 Meine Lehrerinnen und Lehrer nehmen auf meine Schwéchen In meiner Schule lerne ich ...
Riicksicht.

im Unterricht

S1_1 ... gut mit anderen zusammenzuarbeiten.
L4_2 Meine Lehrerinnen und Lehrer beriicksichtigen die Interessen %

g i i 5 s1_2 ... aufmerksam zuzuhéren, wenn andere reden.
von Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht.

. . i N ) $1_3 ... die Meinung anderer zu respektieren.
L4_3 Mit meinen Lehrerinnen und Lehrern spreche ich iiber meinen

Lernstand und dariiber, was ich als néchstes lernen will. $1_4 ... zuzugeben, wenn ich Unrecht habe.

L4_4 Im Unterricht kann ich wichtige Dinge mitbestimmen, zum Bei- $1_5 ... meinen Teil zur Arbeit einer Gruppe beizutragen.
spiel Lernpartner, Lernort, Thema, Material oder die Art wie $1_6 ... gut mit anderen zusammenzuarbeiten, die anders sind als
Ergebnisse den anderen vorgestellt werden. ich.

Abbildung 3:  Skalenkarten mit Einzelitems. Items unter der Linie sind nicht Teil des Skalen-
mittelwerts, stehen aber der Skala thematisch nahe und konnten auch einzeln aus-
gewertet werden

Abbildung 3 zeigt einige der verteilten Skalenkarten. Das Materialpaket enthielt Karten
fiir alle auf dem Handout (s. Abb. 2) vorkommenden Skalen. Die aufgedruckten Items
waren im genauen Wortlaut, so wie sie bei der Erhebung auf dem Fragebogen verwendet
wurden. Items unter der diinnen farbigen Linie waren solche, die nicht Teil der Berech-
nung der Skalenmittelwerte sind, aber thematisch der Skala sehr nahestehen. Samtliche
Items, ob Teil der Skala oder nicht, konnten zur Einzelauswertung ausgewéhlt werden.
Die entsprechenden Kiirzel (z. B. W1 oder L4 3) waren dann im Formular fiir die Aus-
wertungswiinsche (s. Abb. 6) einzutragen. Die Farben der Skalen verkniipften thema-
tisch zusammengehdrende Skalen und boten eine Orientierungshilfe (vgl. denselben
Farbcode auf dem Handout, Abb. 2).

Als Einzelkarten konzipiert waren die Skalenkarten dazu gedacht, sich bei der Ausei-
nandersetzung mit den Skalen und Items auf die jeweiligen Inhalte zu fokussieren — als
Gegenentwurf zu einem Skalenhandbuch, in dem immerzu hin und her gebléttert werden
miisste. Die Handlichkeit der Karten und ihre farblich-ansprechende Gestaltung sollte
die gemeinschaftliche Auseinandersetzung mit den verfiigbaren Daten und Informatio-
nen anregen und erleichtern. Durch Anlegen der einzelnen Skalen an die Achsen der
Diagramme des Handouts war beispielsweise die Moglichkeit gegeben, Auswertungs-
ideen und Zusammenhédnge der Skalen leichter zu kommunizieren (s. Abb. 4).

Mit Hilfe des Handouts und der Skalenkarten trat das Kollegium in jahrgangsbezoge-
nen Gruppen liber ihre Interessen und die angebotenen Auswertungsmoglichkeiten in
den Austausch (s. Abb. 5). Die Lehrkrifte konnten in Bezug auf die Auswertung zwi-
schen einem Blasendiagramm und einem Liniendiagramm wéhlen (s. Abschn. 2.2) und
sich iiberlegen, welche Skalen oder Einzelitems in welcher Kombination darauf abgebil-
det werden (vgl. Abb. 2 und Abb. 3). Angehorige des WILS-FEPs, die selbst Teil des
Kollegiums sind und an der Gruppenarbeit teilnahmen, beantworteten wiahrenddessen
Fragen und unterstiitzten bei Bedarf. Alle anderen FEP-Mitglieder gingen von Gruppe
zu Gruppe und boten so ihre Hilfe an. Es herrschten ein reger Austausch und ein grof3es
Interesse an den vorliegenden Auswertungsmoglichkeiten.
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Beispielgruppe Ain Jahrgang 8

W1 Einstellungen und Emotionen gegenilber der Schule

Einstellungen und Emotionen Q
W1 y @ @
gegeniiber der Schule ! . P
@
o
=]

wi_1 Ich gehe gerne in die Schule. . .
wi_z Die Schule ist ein einladender und freundlicher Ort.
wi_a Ich fithle mich wohl in der Schule.

wi_4 Ich finde, dies ist eine gute Schule, Steigung: 0,38

wi_s Manchmal wiirde ich gerne die Schule schwinzen,
wi_g Ich erhalte in meiner Schule zusitzliche Hilfe und . .

Unterstiitzung, wenn ich diese brauche

LapPe

Partizipationsmdoglichkeiten
im Unterricht
wa_1 Meine Lehrerinnen und Lebrer nehimen auf meine Schviichen
Ribcksicht,

La_2 Meine L und Lehrer i die Interessen
von Schillerinnen und Schiilern im Unterricht

14_3 Mit meinen Lebrerinnen und Lehrern spreche ich iiber meinen
Lernstand und dariiber, was ich als nédchstes lernen will .

ua_d hm Unterricht kann ichwichtige Dinge mithestimmen, zum Bei-
spiel Lernpar tner, Lernort, Thema, Material oder die Art wie
Ergebnisse den anderen vorgestellt werden

Abbildung 4: Verwendungsbeispiel der Skalenkarten bei der Auswertungsform ,,Bla-
sendiagramm *

Insbesondere das haptisch und visuell ansprechende Material regte an, damit zu arbeiten,
interessierende und weniger interessierende Skalen zu sortieren, in Rangfolgen zu brin-
gen und sich auf diese Weise tiefergehend mit den Auswertungsmdglichkeiten und den
damit verbundenen Inhalten auseinanderzusetzen. Das filihrte bereits bei diesem Schritt,
ohne das konkrete Daten vorlagen, dazu, dass sich die Lehrkrifte iiber die von ihnen
betreuten Lerngruppen austauschten und angeregt diskutierten. Impulse dafiir kamen vor
allem durch die konkreten Skalenkarten mit den einzelnen Items (s. Abb. 3), die dazu
einluden, im Gesprich erste Vorhersagen {iber die eigenen Lerngruppen zu treffen und
auch auf diese Weise abzuwidgen, welche Auswertungen jeweils am interessantesten sein
konnten. Eine mehrfach gestellte Frage war, in Bezug auf das Formular fiir die Auswer-
tungswiinsche, wie viele Wiinsche moglich sind, und ob noch diese oder jene Auswer-
tung moglich sei. Die am Ende sehr vollen Formulare (s. Abb. 5 fiir ein ausgefiilltes
Formular), wie auch die angeregten Diskussionen und zahlreichen interessierenden Fra-
gen werten wir als Hinweise auf einen fiir die Kolleg*innen sehr wertvollen und frucht-
baren Austausch mit Reflexionen in Bezug auf die von ihnen betreuten Lerngruppen und
Jahrginge.

Die finalen Auswertungswiinsche wurden auf dem entsprechenden Formular (s. Abb.
6) eingetragen. Jede der gebildeten jahrgangsbezogenen Gruppen von Kolleg*innen trug
fiir ihren Jahrgang die entsprechenden Auswertungswiinsche in ein eigenes Formular
ein. Jedes Formular hatte zwei Beispieleintragungen und auf der Riickseite ein offenes
Feld mit der Moglichkeit, Bemerkungen, weitere Ideen oder noch offene Fragen zu no-
tieren. Die so gesammelten Auswertungswiinsche wurden im nichsten Schritt durch den
WILS-FEP aufbereitet. Hierzu wurden die entsprechenden Daten berechnet, die ge-
wiinschten Diagramme erstellt und diese in einer einfachen Zusammenstellung ausge-
druckter Ergebnisdiagramme fiir die ndchste schulinterne Laborschulfortbildung vorbe-
reitet, auf der die Ergebnisse zuriickgemeldet wurden. Diese besondere, individualisierte
Form der Datenriickmeldung erlaubte den Lehr- und paddagogischen Fachkriften, die von
Thnen selbst ermittelten Fragestellungen selbststindig zu beantworten.
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Abbildung 5:  Gruppenarbeit an den Auswertungswiinschen

Insgesamt wurden rund 90 Auswertungswiinsche eingetragen. Das Interesse an Blasen-
diagrammen (53 %) war im Vergleich zu Liniendiagrammen (47 %) nur um wenige Pro-
zentpunkte hoher. Das fast ausgeglichene Verhiltnis deutet darauf hin, dass fiir die Kol-
leg*innen beide Auswertungsformen gleichermaflen von Interesse waren, sowohl Aus-
wertungen in Bezug auf die Zusammenhdnge zweier Konstrukte als auch die Entwick-
lung eines Aspekts im zeitlichen Verlauf. Von der Moglichkeit, Blasendiagramme auch
fiir verschiedene Jahre auswerten zu lassen, wurde rege Gebrauch gemacht, so dass fiir
23 Kolleg*innen insgesamt ca. 220 Einzeldiagramme berechnet und ausgegeben wur-
den.

27.11.2018
Schulinterne Mitarbeiter*innen — Fortbildung

. Finr g
Forschungsprojekt — Wohlbefinden und Inklusion an der Laborschule (WILS) Laborschule Bielefeld

Sammlung von Auswertungswiinschen

Jahrgangsteam:

Bitte benennt eure Auswertungswiinsche in der folgenden Tabelle entsprechend der Beispiele:

Auswertung fiir Interesse an Darstellungsform
Neme | Gruppe| Jahrgeng | S/t | S/t Blasendismr | yiniendiagr:
1 Paula siena wi L4 2013-2017
2 Bernd ocker/siena/umbra Lz X
1
2
3
2
5
6
7
8
]
10
11

Abbildung 6:  Formular fiir Auswertungswiinsche
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2.1.3 Riickmeldung der gewiinschten Auswertungen

Auf einer weiteren SchiLf wurden die erwiinschten und zwischenzeitlich erstellen Aus-
wertungen genutzt. Die SchiLf begann mit einer kurzen Ubersicht aller relevanten Hin-
tergriinde zu den ausgewerteten und zuriickgemeldeten Daten. Um das Verstidndnis der
anschlieBend auszugebenden Ergebnisse sicherzustellen, wurden die Auswertungen an-
hand von Beispielen detailliert erkliart und Verstdndnisfragen ermdglicht. Schrittweise
wurden Interpretationen von Beispieldiagrammen durchgefiihrt und Analysehinweise
gegeben, zentrale statistische Kennwerte dabei genau erklédrt und Nachfragen beantwor-
tet. Auf diese Weise erhielt das Kollegium zudem eine kurze Fortbildungseinheit in Be-
zug auf das Lesen und Interpretieren quantitativer Ergebnisdiagramme und elementarer
statistischer Kennwerte. Im spéteren Feedback der Kolleg*innen wurde dies positiv be-
wertet.

Wihlbefinden und Inklusion an der Laborschule — WILS (SghilLF am 14.05.2019)
(fur [Name] — Jahrgangsteam [Jahrgangsstufel])
Antworten deiner/eurer Schiler*innen

Gruppen-/Jahrgangsspezifische Auswertung der vom WILS-FEP erhobenen
Schiiler*innenaussagen zu den Themen Inklusion und Wohlbefinden

Verwendete Werteskala in allen Diagrammen:

Lesehilfe zur besseren Einordnung der nachfolgenden Diagramme mit Mittelwerten.
Die Skalenitems wurden mit folgender Werteskala im Fragebogen angekreuzt:

2,5
trifft

trifft gar -
nicht zu E] : ﬂ voll zu

Die rote gestrichelte Linie zeigt den Wendepunkt auf der Skala zwischen Zustimmung und Ablehnung eines Items
bzw. einer hohen und niedrigen Ausprigung des durch die Skala gemessenen Aspekts.

Effektstdrke r bei Blasendiagrammen:

Die Abbildung zeigt Punktewolken, wie sie im Idealfall geformt sein kénnen und die dazugehdrige Effektstérke r.

1.0 0.8 0.4 0.0

Effektstarke klein mittel

beir <01 0,1-0.3 0,3-0.5 20,5

Die Legende gibt einen statistischen Hinweis auf die Stérke des Zusammenhangs zwischen zwei Skalen.

Liniendiagramme:

Jede Linie steht fur eine Person in der Gruppe bzw. des Jahrgangs. Die schwarze Linie ist der Mittelwert der

gesamten Gruppe bzw. des Jahrgangs.

Abbildung 7:  Legenden und Leschilfen — Erste Seite jeder Zusammenstellung der Auswer-
tungsdiagramme
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Jede Lehrkraft und jede pddagogische Fachkraft erhielt anschlieBend, abhéngig von der
Zahl der gewiinschten Auswertungen, eine mehrere Seiten umfassende, gedruckte Zu-
sammenstellung der Auswertungsdiagramme. Unabhédngig von der Art und Zahl der
Auswertungen bestand die erste Seite stets aus einer Kurziibersicht von Legenden und
Lesehilfen (s. Abb. 7). In Kleingruppen konnten sich alle Kolleg*innen iiber die Ergeb-
nisse austauschen. Jede Kleingruppe erhielt zudem eine kondensierte Form der Skalen-
karten auf zwei Seiten, um sich bei Bedarf in Erinnerung rufen zu kdnnen, welche Items
in einen bestimmten Skalenwert eingeflossen sind.

2.2 Verwendete Visualisierungen zur Auswertung der Daten

Der Transfer der Ergebnisse des WILS-FEP an die Lehrkréfte und das padagogische
Personal der Laborschule folgte dem Anspruch, individuell anpassbar, gut verstindlich
und moglichst niitzlich fiir die jeweils eigene schulische Praxis zu sein. Dafiir musste die
Darstellungsform der von den Kolleg*innen gewiinschten Auswertungen zum ersten so
einheitlich und flexibel wie moglich sein, um die Daten in einem vertretbaren Aufwand
sinnvoll lerngruppen- sowie jahrgangsbezogen visualisieren zu kdnnen. Zum zweiten
sollten die Daten umfénglich genutzt werden konnen, weshalb neben aktuellen, auf ein-
zelne Lerngruppen bezogenen Zusammenhéngen, auch langerfristige Entwicklungen zur
Verfligung gestellt werden sollten, je nach Interesse. Das war insbesondere fiir die Be-
treuungslehrer*innen interessant, die eine Lerngruppe in der Regel von Jahrgangsstufe
6 bis 10 begleiten. Zum dritten schlieBlich war es dem WILS-FEP wichtig, dass die Aus-
wertungen in einer niederschwelligen, leicht zu erfassenden Form erfolgen. Es wurde
viel Wert auf die Gestaltung der Diagramme gelegt, deren Lesbarkeit und Zugénglichkeit
auch fiir Kolleg*innen, die keine Erfahrung mit dem Lesen statistischer Visualisierungen
haben. Aus diesem Grunde beschrinkten wir uns auf nur zwei Diagramme, eines flir
Auswertungen im Querschnitt (Blasendiagramm), eines fiir den Léngsschnitt (Liniendi-
agramm), um den Vermittlungsaufwand auf der einen Seite und den Lernaufwand auf
der anderen Seite so gering und fokussiert wie mdglich zu halten. Im Folgenden werden
beide Diagramme ausfiihrlich vorgestellt.

2.2.1 Blasendiagramm

Das Blasendiagramm entspricht einem Streudiagramm, auf dem die Werte von zwei Va-
riablen als Punkt in einem Koordinatensystem abgebildet werden, ergidnzt um eine dritte
Variable, die sich in der Gr6Be des Punktes ausdriickt. Dadurch sehen die unterschiedlich
grof3en Punkte in der Gesamtschau eines solchen Diagramms wie Blasen aus. In unserem
Diagramm ist die dritte Variable die Anzahl der Schiiler*innen, die genau diesen Punkt
einnehmen, also die gleiche Wertekombination der abgebildeten Variablen haben. Ge-
meinsam mit der Regressionsgerade sowie dem Korrelationskoeffizienten r ldsst sich
dann die Korrelation bzw. der Zusammenhang beider Variablen einschétzen. Die Lage
der einzelnen Datenpunkte informiert zudem iiber Ausreifler, Ballungen, Boden- oder
Deckeneffekte und dergleichen. Im folgenden Beispiel sind fiir die Gruppe Malachit?
zwei Elemente des schulischen Wohlbefindens miteinander in Beziehung gesetzt: Die
Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule und die Affinitdt zur Stammgruppe.

Die Lage der Blasen in Abbildung 8 weist deutlich darauf hin, dass eine hohere Affi-
nitdt zur eigenen Stammgruppe mit positiveren Einstellungen und Emotionen gegeniiber
der Schule einhergeht. Die eingezeichnete Regressionsgerade visualisiert diesen Zusam-
menhang zusétzlich und zeigt durch den Verlauf ihrer Steigung an, dass ein positiver

3 An der Laborschule tragen die Lerngruppen als Namen eine Farbe, keine Zahl-Buchstabenkombination

oder Tiere o0.4.
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Zusammenhang zwischen beiden Konstrukten vorliegt. Der Korrelationskoeffizient r be-
ziffert dieses Ergebnis. Fiir die padagogische Praxis ldsst sich daraus beispielsweise
schlieBen, dass es sinnvoll ist, das Zusammengehorigkeitsgefiihl der Stammgruppe zu
starken, um das schulische Wohlbefinden zu erh6hen. Auch lisst sich durch diesen Be-
fund die Bedeutung der Affinitit der Stammgruppe flir das schulische Wohlbefinden in
der Jahrgangsstufe 6 hervorheben, da dies die Jahrgangsstufe ist, in der die Schiiler*in-
nen an der Laborschule zum ersten Mal in eine altershomogene Gruppe kommen, in der
sie bis zum Abschluss der Laborschule bleiben. Von Interesse wire an dieser Stelle dann
beispielsweise der Blick auf die Stirke des Zusammenhangs dieser Skalen in den hohe-
ren Jahrgangsstufen.

Malachit (Jg. 6)
BlasengroRe: 1-2
L n=20
W2 — Affinitat zur Stammgruppe

hoch

niedrig O hoch

0 1 2 3 4 5
W1 — Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule

Abbildung 8:  Blasendiagramm — Zusammenhang zweier Komponenten des schulischen Wohl-
befindens in der Gruppe Malachit der Jahrgangsstufe 6

2.2.2 Liniendiagramm

Das Liniendiagramm bildet lerngruppen- oder jahrgangsspezifische Daten flir mehrere
Messzeitpunkte mittels Verlaufskurven ab. Dargestellt werden in Bezug auf eine ausge-
wertete Skala oder ein Item jeweils sieben Linien: Eine Linie zeigt den Verlauf der Skala
bezogen auf die Kohorte (der gesamte Jahrgang oder eine Lerngruppe). Drei Linien
zeichnen den Verlauf einzelner Schiiler*innen mit der geringsten Einschétzung (s. Abb.
9).

Im folgenden Liniendiagramm (s. Abb. 9) sind die Ergebnisse zum schulischen Wohl-
befinden (hier die Skala Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule) einer ge-
samten Jahrgangskohorte (bestehend aus drei Lerngruppen) tliber die Jahrgangsstufen 6
bis 10 abgebildet.
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Einstellungen und

Emotionen Jahrgangskohorte (2014-2018, Jg. 6—-10)
gegeniiber der
Schule
5 _______ -
hoch
, \
Durchschnitt

der Kohorte

3
3 Personen
mit
niedrigster ole
Auspragung X
2 °
1
niedrig
0

2014 (Jg. 6) 2015 (Jg.7) 2016 (Jg.8) 2017 (Jg.9) 2018 (Jg. 10)

Abbildung 9: Liniendiagramm — Entwicklung eines Auswertungskriteriums in einer
Jahrgangsgruppe

Zwei Aspekte fallen in dieser Auswertung auf: Zum einen ist die Entwicklung des
Wohlbefindens bei den drei mit der hdchsten Auspriagung dhnlicher als bei denen mit
der niedrigsten. Dies ist vermutlich einem Deckeneffekt geschuldet, da das Wohlbefin-
den im Gruppendurchschnitt insgesamt sehr hoch ist. Die Einschdtzungen der Schii-
ler*innen mit hochster Auspragung liegen also bereits nahe dem oberen Ende der Skala
und kénnen sich nicht weiter ausdifferenzieren. Zum anderen sind bei den drei Schii-
ler*innen mit der niedrigsten Auspragung unterschiedliche Entwicklungen zu erkennen.
Zwei Schiiler*innen berichten in Jahrgangsstufe 6 von einem Wohlbefinden im héheren
Skalenbereich, der zur letzten Jahrgangsstufe dann in den mittleren bis niedrigen Bereich
absinkt, wihrend das Wohlbefinden der*des Schiiler*in mit der in Jahrgangsstufe 6 nied-
rigsten Auspragung bis zur Jahrgangsstufe 10 deutlich ansteigt. Insgesamt ist das durch-
schnittliche schulische Wohlbefinden dieser Jahrgangsgruppe sehr hoch, aber bis zum
Ende der Schulzeit hin leicht absinkend. Dies ist eine Beobachtung, die auch bei den
Entwicklungskurven anderer Jahrgangskohorten erkennbar ist und unter anderem damit
erklart werden kann, dass die Phase der Pubertit und zum Ende hin der Schulstress be-
ziiglich der angestrebten Abschliisse Einflussfaktoren sein kdnnen, die das schulische
Wohlbefinden im Vergleich zur Jahrgangsstufe 6 geringer ausfallen lassen.
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Fiir solche Interpretationen ist die Erfahrung der Lehrkrifte der entsprechenden Lern-
gruppe von groBem Wert, da diese die Besonderheiten und Eigenheiten der entsprechen-
den Schiiler*innen(-gruppen) personlich erfahren haben und die statistischen Ergebnisse
mit ihrer Erfahrung bzw. ihrem Erleben der jeweiligen Gruppen in Beziehung setzen
konnen. Solche Impulse fiir Reflexionen iiber die eigene Praxis als Lehrkrifte oder pa-
dagogische Fachkrifte einer bestimmten Gruppe oder eines Jahrgangs wurden durch
diese quantitativen Riickmeldungen in vielfdltiger Weise ermoglicht. In den Diskussio-
nen bei den schulinternen Fortbildungen gab es den Raum und die Zeit, sich diesen quan-
titativen Impulsen im Austausch mit Kolleg*innen zu widmen und diese im Hinblick auf
die eigene padagogische Praxis zu reflektieren.

2.3 Feedback der Kolleg*innen zu den individuellen Auswertungen

Die Kolleg*innen, die individuelle Auswertungen erhalten hatten, gaben ein insgesamt
sehr positives Feedback. Die Auswertungen selbst, deren Darbietung und die dazugehd-
rigen Prisentationen waren fiir die meisten gut verstdndlich und sie wurden als hilfreich
wahrgenommen. Dem Verstdndnis sehr forderlich war, dass die Forschenden des WILS-
FEP wihrend des Austauschs iiber die Auswertungen priasent waren und aufkommende
Fragen beantworten konnten. Ebenfalls hilfreich war, dass einige Kolleg*innen aus dem
Team selbst Lehrkréfte waren, Auswertungswiinsche angefordert hatten und dadurch un-
mittelbar in den Gespréachsrunden involviert waren.

Viele Kolleg*innen meldeten zuriick, dass sie die Ergebnisse sehr interessant fanden.
Es wurden oftmals pragnante Einsichten (,,Aha-Erlebnisse*) ausgedriickt, sowohl in der
Hinsicht, dass die subjektiv als gut wahrgenommene Arbeit der Lehrkraft ihre Bestéti-
gung in den Auswertungen fand, als auch, dass in einigen Fillen die Ergebnisse negativer
als erwartet waren. Letzteres sorgte mitunter fiir Erstaunen, wurde aber als wertvolles
Feedback und damit konstruktiv aufgenommen.

Vor allem die Blasendiagramme sorgten fiir eine rege Auseinandersetzung mit dem
Datenmaterial. Die kleinsten Blasen standen fiir einzelne Schiiler*innen der Lerngruppe
der Lehrkraft und motivierten diese, sich zu iiberlegen, welche Blase fiir welche*n Schii-
ler*in stehen konnte. Diese Spekulationen waren insbesondere bei Ausrei3ern intensiv.
Da alle Diagramme anonym waren, war eine Identifizierung einzelner Schiiler*innen
weder moglich noch intendiert. Zudem wurde aus genau diesem Grund im Vorfeld an-
gekiindigt, dass Diagrammwiinsche, bei denen eine ausgewertete Gruppe flinf oder we-
niger Personen haben wiirde, nicht beriicksichtigt wiirden. Das wire beispielsweise der
Fall bei Auswertungen nach Portritstatus auf Gruppenebene gewesen. Solche Dia-
gramme wurden jedoch nicht angefragt.

Generell zeigte sich, dass die gewéhlten Darstellungsformen bei den Kolleg*innen fiir
eine angeregte und tiefgehende Analyse und Reflektion der Daten fiihrte, vor allem auf-
grund der Ankniipfung an das jeweils eigene Wissen und die Erfahrung um die eigene
schulische Praxis in der betreffenden Lerngruppe.

3 Methodische Rahmung des Transferkonzepts

Dieser vom WILS-FEP durchgefiihrte innerschulische Transfer (vgl. Jager, 2004, S. 27)
von quantitativ empirischen Wissen hin zu praxisorientierten Wissen hat die Besonder-
heit, einerseits die gewonnenen Daten flir die Kolleg*innen nutzbar werden zu lassen,
andererseits gleichzeitig eine vertiefende Fortsetzung der empirischen Analyse und In-
terpretation der Daten zu sein, die allerdings von den Akteur*innen des Feldes, dem
Kollegium, gesteuert und inhaltlich durchgefiihrt wurde. Die im Rahmen des WILS-FEP
durchgefiihrte Praxisforschung wird somit auf das Kollegium erweitert, die Lehrkrifte
und péadagogisches Personal werden explizit als Co-Forschende einbezogen (Unger,
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2014, S. 35ft.). Der Transfer ist in diesem Fall auch gleichzeitig aktive, partizipative
Forschung und der Transfer somit partizipativer Transfer. Hier lasst sich die Besonder-
heit unseres Transferkonzepts verorten. Der Anspruch der Praxisforschung in der Schule,
eine Briicke zwischen dem wissenschaftlich empirischen und dem schulischen Kontext
zu schlagen, wurde in unserem Projekt so erfiillt, dass auch die Akteur*innen des Feldes,
die nicht im eigentlichen Forschungsteam sind, einerseits als Zielgruppe des Transfers
angesprochen wurden, andererseits aber auch ausdriicklich zu partizipativer Forschung
angeregt wurden, indem sie individuelle Auswertungen anfordern konnten. Damit ge-
lang es uns, die umfangreichen und aus einem verallgemeinernden Paradigma kommen-
den Daten in einer Form in das Kollegium zuriick zu spiegeln, dass sie fiir die jeweils
individuelle schulische Praxis nutzbar werden. Wir mochten in diesem Abschnitt argu-
mentieren und anhand unseres Konzepts aufzeigen, wie wertvoll ein partizipatives Vor-
gehen bei Transfer von quantitativen Daten im Kontext von Praxisforschung ist.

3.1 Innerschulischer Transfer der Forschungsergebnisse

Transfer ist ein komplexer Transformationsprozess, der ,,aktiv[e] Ubersetzungsarbeit*
erfordert (Altrichter, 2019, S. 28). In unserem Forschungsprojekt geht es beim Transfer
um die Uberfiihrung der wissenschaftlich gewonnenen Erkenntnisse, hier der quantitati-
ven Daten der Fragebogenerhebung, in die schulische Praxis der Laborschule. Im Ge-
gensatz zur Aufbereitung, Prasentation und Diskussion der Ergebnisse in Publikationen,
bei Tagungen oder an anderen Schulen ist hierbei ein innerschulischer Transfer inten-
diert (Jager, 2004, S. 27). Die Daten und Ergebnisse, die in einem wissenschaftlich em-
pirischen Kontext gewonnen wurden, sollen so aufbereitet und prasentiert werden, dass
sie vom Kollegium der Laborschule nutzbringend rezipiert werden kdnnen, mit dem
Ziel, dass daraus entstehende Erkenntnisse in die schulische Praxis einflielen kdnnen.
Mit diesem Ziel geht der Anspruch einher, die verschiedenen Berufsgruppen und Tétig-
keiten, wie auch grundsitzlich die individuellen Eigenheiten der jeweiligen schulischen
Praxis, mitzudenken bzw. anzusprechen.

Letztlich vollzieht sich die schulische Praxis durch die individuellen Handlungen der
Lehrenden in Interaktion mit den Lernenden. Dem gegeniiber steht die empirische Pra-
xis, in der zusammengefasst und verallgemeinert wird, aus einem generalisierenden Er-
kenntnisinteresse heraus, aber auch aufgrund des Korpus an Daten, die erhoben werden.
Wihrend qualitative Ergebnisse oftmals leichter an die schulische Wirklichkeit anzu-
kniipfen sind, da sie gegebenenfalls mit konkret Erzéhltem oder am Beispiel von Einzel-
fillen arbeiten, ist der Transfer quantitativer Daten in Erkenntnisse, die von der schuli-
schen Praxis konkret genutzt werden konnen, anspruchsvoller. Gerade die die Komple-
xitét vereinfachenden, quantitativen Methoden arbeiten, indem Konstrukte in mehreren
oder wenigen Items operationalisiert werden und in der Regel mit Mittelwerten gearbei-
tet wird. Das bedient das generalisierende Erkenntnisinteresse, fithrt aber dazu, dass es
schwieriger wird, diese Ergebnisse an die individuelle Praxis anzukniipfen bzw. in das
Praxissystem hinein zu iiberfiihren. Diese Transformationsprozesse beinhalten ,,aktiv[e]
Ubersetzungsarbeit* bzw. ,,aktive Aneignungs- und Umwandlungsprozesse durch die
Rezipient*innen (Altrichter, 2019, S. 27ff).

Hinzu kommt die Herausforderung — auch vor dem Hintergrund der Heterogenitét von
empirisch-statistischen Kompetenzen im Kollegium — die numerischen Daten so aufzu-
bereiten und darzustellen, dass sie einerseits gut zu verstehen sind, andererseits dazu
anregen bzw. ermoglichen, sie flir die Reflexion der schulischen Praxis verwertbar zu
machen.

Ziel ist es dabei, dass die Ergebnisse an die jeweilige schulische Praxis der Kolleg*innen
ankniipfbar sind. Insbesondere im Zuge der sehr groflen, lingsschnittlich iiber viele Jahre
erhobenen Datenmenge im WILS-FEP stellte sich bei Riickmeldungen die Frage, welche
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Daten wir auswéhlen und wie wir die dazugehdrigen Ergebnisse darstellen, um der He-
terogenitit des Kollegiums gerecht zu werden. Die schulweiten Ergebnisse sind fiir sich
genommen zwar schon interessant, individuell spannend ist jedoch ein tieferer Blick in
die Daten, wenn es darum geht, sich die Ergebnisse fiir bestimmte Lerngruppen oder fiir
verschiedene Aspekte in unterschiedlicher Kombination mit anderen anzusehen. Erst auf
dem Niveau der Lerngruppe und damit der Néhe zur eigenen padagogischen Tatigkeit
eroffnet sich nach unserer Ansicht die Mdglichkeit fiir eine individuell nutzbringende
Rezeption solcher Daten auf Seiten der Praktiker*innen. Es war uns also schnell klar,
dass es mit einer einmaligen Ergebnisaufbereitung und Ergebnisprisentation ans Kolle-
gium nicht getan ist. Der Anspruch, die Daten individuell nutzbar zu machen, brachte
uns zu der im Abschnitt 2 dargestellten Vorgehensweise, einen Teil des Transfers der
quantitativen Daten und Ergebnisse in fiir die Praxis nutzbare Erkenntnisse partizipativ
zu gestalten, mit den Kolleg*innen als aktiv Co-Forschende.

3.2 Partizipativer Transfer der Forschungsergebnisse

Wir gestalteten den Transfer partizipativ, indem alle Kolleg*innen die Moglichkeit be-
kamen, sich ihre individuelle Auswertung zu wiinschen. Anstelle einer Entscheidung
durch das Forschungsteam dariiber, welche Ergebnisse im Rahmen der Schilf bei der
Prasentation an die Wand projiziert oder als Handout ausgeteilt worden wire, gaben wir
stattdessen dem Kollegium die Entscheidungsmacht in die Hand, sich ihre individuellen
Ergebnisse zusammenzustellen, also selbst den Inhalt der Datenauswertung interessen-
geleitet zu steuern.

Ein Beispiel soll das verdeutlichen: Eine Betreuungslehrerin einer bestimmten Lern-
gruppe, die stark in die Lehre und Arbeit der gesamten Jahrgangsstufe involviert ist und
sich dabei inhaltlich neben dem Unterricht viel mit Beteiligungsmdglichkeiten der Schii-
ler*innen beschéftigt, fordert eine ldngsschnittbezogene Auswertung fiir die sechs Ska-
len des schulischen Wohlbefindens an, sowohl fiir ihre eigene Lerngruppe als auch fiir
die komplette Jahrgangsstufe.

Zusétzlich interessiert sie die Einschidtzung von Partizipationsmoglichkeiten im Un-
terricht im Zusammenhang mit der Affinitét der Schiiler*innen zu ihrer Lerngruppe. Sie
hat selbst die These, dass das Wohlbefinden der Schiiler*innen bezogen auf ihre eigene
Lerngruppe im Zusammenhang steht mit den Partizipationsmoglichkeiten, die sie den
Schiiler*innen im Unterricht ermdglicht. Um diesen Zusammenhang zu priifen, fordert
sie fiir ihre Lerngruppe ein entsprechendes Blasendiagramm fiir die sie interessierenden
Skalen an.

Die zuriickgemeldeten Auswertungen nutzt sie fiir einen differenzierten Blick auf das
schulische Wohlbefinden der Schiiler*innen ihrer Jahrgangsstufe und in Bezug auf ihre
eigene Lerngruppe nochmal konkreter im Kontext ihres Fokus auf das Einbringen von
Partizipationsmoglichkeiten im Unterricht. Je nach Ergebnis kann sie diese Auswertun-
gen als Bekraftigung fiir ihre bisherige pddagogische Praxis sehen und dariiber hinaus
als generelle Anregung, liber Wirksamkeiten und Zusammenhénge ihrer lehrenden Té-
tigkeiten zu reflektieren. Dabei hat sie stets die Besonderheiten der Schiiler*innen bzw.
ithrer Lerngruppe in den jeweiligen Jahren als Erfahrungswissen im Hinterkopf und kann
dieses nutzen, um die Ergebnisse entsprechend genauer zu interpretieren.

Dieses Beispiel soll verdeutlichen, wie das von uns durchgefiihrte partizipative Trans-
ferkonzept ermoglicht, das individuelle Interesse der Kolleg*innen, das auf der eigenen
schulischen Praxis basiert, durch eine entsprechend spezifische Datenauswertung zu be-
dienen. Auf diese Weise erschlieen wir die aus der Laborschule stammenden Daten der
Schiiler*innen ein weiteres Mal, ndmlich neben der internen Evaluation auch fiir die
Entwicklung der pddagogischen Arbeit der einzelnen Kolleg*innen. Im Prinzip geben
wir den schulischen Kolleg*innen das Werkzeug in die Hinde, die vorhandenen Daten
nach ihren eigenen Wiinschen und Bediirfnissen auswerten zu lassen. Zum einen haben
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wir ein Verfahren entwickelt, mit dem eine grole Anzahl an Auswertungswiinschen ge-
sammelt und die Auswertungen mittels SPSS und Excel teils automatisiert erstellt wer-
den kdnnen, und zum anderen haben wir den Kolleg*innen die erforderlichen Kenntnisse
iiber die verfligbaren Daten, Skalen und Items sowie moglicher Auswertungsformen ver-
mittelt. Im Rahmen des Transferkonzepts war der partizipative Anteil so gestaltet, dass
die Lehrkrifte und padagogischen Fachkréfte bei den schulinternen Laborschulfortbil-
dungen auch ohne die Kenntnis von Datenauswertungsprogrammen wie SPSS zu quan-
titativ forschenden Akteur*innen werden konnten.

Auf diese Weise libernehmen die Kolleg*innen selbst die Rolle von Forscher*innen
bzw. Co-Forscher*innen und sind auf diese Weise praxisforschende Akteur*innen. Das
ist gerade auch im Sinne des Lehrer*innen-Forscher*innen-Modells hervorzuheben, da
gerade die Beforschung der eigenen schulischen Praxis zur Forschungsprogrammatik der
Laborschule gehort. In diesem Fall gelang es durch die Durchfiihrung von zwei schulin-
ternen Laborschulfortbildungen das Laborschulkollegium fiir die Sekundarstufe I (da das
WILS-Projekt alle Jahrgangsstufen 6 bis 10 erforscht hat) als Co-Forschende zu aktiver
Praxisforschung zu befdhigen.

4 Resumee

Dieser Beitrag dokumentiert den Prozess der Umsetzung eines partizipativen Transfer-
konzepts im Rahmen einer schulinternen Fortbildung. Gegenstand des Transfers waren
schulintern gewonnene, quantitative Daten im Rahmen des Forschungs- und Entwick-
lungsprojekts ,,Schulisches Wohlbefinden und Inklusion an der Laborschule — Eine
Selbstreflexion®. Hierbei wurde das Kollegium der Sekundarstufe I der Laborschule
Bielefeld aktiv in die Auswahl, die Aufbereitung und die Reflexion der Daten einbezo-
gen, so dass es aktiv in den Transfer von quantitativen Daten in fiir die schulische Praxis
und ihre Reflexion nutzbares Wissen eingebunden war.

Das gelang durch eine entsprechende Rahmung mittels Prasentationen zur Darstellung
und Vertiefung der Moglichkeiten und Grenzen solcher Auswertungen, der gemeinsa-
men Erarbeitung der Auswertungswiinsche mit und zwischen den Kolleg*innen sowie
dem gemeinsamen interpretierenden Austausch der erhaltenen individuellen Auswertun-
gen. Auf diese Weise wurde das Kollegium dazu befdhigt, als Co-Forschende im Sinne
der Praxisforschung zu agieren. Die quantitativen Daten wurden nicht lediglich vom For-
schungsteam présentiert und von den Lehrkriften rezipiert, sondern so angeboten und
gerahmt, dass sie von den Kolleg*innen selbst interpretiert und in Bezug auf ihre eigenen
schulpraktischen Bediirfnisse interessengeleitet individuell angeeignet werden konnten.
Die Reaktionen und die von Seiten des WILS-Teams wahrgenommenen Diskussionen
innerhalb der kollegialen Arbeitsgruppen vermittelten uns den Eindruck, dass diese par-
tizipative Form des Transfers quantitativer Daten gewinnbringend und forderlich fiir das
Kollegium war.

Gerade in Hinblick auf den Reichtum an Daten aus der Schiiler*innenbefragung des
WILS-FEP zum schulischen Wohlbefinden, die zahlreiche quer- und ldngsschnittliche
Auswertungen fiir eine grole Anzahl an Skalen und Items zulassen (s. Kullmann et al.,
2023, in diesem Band), ist eine solche Form des Transfers sehr wertvoll. Der Herausfor-
derung, bei einem groflem Datensatz zu entscheiden, welche Daten und welche Auswer-
tungsformen fiir ein sehr heterogenes Kollegium von Interesse und Nutzen fiir die eigene
padagogische Praxis sein konnten, wird begegnet, indem die Zielgruppe mehr als sonst
in den Transfer eingebunden wird und eben diese Fragen selbst fiir sich individuell be-
antwortet und den Transferprozess damit mitsteuert.

Im Nachgang gab es zahlreiche Riickmeldungen dariiber, dass auch statistikfremde
Kolleg*innen mithilfe dieses Konzepts forschend aktiv werden konnten und auch fiir sie
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eine Beschéftigung mit den quantitativen Auswertungen méglich und wertvoll war. An-
dere wiederum berichteten, dass sie bestimmte statistische Konzepte oder Kennwerte
erstmals verstanden. Das nehmen wir als Ermutigung zu der Schlussfolgerung, dass eine
solche partizipativ konzipierte Gelegenheit zur Praxisforschung im Rahmen eines Trans-
fers auch einen Beitrag zur Professionalisierung der Kolleg*innen leistet.

Ahnliche Versuche der niederschwelligen Beteiligung des Kollegiums an Praxisfor-
schung, angedockt an Forschungs- und Entwicklungsprojekte, gibt es an der Laborschule
beispielsweise auch im Kontext der Absolvent*innenstudie (Gold & Zentarra, 2022), bei
der immer wieder damit experimentiert wird, die Kolleg*innen in die Interpretation und
Riickmeldung zu quantitativen Auswertungen einzubinden. Auch dort erweisen sich die
Erfahrungen fiir beide Seiten als sehr fruchtbar. Vor diesem Hintergrund liegt es nahe,
in Zukunft verstirkt darauf zu setzen, dass insbesondere bei der Arbeit mit statistischen
Daten das Kollegium aktiv in Transferprozesse eingebunden wird, um so die Transfor-
mation empirischer Ergebnisse in ein fiir die individuelle Praxis nutzbringendes Wissen
zu unterstiitzen und zu fordern.
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1 Einleitung

Eine demokratische Schule ist ohne Partizipation aller, die in ihr leben, lernen und ar-
beiten, nicht denkbar. Partizipation beschrinkt sich dabei nicht nur auf kleine Entschei-
dungen im Unterricht, sondern adressiert Kinder als Trager*innen von Rechten auf Be-
teilung und Mitbestimmung in den pragenden Bereichen des Schullebens ebenso wie
beim Treffen pddagogischer, didaktischer und diagnostischer Entscheidungen. Hierin
liegt insbesondere ein wesentlicher Teil der Vorbereitung auf ein Leben in einer pluralen
demokratischen Gesellschaft. Jedoch herrscht mit Blick auf Schule im wissenschaftli-
chen und gesellschaftlichen Diskurs keine Einigkeit dariiber, inwieweit Schulen iiber-
haupt ,Demokratien im Kleinen‘ sein sollten. So kann in konservativer Positionierung
argumentiert werden, dass die grundstindige Aufgabe von Schule die Wissensvermitt-
lung auf Basis curricular-gestufter Lerninhalte ist, die mittels objektiver Leistungsiiber-
priifungen kontrolliert wird (Roth, 2022; kritisch: Olk & Roth, 2007)und spart dabei die
Aufgabe von Schule als auf die Gesellschaft vorbereitende Sozialisationsinstanz aus, in
der der Grundstein fiir demokratischen Handelns gelegt wird. In Bezug auf das Schul-
und Familienrecht der Bundesrepublik Deutschland stellt die vollstindige Ratifizierung
der Behinderten- (2009) und Kinderrechtskonventionen (2010)' der Vereinten Nationen
einen — im Verhéltnis spiten — Meilenstein dar, der sowohl Menschen mit Beeintréchti-
gungen als auch junge Menschen formal-rechtlich zu Trégern gleicher Rechte erhebt.
Betrachtet man jedoch trotz den rechtlichen Zusicherungen die gesellschaftliche und ins-
besondere schulbezogene Umsetzung beider Rechtskonventionen, zeichnet sich ein dif-
ferentes Bild, in dem die Adressat*innen der beiden hier aufgefiihrten Konventionen im-
mer noch alltdglichen Diskriminierungsmomenten ausgesetzt sind.

Die drei Sdulen der Kinderrechtskonvention Schutz, Forderung und Beteiligung fo-
kussierend, kann in Bezug auf die Schule festgestellt werden, dass die Umsetzung der
Kinderrechte nicht widerspruchsfrei ist. Zwar garantiert die Schule — durch die Schul-
pflicht — das Recht auf Bildung, aber dennoch ist das Bild vielschichtiger: So zeigen sich
in der Schule zahlreiche Momente, in denen die Rechte von Schiiler*innen beschnitten
werden, insbesondere, wenn man die Stratifizierung des Schulsystems entlang der Fak-
toren Leistung und Leistungszuschreibungen betrachtet, die in der paddagogischen For-
schung tiber Jahrzehnte hinweg als kritisch herausgestellt wurden (zusammentfassend:
Hentig, 1983, Thurn 2012). Ebenso fiihren Beutel und Pant (2020) aus, dass im Spiegel
der genannten Rechtskonventionen der Themenkomplex der Individualisierung von Un-
terricht und damit einhergehend die Praxis der Leistungsbeurteilung, in welcher Stan-
dardisierung durch Vergleichsarbeiten (VerA, Lernstandserhebungen, zentrale Klassen-
und Abschlussarbeiten) sowie der in Priifungen erfolgende Abgleich mit curricularen
Normvorstellungen die Regel sind, angepasst werden miissen. Individualisierung sowie
die Anerkennung und Wertschitzung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen und Lern-
wege, divergierender biographischer Erfahrungen und Herkiinfte, so wie sie im Kontext
inklusiver Didaktik gefordert werden (u.a. Seitz & Wilke, 2021; Prengel, 2016), geraten
dabei eher ins Hintertreffen.

Im Zuge dieses Beitrages wird die Lernprozessbegleitung, wie sie an der Laborschule
Bielefeld auf eine traditionsreiche Geschichte und Entwicklung zuriickblicken kann, vor-
gestellt. Hierflir werden in den folgenden Kapiteln der empirische Forschungsstand zu
lernprozessbegleitenden Maflnahmen dargestellt und deren Entwicklung sowie Umset-
zung an der Laborschule anhand von Beispielen erldutert. Zudem wird im Weiteren das
Anliegen eines Forschungs- und Entwicklungsprojekts herangezogen, um aktuelle Ent-
wicklungen und weitere Entwicklungsfelder fiir die kommenden Jahre darzustellen und

! Zur Ratifizierung der Kinderrechte s. ausfiihrlich Roth, 2021. Die UN-Kinderrechtskonvention wurde be-
reits im Jahr 1989 verabschiedet, jedoch in Deutschland erst im Jahr 1992 und auch nur unter Vorbehalt
ratifiziert. Erst im Jahr 2010 folgte die vollstdndige und vorbehaltlose Anerkennung der Kinderrechte
durch den Deutschen Bundestag.
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um Denkanstofe fiir die (Weiter-)Entwicklung von lernprozessbegleitenden Mafinah-
men an anderen Schulen zu liefern.

2 Lernprozessbegleitung — theoretische Einblicke

Die Begriffe Lernbegleitung oder Lernprozessbegleitung werden in der Literatur nicht
einheitlich verwendet, weshalb eine klare Definition — insbesondere unter Einbezug des
angloamerikanischen Diskurses kaum moglich ist und lediglich gemeinsame Bestim-
mungsmerkmale festgehalten werden konnen (vgl Abb.1).

Dialog und Ko-

Kollegiale 106 un .
Partizipation Konstruktion

Verstandigung
und Beschluss Selbststandiges
Lernen

Entwicklungs-
forderliches
Feedback
Dokumentation

Individuelle und Uberwindung
altersgemaRe der

Kompetenzen

Adressierung und Reflexion

Notensprache

Abbildung 1:  Bestimmungsmerkmale von Lernprozessbegleitungen (erstellt nach Beutel,
2020, S. 177).

Entsprechend ist Lernprozessbegleitung kein starres Konzept, das ein festes methodi-
sches Vorgehen oder Verfahren mit definierten Schritten vorgibt, sondern vielmehr ein
Sammelbegriff fiir verschiedene Methoden und didaktische Mdglichkeiten, die das Ler-
nen als individuellen Prozess begleiten, dokumentieren, partizipativ analysieren, den Di-
alog tliber das Lernen 6ffnen und Leistungen in adressatengerechter Weise reflektieren
sowie eine kompetenz- und entwicklungsorientierte Riickmeldung geben kdnnen — also
einen notenfreien Dialog iiber das Lernen und Leisten ermdglichen und zu gewissen Tei-
len auch voraussetzen.

Diesen Bestimmungsmerkmalen folgend kann festgehalten werden, dass die Lernpro-
zessbegleitung in der Lage ist/sein soll, sdmtliche Phasen der Leistungsbeurteilung
(Ingenkamp & Lissmann, 2008) — Planung, Erbringung, Bewertung, Beurteilung und
Riickmeldung — abzubilden und dabei automatisch abhingig von der Beteilung der Ler-
nenden in allen Phasen des Prozesses ist. Entsprechend dieser Zielebestimmung stellt
sich jedoch die Frage: Kann ein solches Vorgehen funktionieren, wenn die Leistungsbe-
urteilung — wie im Schulsystem géngige Praxis — als hierarchisch strukturierter, von der
Lehrkraft ausgehender Prozess angelegt ist?

Wirft man diese Frage aufgreifend einen Blick in den Forschungsstand zu Lernpro-
zessbegleitungen?, wird ihnen eine hohe Wirksamkeit fiir den Lernerfolg von Schii-
ler*innen und ein Potenzial fiir die Entwicklung von Unterrichtsqualitit zugeschrieben
(Artelt et. al., 2001; Black & Wiliam, 1998, 2009; van den Boom et al., 2004; Dunn &

2 International als Formative Assessments theoretisch beschrieben und erforscht.
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Mulvenon, 2009; Hattie & Timperly, 2007; Kingston & Nash, 2011; McLaughlin & Yan,
2017; Maier, 2014; Souvignier et al., 2014; Schiitze et al., 2018).

Das Ziel von Lernprozessbegleitung ist es, die Unterrichtsgestaltung an den Lernpro-
zessen der Schiller*innen auszurichten, um Individualisierung zu ermoglichen und
dadurch die Passung zwischen den Lernenden und dem Lerngegenstand zu gewihrleis-
ten. Auf diese Weise soll erreicht werden, dass die Schiiler*innen ihre individuelle Best-
leistung erreichen konnen (vgl. Textor et al., 2014; Langner et al., 2019; Martens, 2015,
2018, 2020; Seitz, 2020; Seitz et al., 2020; Hasel-Weide et al., 2021; Wilke, 2021). Im
deutschsprachigen Raum wird in diesem Zusammenhang auch der Begriff Lernverlaufs-
diagnostik bzw. wie oben der Begriff der Lernprozessbegleitung diskutiert, der Formen
der Leistungserhebung, -beurteilung, -dokumentation und -riickmeldung umfasst (Bor-
nert, 2014; Klauer, 2014; Maier, 2020; Seitz & Wilke, 2021). Hierzu liegen bereits zahl-
reiche Methoden vor, die insbesondere den Lernprozess und die prozessbegleitende Di-
agnostik fokussieren (u.a. Winter, 2017, 2018; Groeben, 2013, 2014; Thurn, 2011, 2017;
Husemann, 2009). Die Evaluation einer lernprozessbegleitenden Verlaufsdiagnostik er-
folgte unter inklusionspddagogischer Perspektive bisher selten (Holder & Kessels,
2019), obgleich diese in Bezug auf die Konzeption von unterschiedlichen Lernprozess-
begleitungsformaten bereits anschlussfiahig an die Leitlinien einer inklusiven Didaktik
erscheinen (Seitz & Wilke, 2021) und durch die Pddagogik der Anerkennung abgesichert
sind (Prengel, 2017).

Lernziele und

Erfolgskriterien klaren,
teilen und verstehen

Schiiler*innen als Lernstand durch

instrukti"ongle Diskussionen, Fragen und
Ressourcen flireinander Aufgaben erfassen und

aktivieren einordnen

Schiler*innen als
Verantwortliche des Lernférderliche
eigenen Lernens aktivieren Rickmeldung geben

Abbildung 2: Dimensionen des Formativen Assessment in Anlehnung an William & Thompson
(2008). Eigene Darstellung (hierzu auch: Schiitze et al., 2018; Black & Wiliam,
2009; Bennett, 2011; Harlen, 2012).

Die Umsetzung von Lernprozessbegleitung (s. Abb. 2) ist voraussetzungsvoll, da sie eine
permanente Reflexion der Prozessqualitit — insbesondere der Beurteilungsnormen und -
fehler — durch Lehrpersonen erfordert (Seitz & Wilke, 2021; Prengel, 2016; von Bargen,
2017). Effektiv ist sie vor allem dann, wenn Lehrer*innen mit gewonnenen Erkenntnis-
sen nicht nur Schiiler*innen beraten, sondern auch ihren Unterricht ,,anpassen” (Stecker
et al., 2005). Zur Reintegration der Ergebnisse in die padagogische Praxis besteht aller-
dings ein Forschungsdesiderat (Schiitze et al., 2018). Im Sinne eines weiten Inklusions-
verstindnisses (Simon, 2017) gilt es dabei, alle Schiiler*innen an ihren aktuellen Leis-
tungsgrenzen derart im Lernen zu unterstiitzen, dass diese zwar herausgefordert, aber
nicht {iber- oder unterfordert werden (Seitz et al., 2016; Seitz & Wilke, 2021). Hier zeigt
sich auch, dass formative diagnostische Verfahren in gleicher Weise sowohl zur Forde-
rung von vermeintlich ,leistungsschwicheren Schiiler*innen als auch zur Unterstiitzung
von begabten Schiiler*innen gedacht und eingesetzt werden (Seitz et al., 2016). Damit
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sind sie integraler Bestandteil einer begabungsforderlichen Schule, von der alle Lernen-
den profitieren konnen.

Ausschlaggebend fiir den Erfolg von Lernprozessbegleitung ist, dass die erprobten
und bewidhrten Verfahren vollstdndig implementiert werden. Ihre Wirksamkeit entfaltet
sich in der Alltagspraxis erst, wenn die Haltung der Lehrkréifte im Grundsatz mit den
Zielen von Lernprozessbegleitungen iibereinstimmt (Maier, 2014) bzw. als Teil eines
professionellen pidagogischen Habitus® verstanden wird (Helsper, 2021). Maier (2020)
macht dabei auf die Diskrepanz zwischen den einfachen Grundprinzipien der Lernpro-
zessbegleitung und der herausfordernden Praxis derselben aufmerksam (vgl. Helsper,
2021). Schiitze et al. (2018) betonen, dass die Wirksamkeit von der konkreten prakti-
schen Umsetzung abhéingig ist: ,,Den Spielarten zur Umsetzung formativen Assessments
kommt also eine entscheidende Rolle zu* (Schiitze et al., 2018., S. 704). Durch eine nicht
konsequente Anwendung der etablierten Verfahren sind selbst in Interventionsstudien
die Auswirkungen auf die Unterrichtsqualitit kaum effektvoll (z.B. Pinger et al., 2018).
Um die Akzeptanz, Umsetzbarkeit und Nachhaltigkeit von Lernprozessbegleitung zu er-
hohen, schlagen Hebbecker und Souvignier (2018) vor, bei der Entwicklung von Instru-
menten und Materialien verstirkt mit Lehrpersonen zusammenzuarbeiten (vgl. Wiliam
et al., 2004; Yin et al., 2008) — entsprechend wird der Ansatz des Lehrer*innen-For-
scher*innen-Konzepts der Laborschule als gewinnbringend fiir die Forschungen zur
Lernprozessbegleitung erachtet. Damit konnen zum einen die Akzeptanz und die An-
schlussfdhigkeit wissenschaftlicher Erkenntnisse und wissenschaftlich gepriifter Verfah-
ren in der Schulpraxis erhoht werden. Zum anderen kdnnen Fragestellungen und Bedarfe
der Schulpraxis Impulse fiir die Weiterentwicklung von Forschung darstellen (Asbrand
& Bietz, 2019; Bietz et al., 2019; Asbrand & Martens, 2021). Aus diesem Grund werden
im Folgenden die gewachsenen Formen der Lernprozessbegleitung an der Laborschule
dargestellt und mit Beispielen hinterlegt, sodass sie als Inspiration fiir das pddagogische
Personal anderer Schulen dienen kénnen.

3 Schiler*innen im Lernen unterstitzen — Verfahren an der
Laborschule

Die Begleitung und Unterstiitzung von Lernprozessen gehort neben dem fast vollstéandi-
gen Verzicht auf klassische Priifungsformate und zifferngestiitzte Riickmeldungen zu
den zentralen Merkmalen des padagogischen Konzeptes der Laborschule. Dies gilt ana-
log fiir das individuelle Lernen der Schiiler*innen an ihren aktuellen Leistungsgrenzen
(Groeben & Kaiser, 2012). In Bezug auf die daraus resultierenden Formen des Arbeitens
kommt insbesondere der Begleitung des Lernens und der Diagnostik von Lernbedarfen
und -hiirden eine besondere Bedeutung zu. Dabei ist die Begleitung nicht nur methodisch
mit einem breiten Repertoire hinterlegt, sondern wird fiir alle Lernenden durch ein mul-
tiprofessionelles Team aus Lehrkriaften und einer Vielzahl von Pddagog*innen unter-
schiedlicher Professionen unterstiitzt. Hierzu werden im Folgenden formalisierte und in-
formelle Vorgehensweisen getrennt.

3.1 Schiiler*innenpartizipation im Kontext von informeller Lernbegleitung

Die Partizipation der Schiiler*innen an der Strukturierung und Organisation ihres eige-
nen Lernens ist prigend fiir die Laborschule (Heuser und Wachendorff 2011, Freke
2019) Klar ist hierbei, dass das hohe Maf} an selbstbestimmtem und selbstorganisiertem
Lernen eine grofle Herausforderung fiir die Schiiler*innen darstellt und entsprechende
Unterstiitzung und Anleitung durch die jeweiligen Lehrkrifte notwendig ist. Diese

3 Insbesondere sind hierbei die reflexive Grundhaltung und die Bereitschaft zu Aushandlungsprozessen in-

nerhalb antinomischer Spannungsfelder sowie die stellvertretende Krisenldosung fiir die Lernenden von
besonders hoher Bedeutung fiir das Gelingen von Lernprozessbegleitungen.
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generalisierend iiber die verschiedenen Stufen und verallgemeinert fiir alle Lehrkréfte
darzustellen ist nur in begrenztem Umfang moglich, da einerseits die verschiedenen
Lerngruppen und Stufen unterschiedliche Voraussetzungen und Herausforderungen mit
sich bringen und andererseits die weitreichende Autonomie der Lehrkréfte zu divergie-
renden Ausgestaltungen in der Lernprozessbegleitung fiihrt. Im Folgenden wird die Um-
setzung partizipativer Lernprozessbegleitung einer Lehrkraftdargestellt*.

Schiiler*innen an der Laborschule sind bereits im Jahrgang 0 (Vorschuljahr, die La-
borschule schult ein Jahr frither ein als Regelschulen in NRW) mit der Moglichkeit und
Herausforderung konfrontiert, Entscheidungen beziiglich ihrer eigenen Lernprozesse zu
treffen. Dies beginnt mit der Frage, welche Aufgaben zu welcher Zeit innerhalb einer
Lernphase gelernt werden soll. Bis zum Ende der Laborschulzeit konnen und sollen die
Schiiler*innen auf alle Phasen des Lernens bewusst Einfluss nehmen, von der Wahl der
thematischen Schwerpunkte {iber das konkrete Lernsetting, den Schwierigkeitsgrad und
die Geschwindigkeit, in welcher Inhalte erarbeitet werden, bis hin zum zu erstellenden
Produkt und sogar den Kriterien, nach denen dieses Produkt am Ende bewertet wird.
Entscheidungen werden zum Teil gemeinsam in der Versammlung®, also auf Ebene der
einzelnen Gruppe getroffen, bezogen auf das eigene Lernen werden die Entscheidungen
individuell mit den Schiiler*innen ausgehandelt. Wenn die Schiiler*innen in der Sekun-
darstufe angekommen sind, haben sie bereits sechs Jahre lang Erfahrung mit der Gestal-
tung ihrer individuellen Lernprozesse. Sie konnen also zu Recht als Expert*innen fiir ihr
eigenes Lernen bezeichnet werden. Die Lehrperson als Expertin fiir ihre Fachdisziplin
und die Vermittlung dieses Wissens befindet sich also in einem stindigen Aushandlungs-
prozess mit den Schiiler*innen iiber ihr Lernen. Im Mathematikunterricht gibt es bei-
spielsweise eine Vielzahl von moglichen Beratungsanldssen und die meisten Entschei-
dungen beziiglich des individuellen Lernens werden gemeinsam mit der Lehrperson
getroffen. Dies beginnt bereits bei der Wahl des Themas einer Unterrichtsreihe. Hier
werden die Schiiler*innen in aller Regel mit einbezogen, um Méglichkeiten und Not-
wendigkeiten wie etwa die sinnvolle Reihenfolge der einzelnen Themen miteinander ab-
zusprechen. Oft ist es das Ziel einer Unterrichtsreihe ein Produkt zu erstellen (z.B. Port-
folios, Theaterstiicke, ein Essay etc.), sodass im Entstehungsprozesses Wissen und
Kompetenz ausgebaut werden. Es hat sich an der Laborschule als Standard herausgebil-
det, die Schiiler*innen bei der Festlegung der Kriterien zur Bewertung dieser Produkte
mit einzubeziehen. Dies geschieht in aller Regel in der Versammlung und es ist immer
wieder iiberraschend, wie nah diese Ergebnisse einem Kriterienkatalog, wie er iiblicher-
weise von Fachkonferenzen erstellt werden wiirde, kommen. Die alltdgliche Unterrichts-
stunde beginnt und endet immer mit einer Versammlung, in der gemeinsam die anste-
henden Lernphasen besprochen werden. Hier hat die Lehrperson zwar die Gelegenheit,
den Schiiler*innen Input zu geben, den wesentlichen Teil der Versammlung stellt aber
die Beratung der Schiiler*innen und Lernprozesse dar. Nach der Versammlung soll das
Wesentliche geklart und es sollen nur noch individuelle Absprachen bezogen auf die
aktuellen Lernprozesse ndtig sein. Die von der/dem Lehrenden vorgeschlagenen Aufga-
ben sind als allgemeine Empfehlung zu verstehen, die Schiiler*innen sind dazu eingela-
den, sich kritisch mit diesen auseinanderzusetzen. In der Regel gibt es eine Auswahl an
Aufgaben und Fragestellungen, zu denen die Schiiler*innen mit der Lehrperson ins Ge-
sprach kommen sollen. Was interessiert dich? Was ist fiir dich eine Herausforderung?
Was kannst du schon? Was musst du noch lernen? Was brauchst du fiir dieses Lernen?
Dies sind alltidgliche Fragen und Beratungsanlédsse eines Laborschultages und die Schii-
ler*innen sind sich in der Regel nicht nur iiber ihre Moglichkeiten, sondern auch tiber

Dabei handelt es sich im eine mogliche Gestaltungsform informeller Moglichkeiten der partizipativen
Lernprozessbegleitung. Lehrpersonen in anderen Stufen und Lerngruppen konnen dies in unterschiedli-
cher Weise ausgestalten.

Als Versammlung wird das Zusammenkommen der Gruppe zu Beginn des Unterrichts in einer Art Sitz-
kreis verstanden.
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ihre Verantwortung im Umgang mit ihrem Lernen bewusst. Eine gro3e Rolle in diesen
Beratungsprozessen kommt auch den Peers zu. Die Frage, welche*r Arbeitspartner*in
der*die richtige fiir mich ist, ist auch regelméBiger Teil von Lernberatung. Gleichzeitig
iibernehmen die Mitschiiler*innen auch eine wichtige Funktion in der Rolle der Lernbe-
ratung. Die Schiiler*innen arbeiten in der Regel in selbstgewahlten Arbeitsteams, in wel-
chem oft auch gemeinsame Lernprozesse ausgehandelt werden. Am Ende einer jeden
Unterrichtsreihe steht an der Laborschule traditionsgemil die Riickmeldung zu der er-
brachten Leistung. Diese kann sowohl miindlich als auch schriftlich erfolgen und orien-
tiert sich optimalerweise an den zuvor gemeinsam aufgestellten Qualitétskriterien. Die
Riickmeldung ist von ihrem Prinzip her dialogisch angelegt, so dass der Lehrende eine
Riickmeldung zu der Leistung der Schiiler*in formuliert und der*die Schiiler*in wiede-
rum eine Riickmeldung zu dieser formuliert. Gleichzeitig geben sich die Schiiler*innen
gegenseitig Riickmeldung zu ihrer eigenen Arbeit. Mdgliche Hinweise zur Verbesserung
der zukiinftigen Arbeit stehen bei allen Beratungsprozessen im Fokus. Dies macht deut-
lich, dass dialogische Riickmeldungen nicht nur den Schiiler*innen selbst dienen, son-
dern auch den Lehrkriften und den anderen Schiiler*innen, damit diese ihr eigenes Han-
deln und ihre eigenen Produkte durch unterschiedliche Fremdwahrnehmungen besser
reflektieren kdnnen.

Uber die einzelnen Ficher hinaus hat die Laborschule aber auch den Anspruch einer
ganzheitlicheren Beratung, die nicht nur den Klassenlehrer*innen, sondern dem gesam-
ten Mitarbeiter*innen-Team zukommt. Um diesem Auftrag gerecht zu werden, gibt es
neben regelmifigen Teamtreffen mehrmals im Jahr groBe Konferenzen, zu denen sich
alle, die jeweiligen Schiiler*innen unterrichtenden Kolleg*innen treffen, und iiber die
Lernprozesse und Bedarfe der einzelnen Schiiler*innen beraten. In den Stufen I und II
wird dieser Austausch im Idealfall in wochentlichen Teamsitzungen aller beteiligten Pé-
dagog®*innen, also Lehrer*in, Sonderpddagog*in, Erzieher*in und Sozialarbeiter*in bzw
Sozialpddagog*in durchgefiihrt. Hier ist alles wichtig, von der hduslichen Situation iiber
bestimmte Hobbys und Begabungen bis hin zu den Zukunftsplidnen der einzelnen Schii-
ler*innen. So ist der Laborschulalltag durchsetzt von Beratungs- und Partizipationsmog-
lichkeiten, die fiir die Schiiler*innen aber nicht nur eine Option, sondern eine bewusst
formulierte Herausforderung darstellen. Die Erfahrung zeigt, dass die Schiiler*innen die-
sen Spielraum in aller Regel fiir sich annehmen und dies zu einer gro3en Motivation fiir
die Ubernahme von Verantwortung fiir das eigene Lernen fiihren kann. Die Schiiler*in-
nen sind nicht nur Expert*innen fiir sein*ihr eigenes Lernen, sondern iibernehmen auch
die wesentliche Verantwortung dafiir.

3.2 Schiiler*innenpartizipation im Kontext von formeller Lernbegleitung

Neben der oben aufgefiihrten Handlungspraxis im alltédglichen Unterrichtsgeschehen ist
die Partizipation der Schiiler*innen an der Lernprozessbegleitung auch in stérker forma-
lisierten Formen ein integraler Bestandteil des schulischen Umgangs mit dem Lernen
und Leisten an der Laborschule. Hierzu wird im Folgenden exemplarisch die Partizipa-
tion bei der Leistungsriickmeldung im Kontext der Portfolioarbeit, der jahrlichen Lern-
berichte und der Beratungsgespréche thematisiert.

Portfolio®

Als prozessbezogene Methode bietet das Portfoliokonzept durch seine Konzeption zahl-
reiche Partizipationsmdglichkeiten fiir Schiiler*innen. Die Portfoliomethode ist dabei
seit Jahren ein integraler Bestandteil der pddagogischen Arbeit an der Laborschule und
ist im Zuge der FEP-Arbeit bereits in mehrfacher Hinsicht beforscht worden (Biermann,
2018; Biermann & Heidemann, 2008). In den Untersuchungsergebnissen zeichnet sich
eine positive Wahrnehmung der Schiiler*innen ab, dass im besonderen Malle die

®  Hierzu ausfiihrlich: Winter (2018).
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Partizipations- und Reflexionsmdglichkeiten der Portfolioarbeit als gewinnbringend fiir
das Lernen einschétzt werden. So kdnnen im Erstellungsprozess geeignete Feedbackver-
fahren — mit den beteiligten Erwachsenen und den Mitschiiler*innen — etabliert und nach
eigenen Bedarfen genutzt werden (Biermann, 2018). In diesem Zuge spielen auch Trans-
parenz und Mitbestimmung der Schiiler*innen von Beginn an eine zentrale Rolle, da
gemeinsame Ziele und Qualitétskriterien ausgehandelt, festgelegt und dabei individuelle
Lernausgangslagen, -interessen und -fahigkeiten beriicksichtigt werden (Biermann,
2018). Insbesondere diese frithen Partizipationsmoglichkeiten sorgen dafiir, dass die ab-
schlieBende Beurteilung ebenso partizipativ gestaltet werden kann, wie es bei Winter
(2018) beschrieben wird. Diesen Uberlegungen folgt auch Biermann (2018), die eine
dialogisch angelegte Beurteilung durch die betreffenden Schiiler*innen, die Lehrkraft
und die Mitschiiler*innen verzahnt und dabei vorher ausgehandelte gemeinsame Beur-
teilungskriterien als essenziellen Bestandteil im Kontext der Portfolioarbeit rahmt.

Folglich erscheint die Portfoliomethode in der Form, wie sie an der Laborschule im
Zuge von Schulentwicklungsprozessen als Partizipationsmoment implementiert wurde,
als gutes Beispiel fiir gelungene partizipative Lernprozessbegleitung.

Beratungsgespriache

Als weiteres partizipatives Element der Lernprozessbegleitung an der Laborschule kon-
nen die formalisierten und verpflichtenden Beratungsgesprache angesehen werden.
Diese finden im Anschluss an die Berichte’ (zum Halbjahr und zum Ende eines jeden
Schuljahres®) statt. Sie bilden also einen festen Bestandteil der Lernbiographie der Schii-
ler*innen der Laborschule. An diesen 30-miniitigen Gesprachen sind sowohl die Schii-
ler*innen, als auch ihre jeweilige Lehrkraft sowie die in der Lerngruppe arbeitenden Er-
zieher*innen bzw. Sozialpddagog*innen und die Erziehungsberechtigten beteiligt
(Thurn, 2011). In diesen Gesprachen wird auftbauend auf dem von der Lehrkraft verfass-
ten Bericht eine Riickschau auf das vergangene Lernen genommen und gemeinsam an
der Formulierung neuer Lernziele gearbeitet, die protokolliert und von allen Beteiligten
unterschieben werden — selbstverstiandlich auch von den betreffenden Schiiler*innen.
Auf diese Weise haben die Schiiler*innen die Chance und die Pflicht, sich selbst aktiv
an der Reflexion und der weiteren Planung ihrer individuellen Lernwege zu beteiligen
und diese zu einem frithen Zeitpunkt auszugestalten. So kdnnen individuelle Bedarfe und
Interessen in die Lernplanung mit einbezogen werden. Die Lehrkraft und die Eltern die-
nen hierbei im Wesentlichen als Berater*innen der Schiiler*innen und bieten dabei Un-
terstiitzung, Hilfe und Ermutigung.

Die beschriebenen Praktiken weisen, wenn man diese auf die Dimensionen der Lern-
prozessbegleitung bezieht (vgl. Abb. 1 und 2), eine Vielzahl der Kriterien und Prozess-
merkmale einer gelingenden partizipativen Lernprozessbegleitung auf. Auf Basis der
Theorie und der verschiedenen Forschungsbefunde ist die Laborschule in Bezug auf Par-
tizipation der Schiiler*innen in den Bereichen der Lernprozessbegleitung und der Leis-
tungsbeurteilung bereits sehr weit. Was und warum sollte man hier weiter forschen oder
etablierte Praxis auf den Priifstand stellen? Dies wird im Folgenden aufgegriffen und
basierend darauf das FEP-Projekt ,, Partizipative Lernprozessbegleitung und Leistungs-
bewertung — Inklusionspddagogische Weiterentwicklung partizipativer Strukturen der
Begleitung und Beurteilung an der Laborschule ““ vorgestellt.

7 Fiir die Stufen I & 1I entfallen die Berichte am Ende des Halbjahres. Hier ist der Beratungstag verpflichtend.

8 verpflichtend sind nur die Beratungsgespriche zum Ende des 1. Halbjahres, die Beratungsgespriche, die
sich auf das Schuljahresende und die Berichte beziehen, sind nicht verpflichtend und finden zu Beginn
des neuen Schuljahres statt.
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4  Entwicklungsfelder der Laborschule im Kontext
partizipativer Lernprozessbegleitung

Sowohl in der theoretischen Fundierung als auch in der laborschulspezifischen Anwen-
dung der Lernprozessbegleitung zeigt sich, dass die Begleitung des Lernens und die Par-
tizipation der Lernenden am gesamten Prozess als eine untrennbare Einheit fiir eine ge-
lingende Praxis zu betrachten sind. Insbesondere fiir die Beriicksichtigung der
Heterogenitét innerhalb von Lerngruppen stellt die Lernprozessbegleitung eine Moglich-
keit dar, um passgenaue Moglichkeiten zur Individualisierung des Lernens zu finden und
hohe Lernleistungen an den individuellen Leistungsgrenzen fiir jede*n Lernende*n zu
ermoglichen. Im Zuge der Lehrer*innenforschung steht die eigene Praxis der Labor-
schule immer wieder zur Disposition und wird im Zuge von Forschungs- und Entwick-
lungsprozessen erforscht und weiterentwickelt (Textor et al., 2020). Dies gilt insbeson-
dere flir das Themenfeld der Leistungsbeurteilung, welches in vielen Projekten direkt
und indirekt Gegenstand der Forschung war, jedoch seit ca. 2017 aus dem Fokus der
laborschuleigenen Forschung geriickt ist (Textor & Zentarra, 2022). Entsprechend ist in
schulpraktischer Perspektive eine Priifung der bisherigen Verfahren in doppelter Hin-
sicht von Bedeutung fiir die Schule und ihre Entwicklung.

Einerseits haben sich gesamtgesellschaftlich viele Verdnderungen ergeben, deren
Auswirkungen sich in der Lebenswelt der Schiiler*innen und der Gestaltung des schuli-
schen Alltags zeigen. Somit ist zu iiberpriifen , inwieweit die bisherige Praxis noch zu
den Lebenswirklichkeiten der Lernenden passt. Andererseits haben sich innerhalb des
Kollegiums Verinderungen ergeben (Generationenwechsel und weitere Anderung der
Personalstruktur), sodass nicht eindeutig gesichert ist, dass die Lernprozessbegleitung
noch in der Weise praktiziert wird, wie sie in anderen Publikationen aus der Laborschule
geschildert wird und von identischen Uberzeugungen getragen wird (z.B. Thurn, 2011,
2012; Groeben, 2014; Bambach, 1994).

Dies zum Anlass nehmend greift der FEP ,, Partizipative Lernprozessbegleitung und
Leistungsbewertung — Inklusionspddagogische Weiterentwicklung partizipativer Struk-
turen der Begleitung und Beurteilung an der Laborschule® das Themenfeld der Lernpro-
zessbegleitung unter zwei Fragestellungen auf.

I) Welche handlungsleitenden Uberzeugungen lassen sich bei Lehrer*innen und
padagogischen Mitarbeiter*innen der Laborschule rekonstruieren und mit wel-
chen habitualisierten Handlungspraktiken gehen diese einher?

II) Welche Uberzeugungen, Wahrnehmungs- und Deutungsmuster in Bezug auf die
Partizipationsmoglichkeiten in Begleit- und Beurteilungsprozessen lassen sich
bei den Schiiler*innen der Laborschule rekonstruieren?

Entsprechend der Fragestellungen werden aus den bisherigen Laborschul-Publikationen
zum Themenfeld Leistungsbeurteilung und Lernprozessbegleitung Leitfaden fiir Grup-
pendiskussionen mit den Lehrkraften und pddagogischen Fachkriften der verschiedenen
Stufen der Laborschule entwickelt, um zu rekonstruieren, welche Verfahren und Metho-
den dort priigend fiir die Lernprozessbegleitung sind und auf welchen Uberzeugungen
die Verwendung dieser basiert. Die Auswertung dieser Interviews erfolgt mittels einer
methodischen Triangulation aus qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring, 2015, 2016) und
dokumentarischer Methode (Bohnsack, 2017)°, um einerseits eine Kategorisierung von
verschiedenen Methoden und Handlungsweisen vornehmen zu kdnnen und andererseits
vertiefte Einblicke in die tieferliegenden, impliziten Wissens- und Uberzeugungssys-
teme der Interviewten zu erhalten, welche zumeist vorreflexiv vorliegen, aber hand-
lungspraktisch wirken (Bohnsack, Nentwig-Gesemann & Nohl, 2013). Auf diesen Er-
gebnissen aufbauend werden Interviews mit Schiiler*innen der verschiedenen Stufen der

®  Zur methodischen Triangulation von qualitativer Inhaltsanalyse und dokumentarischer Methode siehe Pa-
seka (2010).
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Laborschule gefiihrt, um zu priifen, ob die von den Pddagog*innen beschriebenen Ef-
fekte und ggf. Schwierigkeiten in identischer Weise wahrgenommen werden.

Die Interviews mit den Teams der jeweiligen Stufen und den Schiiler*innen dienen
aufbauend auf dem Literaturreview dazu, eine Arbeitsgrundlage fiir die gemeinsame
(Weiter-)Entwicklung der Lernprozessbegleitung entlang der Bediirfnisse der Schii-
ler*innen zu gestalten. Zu diesem Zweck werden mit allen an der Entwicklung beteilig-
ten Akteur*innen gemeinsam die Befunde diskutiert, um daran anschlieBend zusammen
mit Schiiler*innen Entwicklungsfelder fiir die Lernprozessbegleitung zu markieren und
erste Implementationen gegen Ende der ersten Forschungs- und Entwicklungsphase zu
pilotieren.

5 Pladoyer fiir die Starkung der Lernenden in
Lernbegleitprozessen

Im Sinne einer demokratischen Schule zeigt sich die Notwendigkeit, im Kontext der
Schulentwicklung die Schule nicht nur fiir Schiiler*innen, sondern mit ihnen gemeinsam
entlang ihrer Bediirfnisse auszugestalten. Unter der Zielsetzung inklusiver Bildung, ,,in
einem pddagogisch gestalteten Handlungsrahmen fiir die Zusammenarbeit von Kindern
und Erwachsenen verdinderliches Weltwissen fachlich reflektiert zu erschlieflen, und da-
bei anzukniipfen an personale, kollektive und universelle Erfahrungen und Fragen*
(Seitz, 2020, o. S.), erscheint insbesondere die Einbeziehung von Schiiler*innen und
Lehrkréften in Schulentwicklungsprozesse angeraten. In Bezug auf die Durchfiihrung
von lernprozessbegleitenden Maflnahmen der Leistungsbeurteilung ist dies bereits in den
unterschiedlichsten Methoden ausgearbeitet und seit der Griindung Bestandteil ’des
Konzepts der Laborschule (hierzu u.a. Winter, 2018; Thurn, 2017). Ebenso formulieren
Jirgens und Lissmann (2012), dass kontinuierliche Informationsriickkopplungen und
Feedbackprozesse sowohl fiir die Lehrkrifte als auch die Schiiler*innen von zentraler
Bedeutung sind, wenn es um die Optimierung von Lerngelegenheiten geht. Deshalb
muss mit einer Verbesserung des ,,Lernens der Schiiler*innen auch die Verbesserung
des ,,Lehrens der Lehrkrifte™ einhergehen, damit in wechselseitiger Zusammenarbeit auf
beiden Seiten Potenziale konstruktiv genutzt werden kdnnen (Jiirgens, 2013). Die Be-
riicksichtigung der Wiinsche und Bediirfnisse der Schiiler*innen in Bezug auf die Aus-
gestaltung der Lernbegleitung erfiillt dabei nicht nur den Anspruch der gestérkten Par-
tizipation an der Ausgestaltung der eigenen Lernprozesse, sondern birgt ebenso
Potenziale im Bereich Motivationsforderung. Hier wird insbesondere die Adressierung
der Schiiler*innen als kompetente und gleichwertige Mitgestalter*innen ihres eigenen
Lernens und Leistens — im weiteren Sinne: ihrer eigenen Schulkultur — als forderlicher
Faktor gehandelt (Deci & Ryan, 1993).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Laborschule bereits an zahlreichen Be-
reichen der Lernprozessbegleitung und Leistungsbewertung Partizipationsmoglichkeiten
entwickelt hat, die hoch anschlussfihig an die Forderungen im inklusionspddagogischen
Diskurs sind (Seitz 2020, Seitz & Wilke 2021, Thurn 2019). Entsprechend erscheinen
die bisherigen Erfahrungen und die angestrebten Weiterentwicklung sowohl hoch rele-
vant fiir den inklusionspiddagogischen Fachdiskurs als auch fiir Weiterentwicklung der
Praxis Lernprozessbegleitung und Leistungsbeurteilung an anderen Schulen, was mit
Perspektive auf die Weiterentwicklung eines inklusiven Schulsystems dringend angera-
ten ist (Seitz 2020, Thurn 2019).
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1 Einleitung

Die Frage nach einem gelingenden inklusiven Mathematikunterricht ist nicht trivial. So
gelten insbesondere fachliche und soziale Partizipationsmoglichkeiten aller Lernenden
und die Arbeit an einem gemeinsamen Gegenstand als hochrelevant (Feuser, 1989).
Dabei unterscheiden sich die Kriterien fiir einen inklusiven Mathematikunterricht kaum
von den Prinzipien fiir ein fachlich bedeutsames und kindgerechtes Lernen in der Posi-
tion von Wittmann (1995) und Miiller (1995), die wie folgt gerahmt werden kdnnen:

o Aktiv-entdeckendes und sozial interaktives Lernen
e Produktives, beziehungsreiches Uben

o FEinsatz substanzieller Aufgaben

e Vernetzung von Darstellungsformen

¢ Anwendungs- und Strukturorientierung

Daran anschlieend finden sich Studien, die aufzeigen, dass insbesondere Schiiler*innen
mit Schwierigkeiten im Mathematiklernen von Unterrichtsformen profitieren konnen,
die eigene Lernwege anregen, dabei aber trotzdem die Ganzheitlichkeit des Lernens im
Fokus halten (u.a. Scherer, 1995; Moser Opitz, 2008). Entsprechend fragt die mathema-
tikdidaktische Forschung danach, wie und mit welchen Aufgaben ein Mathematikunter-
richt gestaltet werden kann, an dem Schiiler*innen mit unterschiedlichen Kompetenz-
profilen und Vorwissensbestinden sowohl fachlich als auch sozial partizipieren konnen
(Jitte & Liiken, 2021). Ebenso fokussiert die Inklusions- und Integrationsforschung, wie
individuelle und gemeinsame Zugénge zu Lerngegenstinden gefunden werden kdnnen
(Korft, 2012; Seitz, 2020). In Bezug auf diese Fragestellungen versucht die Forschung
an der Laborschule ebenfalls Antworten zu finden. Daher scheint die genauere Betrach-
tung dieser Perspektive lohnenswert.

Seit ihrer Griindung versteht sich die Laborschule als eine Schule fiir alle (Thurn,
2011), weshalb Integration und spéter Inklusion im Grunde nur neue Begriffe fiir die
bereits etablierte Praxis sind. Entsprechend ist dies auch im Leitbild der Schule zu lesen:

,,Die Schule will die Unterschiede zwischen den Kindern bewusst bejahen und als Bereiche-
rung verstehen. Daraus ergibt sich eine weitgehende Individualisierung des Unterrichts, die
Riicksicht auf das unterschiedliche Lerntempo der Kinder und ihre individuell verschiede-
nen Bediirfnisse und Féahigkeiten nimmt. Laborschiiler*innen leben und lernen gemeinsam
in leistungs-, teilweise auch altersheterogenen Gruppen. Die Schule will niemanden ausson-
dern, es gibt auch kein ,Sitzenbleiben‘ und keine dufiere Leistungsdifferenzierung, an deren
Stelle die Differenzierung der Angebote tritt.” (Laborschule, 0.J.)

Dieser Zielsetzung der Laborschule folgend besteht die Anforderung an die Lehrkrifte,
ihren Unterricht nicht im Gleichschritt, sondern immer wieder aufs Neue auf die aktuel-
len Lernbediirfnisse der Schiiler*innen abzustimmen. Dies gilt insbesondere fiir unter-
richtsbezogene Aushandlungen zwischen den Schiiler*innen und den Lehrkriften {iber
den Abstraktionsgrad, benétigte Lernhilfen, individuelles Lerntempo und Bewertungs-
kriterien fiir das gemeinsame Arbeiten (Dieckmann & Knerndel, 2019). In Anschluss an
die bisherige Forschung des Mathematik-FEPs? an der Laborschule, das sich mit der
Implementation eines stufeniibergreifenden Curriculums befasst, werden im Folgenden
die Grundlinien des inklusiven Mathematikunterrichts an der Laborschule dargestellt (2).
Hierzu werden insbesondere Verfahren der natiirlichen Differenzierung im Unterricht
(3) und deren Umsetzung am Beispiel Fermi-Aufgaben, die als ein besonders gewinn-
bringendes Aufgabenformat fiir den inklusiven Mathematikunterricht gelten, vorgestellt
(4). Letztlich wird die besondere Bedeutung der Schiiler*innenpartizipation bei der

! Zur mathematikdidaktischen Konkretisierung siche Hisel-Weide et al., 2021; Héisel-Weide & Nithrenbdr-
ger, 2021

2 Mit FEP werden die Forschungs- und Entwicklungsprojekte (kurz FEP) der Laborschule abgekiirzt.
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Aufgaben- und Curriculumsentwicklung an der Laborschule in der kommenden For-
schungsperiode des Forschungs- und Entwicklungsplans als Ausblick fiir die inklusion-
sorientierte Weiterentwicklung der Laborschule in den Fokus gestellt (5).

2 Leitlinien des inklusiven Mathematikunterrichts an der
Laborschule im Spiegel der Forschung

Wie wird ein inklusiver Mathematikunterricht an der Laborschule ausgestaltet? Dieck-
mann und Knerndel (2019, S. 189) fassen hierfiir Gelingensbedingungen zusammen:
,,Unabhéngig von der Altersstufe ist es bedeutsam, dass

e die Lerngruppe gemeinsam an einem Thema/einer mathematischen Fragestellung
arbeitet,

o der Unterrichtsinhalt und die Unterrichtsmethode Aufgaben und Losungen auf je-
dem Niveau ermdglichen,

o die Lernenden sich ihre Herausforderungen suchen konnen,

o der Unterrichtgegenstand Teil der Alltagswelt ist,

o das Thema problem- und produktorientiert ist,

o die Arbeitsstrukturen und die Leistungsanforderungen klar und transparent sind,
o sich regelméfig Formen des sinnstiftenden Kommunizierens wiederfinden und
o cine Reflexion des eigenen Tuns geschieht.*

An dieser Stelle gehen die Leitlinien der Laborschule bereits deutlich iiber formulierte
Kritiken an der Umsetzung inklusiven Mathematikunterrichts hinaus. Insbesondere
Korff (2015) hélt in Bezug auf individualisierte Arbeitsformen fest, dass inklusiver Ma-
thematikunterricht in der Praxis hdufig dadurch gekennzeichnet ist, dass der Heteroge-
nitdt von Schulklassen oftmals mit Arbeitsformen wie individualisierten Wochenpldnen
oder Stationenarbeiten begegnet wird. Zwar erscheint dieses auf Grund unterschiedlicher
Lerntempi und Lernvoraussetzungen, die auch ein gewisses Potenzial fiir die Mitgestal-
tung des eigenen Lernens bieten, passend, jedoch hilt Briiggelmann (2011) fest, dass
dieses Vorgehen eine Individualisierungsfalle beinhaltet, die zu einem Nebeneinander-
Lernen ohne soziale Interaktionen der Lernenden untereinander fithren kann und somit
beim Eintreten dieses Szenarios die Lernqualitdt abnimmt. Insbesondere treffen hier ma-
thematikdidaktische und inklusionsdidaktische Perspektiven zusammen, die beide her-
ausstellen, dass inhaltsbezogene soziale Aushandlungsprozesse notwendig flir (mathe-
matisches) Lernen sind (Hésel-Weide & Niihrenborger, 2017; Seitz, 2020). Dies ist
wiederum anschlussfihig an die mathematikdidaktischen Uberlegungen an der Labor-
schule.

Einer groflen Bedeutung kommt im Mathematikunterricht sowohl in der Betrachtung
der Laborschule als auch dem wissenschaftlichen Diskurs den Aufgaben zu (Bromme,
Seeger & Steinbring, 1990; von der Groeben, 2013). Einerseits konkretisiert sich in
thnen der (gemeinsame) Lerngegenstand und sie dienen anderseits in methodisch-didak-
tischer Perspektive der Steuerung von (Mathematik-)Unterricht und beeinflussen die Art
und Weise der Auseinandersetzung und der Zusammenarbeit (Hammer, 2016). Bei der
Auswahl, Analyse und Adaption von Aufgaben fiir den inklusiven Mathematikunterricht
stellen dabei die Strukturen im Fach Mathematik eine Besonderheit dar. Sie gelten stufig
strukturiert, aber spiralig miteinander vernetzt, was sowohl eine Herausforderung als
auch Chance darstellt, wenn die Lernenden mit ihren individuellen Kompetenzen, Ent-
wicklungspotentialen und Lernstdnden angesprochen und aktive Lern- und soziale Aus-
handlungsprozesse des Kommunizierens, Darstellens und Argumentierens mathemati-
scher Fragestellungen angeregt werden sollen (Hasel-Weide & Niithrenborger, 2017).

Entsprechende Analysen des Mathematikunterrichts zeigen, dass der Gegenstand des
Mathematikunterrichts, Zuginge zu diesem und Diskurse dariiber im Kern durch
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Aufgaben vermittelt werden. Dabei dienen die oben beschriebenen substanziellen Auf-
gaben und ein damit gestalteter Unterricht dazu, produktive Lernprozesse und zuneh-
mende Autonomie in der Partizipation anzuregen (Héhn, 2021), obgleich — anderen Be-
funden folgend — moglicherweise nicht alle Schiiler*innen optimal erreicht werden
(Moser Opitz, Grob, Wittich, Hasel-Weide & Niihrenborger, 2018). Im Arbeiten der
Schiiler*innen zeigt sich dabei eine Vielzahl verschiedener Arbeitsformen und Interak-
tionsstrukturen (Hahn, 2021; Schéttler, 2019), die aus einem Kontinuum von getrenntem
Arbeiten an fachlich divergierenden Aufgaben bis hin zu einem reichhaltigen Austausch
iiber gegenstandsbezogene Ideen bestehen. Dartiber hinaus beschreiben Hasel-Weide &
Nithrenborger (2021, S. 63) mit Bezug auf einen inklusiven Unterricht ein ,,Spannungs-
feld zwischen vielschichtig-strukturellen Erkundungen und diskursiven Erdrterungen ei-
nerseits sowie verdichtet-fokussierten Bearbeitungen und Riickmeldungen mit Blick auf
einzelne Schiiler*innen andererseits”. In der Mathematikdidaktik werden unter anderem
die Chancen von selbstdifferenzierenden Aufgaben fiir den inklusiven Unterricht als be-
deutsam herausgestellt (Leuders & Prediger, 2012). Diese bergen das Potenzial, dass hier
an derselben Aufgabe gearbeitet werden kann, die Aufgabe jedoch derart gerahmt ist,
dass sie fiir alle Schiiler*innen im gleichen Maf3e zugénglich ist, grundlegende Struktu-
ren fiir das Arbeiten bietet, aber auch die Moglichkeiten offenhilt, Ubungsphasen zu
verkiirzen und eine vertiefte Erkundung des Lerngegenstandes zuzulassen. Entsprechend
ist das Format einer selbstdifferenzierten Aufgabe ohne weitere &duflere Differenzie-
rungsmafinahmen im Inneren auf verschiedenen Niveaustufen fiir jede*n einzelne*n
Lernende*n zu bearbeiten. Insbesondere in diesem Punkt erscheinen Aufgabenkonzepte
der Laborschule anschlussfahig (hierzu ausfiithrlich: Dieckmann & Knerndel, 2019; von
der Groeben, 2013).

Im Folgenden wird das Konzept der natiirlichen Differenzierung — in welches auch
selbstdifferenzierte Aufgaben fallen — prézisiert und ihr Eingang in den Mathematikun-
terricht der Laborschule dargestellt.

3 Mathematik an der Laborschule: Differenzierung im
Mathematikunterricht? — natiirlich!

Wie in den vorherigen Kapiteln beschrieben, haben die aktuellen Anstrengungen der Er-
ziehungswissenschaft und der jeweiligen Fachdisziplinen zum Umgang mit Heterogeni-
tét in inklusiven Settings dazu gefiihrt, dass viele Gedanken, Ideen und Theorien zu in-
klusivem (Fach-)Unterricht entwickelt, beforscht und evaluiert worden sind und noch
werden. Daraus ergibt sich u.a. die Konsequenz, dass ein groBBer Anteil des Engagements
der Lehrkrifte darauf abzielen sollte, moglichst fiir jede*n Lernende*n passenden, anre-
genden und sinnstiftenden Unterricht zu gestalten, um den Anforderungen eines inklusi-
ven Unterrichts gerecht zu werden. So wird beispielsweise auch in den aktuellen Bil-
dungsstandards zum Mathematikunterricht gefordert, dass ,,Unterricht in Mathematik
[...] alle Vorerfahrungen und Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler (z.B. bedingt
durch Kultur, Lernvoraussetzungen) einbeziehen [muss], um Inklusion zu realisieren,
und alle dazu ermutigen [muss], Interesse an mathematischen Zusammenhéingen selbst-
bewusst und kreativ zu verfolgen und so individuelle Fahigkeiten und Entwicklungspo-
tenziale zu nutzen* (KMK, 2022, S. 6). Zudem ist, wie ebenfalls bereits im vorherigen
Kapitel herausgearbeitet, das Nutzen von Aufgaben fiir den Mathematikunterricht cha-
rakteristisch. ,,Fiir die Lehrkraft sind Aufgaben ein zentrales Mittel zur Gestaltung des
Unterrichts. [...] Aufgaben sind [...] flexible, breit einsetzbare und aktiv steuerbare in-
haltliche und didaktische Strukturierungselemente des Mathematikunterrichts. [...] Zu-
sammenfassend gesagt: Aufgaben sind die Schnittstellen der Schiiler- und Lehrertétig-
keiten im Mathematikunterricht“ (Neubrand et al., 2011, S. 116). Wie aber miissen
Aufgaben(-formate) konzipiert und eingesetzt werden, um den Anspriichen eines inklu-
siven Mathematikunterrichts zu geniigen?
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Im Sinne einer inklusiven Pddagogik und des spiralformigen Aufbaus der Mathematik
macht es durchaus Sinn, auch den Mathematikunterricht vom Individuum aus zu denken,
ohne dabei die Gemeinschaft und das damit verbundene soziale Lernen zu vergessen,
besonders, weil vorschulische mathematische Bildungsprozesse iiberwiegend vom Kind
ausgehen. Mit Schuleintritt verschiebt sich diese Perspektive allerdings hin zu einer Fo-
kussierung auf curriculare Vorgaben und die Vorgaben der Lehrkraft (Benz, Peter-Koop
& Griiling, 2015, S. VII). Der Mathematikunterricht und die dazugehdrigen Aufgaben
miissen aber den Schiiler*innen angepasst werden und nicht umgekehrt. Nur so kdnnen
individuelle Herausforderungen — fiir alle passend — im Rahmen der Klassengemein-
schaft entstehen. Die eingesetzten Aufgaben miissen dem Anspruch geniigen, fiir alle
motivierend zu sein und den Raum zur individuellen Entfaltung und Entwicklung zu
bieten, damit ein personlicher Lernfortschritt erzielt werden kann. Dies bedeutet, dass
die Aufgaben an das individuell verschiedene Vorwissen ankniipfen miissen, passende
Abstraktionsniveaus gefunden werden miissen und jede*r Schiiler*in passende Lernhil-
fen und -unterstiitzung erhdlt. Dabei geht es ausdriicklich nicht darum, dass jede*r
ihre/seine eigenen Aufgaben bekommt und das Lernen isoliert nebeneinander geschieht.
Vielmehr soll an dieser Stelle die Bedeutung des individuellen Lernens am gemeinsamen
Gegenstand hervorgehoben und betont werden. Diesbeziiglich bieten zum Beispiel
selbstdifferenzierende Aufgaben, die eine natiirliche Differenzierung ermdglichen, die
Chance, dem Spagat zwischen individualisiertem Lernen und dem Lernen als Gruppe
gerecht zu werden. Auflerdem sollte das entdeckende Lernen den Vorzug vor dem reinen
Uben mathematischer Techniken erhalten. Dies sollte vielmehr Mittel zum Zweck sein.
Damit ist gemeint, dass bei der Bearbeitung der Aufgaben mathematische Techniken
genutzt werden, um die Aufgaben bearbeiten zu kdnnen, damit mdgliche Entdeckungen
gemacht werden. Die Perspektive bei der Bearbeitung verschiebt sich damit vom reinen
Uben zur direkten Anwendung, bei der automatisch geiibt wird. Dies negiert jedoch nicht
die Bedeutsamkeit strukturierter Ubungsphasen, in denen die Schiiler*innen zunehmend
und gezielt von Veranschaulichungsmitteln und Arbeitsmaterialien (wie beispielsweise
dem Rechenrahmen) abgelost werden. Aufgaben im Sinne des entdeckenden Lernens
miissen also so konzipiert sein, dass Entdeckungen moglich sind, die sich aus unter-
schiedlichen Richtungen einem Problemgehalt oder einer gemeinsamen Frage ndhern,
sodass in der Gruppe iiber dasselbe gesprochen werden kann. So kann jede*r auf ih-
rem/seinem individuellen Niveau arbeiten und dennoch wird der Lerngegenstand ge-
meinsam bearbeitet. Dann wird miteinander voneinander und dennoch individuell ge-
lernt (fiir zwei ausgearbeitete Unterrichtsbeispiele siehe Dieckmann & Knerndel, 2019).
Auf diese Weise kann sich das Arbeiten und Lernen im Mathematikunterricht in allen
Dimensionen voneinander unterscheiden und sehr individuell werden, ohne die Indivi-
duen voneinander zu isolieren.

Weil der Mathematikunterricht an der Laborschule stirker vom individuellen Kind
aus gedacht wird, hat dieser den Anspruch auch die Kinderperspektive auf die Gestaltung
des eigenen Lernens und der eigenen Lernprozesse zu lenken und diese deutlich starker
mit einzubeziehen. So sind Partizipation und Mitsprache bei der Auswahl der zu bear-
beitenden Aufgaben ein weiterer wichtiger Baustein im Mathematikunterricht der La-
borschule. Folglich sind stindige dialogische Aushandlungsprozesse zwischen Lernen-
den und Lehrenden im inklusiven Unterricht bedeutsam. Im Rahmen dieser
Aushandlungsprozesse werden das individuelle Lerntempo beriicksichtigt, der passende
Abstraktionsgrad ausgelotet, Absprachen liber Lernhilfen getroffen und individuelle Kri-
terien der Bewertung und Leistungsbeurteilung ausgehandelt. Die Schiiler*innen sollen
so immer mehr zu Expert*innen fiir ihr eigenes Lernen werden. Sie sollen dementspre-
chend im Laufe ihrer Laborschulzeit immer eigenstindiger wissen wann, welche und
wie intensiv sie Unterstiitzung im Lernprozess brauchen. Auch welchen Leistungsan-
spruch sie an sich selbst stellen konnen, konnen sie dadurch immer weiter herausarbei-
ten, so dass sie ihren individuellen Lernprozess im Laufe der Schulzeit immer autonomer
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gestalten. Dies bedeutet aber ausdriicklich nicht, dass die Schiiler*innen machen kénnen,
was sie wollen. Sie werden nicht vogelwild und unstrukturiert mit ihren Aufgaben allein-
gelassen, sondern eine Begleitung durch die Lehrkraft bleibt von groler Bedeutung. Die
Lehrenden bestimmen, uv.a. aufgrund der Konzeption und Auswahl der zu bearbeitenden
Aufgaben, den grundsitzlichen Rahmen des Lernens und unterstiitzen in diesem Rahmen
bei der Auswahl, Bearbeitung und Reflexion der Angebote individuell. Der reflexive
Umgang mit dem eigenen Lernprozess innerhalb des Unterrichts muss von den Lehren-
den begleitet und unterstiitzt werden. Das Ausmal} kann aber mit zunehmenden Alter der
Schiiler*innen abnehmen. Nur so werden diese ihr individuelles MaB an fiir sie heraus-
fordernden Aufgaben und zu erbringenden Leistungen finden und weiterentwickeln kon-
nen.

4 Zwei Beispiele aus dem Unterricht der Laborschule — Fermi-
Aufgaben in der Praxis

An dieser Stelle werden die theoretischen Voriiberlegungen mit zwei Beispielen aus der
Unterrichtspraxis der Laborschule konkretisiert. Es werden zwei unterschiedliche Un-
terrichtseinheiten zu Fermi-Aufgaben vorgestellt. Die erste Unterrichtseinheit wurde fiir
den jahrgangsgemischten Mathematikunterricht einer Gruppe der Jahrgédnge drei, vier
und flinf konzipiert und die zweite ist im Unterricht des Mathematik-LKs, welcher eben-
falls jahrgangsgemischt die Jahrginge acht, neun und zehn umfasst, durchgefiihrt wor-
den.

Beispiel 1:  Wenn sich alle Kinder der Gruppe {ibereinanderstellen,
erreichen sie die Spitze des Sparrenburgturmes!

Das Unterrichtsvorhaben

Im Rahmen des Projektunterrichts Bielefeld — Meine Stadt haben sich die Schiiler*innen
einer jahrgangsgemischten Gruppe der Jahrgénge drei, vier und fiinf u.a. auch mit der
Sparrenburg, einem Wahrzeichen der Stadt Bielefeld befasst. Die Sparrenburg ist die
Ruine einer alten Festungsanlage, deren Turm noch erhalten ist. Wie an der Laborschule
iiblich sind auch in dieses Unterrichtsprojekt mathematische Aufgaben integriert. Sie
werden also nicht isoliert betrachtet, sondern haben einen konkreten Bezug zur Umwelt
und Lebenswelt der Schiiler*innen, in diesem Fall der Sparrenburg in Bielefeld. So ha-
ben die Schiiler*innen die Fermi-Aufgabe , Wenn sich alle Kinder der Gruppe iiberei-
nanderstellen, erreichen sie die Spitze des Sparrenburgturmes! Kann das stimmen? Be-
griindet!* erarbeitet. Die Aufgabe wurde in Kleingruppen von bis zu drei Kindern
bearbeitet und folgte einem Dreischritt. Der ersten Phase , Think: Uberlegt im Team, wie
ihr vorgehen konnt, um die Aussage zu tiberpriifen. Was miisst ihr bedenken? Gibt es
evtl. Problemstellen? ‘ folgte die zweite Phase, in der die Aufgabe vor Ort bearbeitet
wurde, um abschlielend in Phase drei eine Prisentation mit der jeweiligen Losung und
dem Losungsweg zu gestalten, welche jede Gruppe den Mitschiiler*innen abschlieBend
vorgestellt hat.

Phase (1) Voriiberlegungen

Zu Beginn wurde den Schiiler*innen das Format Fermi-Aufgaben durch die Lehrkraft
erldutert. Hierbei wurde besonders thematisiert, dass es bei den Losungen nicht um rich-
tige oder falsche geht, sondern um akzeptable Losungen, die dann abhéngig von der Mo-
dellierung genauer oder weniger genau ausfallen konnen. AnschlieBend sollten die Schii-
ler*innen sich in ihrer Gruppe iiber ein mogliches Vorgehen zur Bearbeitung dieser
Aufgabe austauschen und auf ein Verfahren einigen. Hierbei galt es, mogliche Problem-
stellen fiir die mathematische Bearbeitung bereits im Vorfeld zu thematisieren und aus-
zudiskutieren. Dieser Prozess war bewusst kognitiv angelegt, damit sich die
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Schiiler*innen iiber die Mathematik und fiir die Bearbeitung notwendige mathematische
Werkzeuge austauschen mussten. Insbesondere die prozessbezogenen Kompetenzen wa-
ren fiir diesen Arbeitsschritt bedeutsam. Aufgrund der Losungsoffenheit der Aufgabe,
die fiir Fermi-Aufgaben charakteristisch ist, konnte trotz der Heterogenitdt im mathema-
tischen Vorwissen der Gruppenmitglieder dennoch jede*r an der Diskussion teilnehmen.
So konnten sich die Gruppenmitglieder gegenseitig mit Ideen anregen und ihr Wissen
und ihre (mathematischen) Uberlegungen der Gruppe zur Verfligung stellen. Es muss
allerdings eingeschrinkt werden, dass der Grad der Beteiligung der Individuen in den
jeweiligen Gruppen variiert. So kdnnen zum Teil einzelne Schiiler*innen den Arbeits-
prozess innerhalb der jeweiligen Kleingruppe dominieren.?

Phase (2) Bearbeitung der Aufgabe

Die Bearbeitung der Aufgabe wurde mit einem Ausflug zum Sparrenburgturm verbun-
den, denn so fiel es vielen Schiiler*innen beispielsweise leichter, die Hohe des Burg-
turms zu realisieren, als sich rein kognitiv die Bedeutung der dazugehdrigen Zahl vorzu-
stellen. Durch diesen Alltagsbezug wurde die Motivation zur Bearbeitung der Aufgabe
noch erhoht. Zudem galt es, die Hohe des Turmes zu ermitteln. Vor Ort gab es dazu
deutlich mehr Méglichkeiten als aus der Schule heraus. Unterstiitzt in ihrem Vorgehen
wurden die Schiiler*innen von drei Unterfragen, die sich aufgrund der Diskussionen in
der ersten Phase herausgebildet hatten: (1) Welche Turmhéhe wéhlt ihr und warum? (2)
Wie ermittelt ihr die Personengréfie? und (3) Wie stehen die Personen iibereinander?
Zudem galt es, die (Rechen-)Schritte anschaulich und nachvollziehbar fiir andere festzu-
halten. Dabei ermdglicht die Offenheit der Fragestellungen ein Arbeiten im individuellen
Lerntempo und der jeweils passende Abstraktionsgrad konnte von jeder Gruppe eigen-
stindig festgelegt werden. Bei Frage (1) nutzten einige Kinder zum Beispiel den mitge-
brachten Zollstock, um Abschnitte des Turms zu messen. Sie maf3en eine bestimmte An-
zahl von Ziegelsteinreihen und zéhlten dann die Anzahl der eingeteilten Abschnitte bis
zur Spitze des Turmes, um sie abschlieBend entsprechend zu addieren. Andere wiederum
maBen den Schatten des Turmes aus. Letztendlich nutzte aber jede Gruppe das Wissen,
dass der Turm 31,5 m hoch ist, weil sich herumsprach, dass die Information auf einer
Infotafel am FufBe des Turms stand. Bei der Ermittlung der Personengrof3e (Frage 2) gab
es dagegen Losungen auf unterschiedlichsten Niveaus. Eine Gruppe hat wihrend der
Hinfahrt in der Stralenbahn bereits jedes Kind der Gruppe einzeln vermessen und diese
Daten dann addiert. Eine weitere Gruppe hat aufgrund des kleinsten und des grofiten
Kindes eine Art Mittelwert fiir die Gesamtgruppe geschitzt und diesen dann zur Berech-
nung genutzt. Eine andere Gruppe hat mit einer Durchschnittsgréf3e von 1,40 m gerech-
net. Sie begriindeten diese Entscheidung mit dem Argument, dass die meisten Kinder
etwas grofler als 1,40 m sind. Wenn ihr Additionsergebnis der Kindergrofen die Turm-
hohe tibertreffen wiirde, wiren sie sicher, dass die Aussage der Ausgangsfrage korrekt
ist. Auch die Ergebnisse der Uberlegungen zur Art und Weise, wie die Schiiler*innen
iibereinanderstehen (Frage 3), fielen durchaus unterschiedlich aus. Einige Gruppen ga-
ben an, dass die Kinder mit ihren Fiilen auf dem Kopf des anderen Kindes stehen wiir-
den. Eine Gruppe hingegen empfand dies als unrealistisch und argumentierte, dass sie
deutlich stabiler auf den Schultern der anderen stehen kdnnten. Dafiir allerdings musste
die Lange des Kopfes abgezogen werden. So haben sie jedes Kind vermessen und jeweils
die KérpergroBen auf den nichsten vollen Zehner abgerundet, um dieser Uberlegung
Rechnung zu tragen. Eine weitere Gruppe befasste sich sogar mit der Problematik, ob
die Kinder ihre Schuhe an- oder ausziehen wiirden. So besprachen sie, dass sie die Hohe
der Schuhsohlen abziehen miissten bzw. mit einrechnen miissten.

3 Siehe hierzu die Arbeit von Flottmann (2023).
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Phase (3) Darstellen, Prisentieren und Diskutieren der Losungen

AbschlieBend wurden die (Vor-)Uberlegungen, Losungswege und Losungen den ande-
ren Gruppen prisentiert. Hier entschied sich jede Gruppe fiir die Gestaltung eines Pla-
kats. In diesem Schritt galt es, die mathematischen Prozesse darzustellen und so zu pré-
sentieren, dass andere sie gut nachvollziehen konnen. Es geniigte also nicht, lediglich
die Rechnung mit Ergebnis aufzuschreiben, wie beispielsweise 23-1,40 m = 32,20 m,
sondern auch die Zwischenschritte mussten aufgeschrieben und wéhrend der Présenta-
tion erldutert werden, was die Aufgabe 231,40 m mathematisch bedeutet (siche Abb. 1).
Fiir die anschlieBenden Diskussionen zu den jeweiligen Présentationen war besonders
spannend, dass sich die unterschiedlichen Losungen — je nach gemachten Annahmen —
derart unterschieden, dass einige Gruppen zu dem Ergebnis kamen, dass die Anzahl der
Kinder der Gruppe zum Erreichen der Turmhdhe ausreicht und andere zum genau ge-
genteiligen Ergebnis kamen. Die Frage , Wie kann das denn sein? * war hier handlungs-
leitend und fiihrte zu vielen spannenden mathematischen Diskussionen.
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Abb. 1: Zwei exemplarische Schiiler*innen-Losungen zur Aufgabe ,,Sparren-
burg®.
Zusammenfassung

Das beschriebene Beispiel zeigt auf, wie individuell am gemeinsamen Gegenstand ma-
thematisch gearbeitet werden kann. In diagnostischer Perspektive lasst allerdings die
reine Betrachtung des Endproduktes der Gruppe kaum Riickschliisse auf die individuel-
len Lernfortschritte der einzelnen Schiiler*innen zu, weshalb hier das diagnostische Vor-
gehen durch formative Elemente anzureichern ist (vgl. hierzu Wilke, Knerndel &
Schmidt, in diesem Band). Die Aufgabe und ihre Teilaufgaben lassen Losungen mit ver-
schiedensten Abstraktionsniveaus zu, die unterschiedliches mathematisches Werkzeug
zum Losen bendtigen. An den vielen Diskussionen iiber den Gegenstand konnte sich
aber jederzeit jede*r Schiiler*in beteiligen und seinen/ihren individuellen Beitrag leis-
ten. Die Mathematik wurde Mittel zum Zweck und viele Schiiler*innen konnten in ihrem
Lerntempo und auf ihrem Niveau oder sogar dariiber hinaus arbeiten.

Beispiel 2:  Differenzierung gemeinsam gestalten — ein Kurs sucht sich
selbst differenzierende Aufgaben

In den Leistungskursen an der Laborschule werden die Schiiler*innen des achten, neun-
ten und zehnten Jahrgangs gemeinsam unterrichtet. Sie wihlen aus einem breiten
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Angebot an Kursen diejenigen, welche sie flir ihr eigenes Profil sowie fiir die eigene
Kompetenz als am passendsten erachten. Der Leistungskurs Mathematik setzt sich also
aus Schiiler*innen zusammen, die ein gemeinsames Interesse teilen, aber bezogen auf
ihr Alter und ihre Kompetenzen mindestens genauso weit auseinanderliegen wie eine
altersgleiche Schulklasse. Eine gingige Fehldeutung der Rolle der Lehrkraft wére es
nun, wenn versucht wiirde, fiir jedes Niveau, jedes Interesse und jedes Bediirfnis das
richtige Aufgabenformat und die optimalen Lernanldsse zu schaffen. Hier soll nun im
Weiteren am Beispiel einer kurzen Unterrichtseinheit mit Fermi-Aufgaben gezeigt wer-
den, wie der Kurs, mit gezielten Steuerungen und Hilfen der Lehrkraft, selbststindig zu
differenzierenden Aufgaben gelangt und sich im Prozess deren Losung gegenseitig un-
terstiitzt. Die Unterrichtseinheit hat zum Ende des Schuljahres stattgefunden, so dass die
Schiiler*innen des betreffenden Kurses sich bereits gut kannten und ein Arbeiten in ein-
zelnen Gruppen gut von den Schiiler*innen angenommen wurde. Dieser Kurs arbeitet
grundsétzlich basisdemokratisch und die Wahl der Themen findet in gemeinsamer Ab-
sprache statt. Notwendige Voraussetzung ist, dass das Thema geniigend Ankniipfungs-
punkte fiir eine mathematische Perspektive bietet und vom Grad der Komplexitit von
Schiiler*innen auch im Jahrgang 8 leistbar ist. Am Ende eines jeden Themas oder Pro-
jektes steht also immer die Wahl des ndchsten. Dem Kurs wurde durch die Lehrkraft
vorgeschlagen, eine kurze Unterrichtsreinheit zu Fermi-Aufgaben durchzufiihren. Das
Aufgabenformat war den Schiiler*innen bereits bekannt und mit folgender Beispielauf-
gabe wurde in die Auseinandersetzung und Abstimmung dieses Themenfeldes gestartet:
Wie viele Fensterscheiben gibt es in Bielefeld?

Diese Frage wurde im Kurs andiskutiert und es wurde schnell deutlich, dass es zwar
theoretisch eine korrekte Losung dieser Frage gébe, es aber keinesfalls moglich ist, diese
zu finden. Eine gut begriindete Anndherung an die GroBenordnung ist aber durchaus
mdglich. Die Schiiler*innen waren schnell begeistert von diesem Aufgabenformat und
die Abstimmung erfolgte mit deutlicher Mehrheit fiir dieses Thema. In der ersten Stunde
der Unterrichtseinheit wurden die Ausgaben der regionalen Tageszeitung der vorherigen
Tage genau unter die Lupe genommen und nach Bereichen gesucht, in denen vergleich-
bare Fragestellungen zu finden sein kdnnten. Die erste Aufgabe fiir die Schiiler*innen
war es nun, mogliche Aufgaben im Format der vorgestellten beispielhaften Fermi-Auf-
gabe zu finden, ohne dass damit der Auftrag verbunden war, diese dann auch selbst zu
bearbeiten. Ziel war es, einen Fundus an moglichst vielfiltigen Aufgaben zu entwickeln,
mit dem die Schiiler*innen sich dann gemeinsam in Gruppen beschiftigen kdnnen. Fol-
gende Aufgaben sind dabei entstanden:

e Wie viele Blitter besitzt der Baum vor der Laborschule? Wie grof3 ist deren ge-

meinsame Flache?

e Wie viele Noppen hat die SchulstraBe?*

e Wie viele A4-Blitter Papier gibt es in der Laborschule?

o Wie viel Strom verbraucht die Laborschule im Jahr?

e Wie hoch ist die Universitét Bielefeld an ihrer hochsten Stelle?

e Wie viele Menschen haben jemals an der Laborschule gelernt oder gearbeitet?
Die Schiiler*innen haben sich daran anschlieBend nach Interesse und der Maligabe den
einzelnen Aufgaben zugeordnet. Es galt sich eine Herausforderung zu suchen, die sie am
Ende auch sinnvoll 16sen kénnen. Dabei war es bedeutsam, dass die Schiiler*innen nicht
zu einer vorschnellen und wenig begriindeten Losung gelangten, sondern zu einer An-
ndhrung, die moglichst akkurat der realen Situation der Fragestellung gerecht wird, mog-
lichst viele Aspekte beriicksichtigt und umfangreich begriindet werden kann. Diese An-

forderung wurde direkt nach der ersten Assoziationsphase deutlich formuliert, so dass
die Schiiler*innen einen Weg entwerfen bzw. sich alle Aspekte notieren mussten, die bei

4 Die SchulstraBe ist ein langer Gang durch die gesamte Laborschule.
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der Anndherung an diese Frage zu beriicksichtigen sind. Am Ende einer jeden Stunde
haben sich die Schiiler*innen ihren aktuellen Stand in der gemeinsamen Kursversamm-
lung vorgestellt und sich der Kritik und der Hilfe der anderen Schiiler*innen gestellt. Die
etwaigen Erkenntnisse dieser Kritik wurden ebenfalls in einem kleinen Projektbuch no-
tiert, so dass mogliche fehlende Aspekte, falsche Annahmen und die Logik der Losungs-
ansitze immer wieder einer Uberpriifung unterzogen wurden. Zudem wurde sich ge-
meinsam im Kurs darauf geeinigt, dass das Produkt dieser Unterrichtseinheit sein soll,
dem Kurs den Gedankengang und die daraus resultierende Anndherung an eine Losung
ausfiihrlich vorzustellen. Eine mogliche alternative Produktform wére hier zum Beispiel
ein Portfolio gewesen. Auch die Kriterien der Bewertung dieser Prisentation wurden
gemeinsam mit dem Kurs erarbeitet:

Ist das Ergebnis realistisch?

Wurde der Weg der Losung anschaulich und stringent dargestellt?

Ist die mathematische Modellierung korrekt?

Wurden mogliche Unsicherheitsfaktoren bei der Anniherung erkannt und auch be-
riicksichtigt?

Die einzelnen Vorstellungen wurden dann ausfiihrlich im Kurs diskutiert und von den
Schiiler*innen gewlirdigt, aber auch kritisch hinterfragt.

Diese Unterrichtseinheit bot den Schiiler*innen die Mdglichkeit, am Prozess der Auf-
gabenfindung und Differenzierung aller teilzuhaben, sich in einer kleinen Gruppe eine
fiir den eigenen Leistungsstand und das eigene Interesse herausfordernde und motivie-
rende Aufgabe zu wihlen sowie ein offenes Aufgabenformat zu bearbeiten, immer wie-
der Kritik und Riickmeldung zu dem eigenen Arbeitsstand zu bekommen und das eigene
Ergebnis am Ende ausfiihrlich vorzustellen. Durch die regelméfige Darstellung des ak-
tuellen Arbeitsstandes im Kurs partizipierten alle Schiiler*innen immer wieder an den
Gedankengéngen der anderen und haben so im Prinzip nicht nur ihre Aufgabe bearbeitet,
sondern auch an den Anndherungen der anderen Gruppen Anteil gehabt. Die konkrete
Arbeit an den gewiéhlten Aufgabenstellungen vollzog sich zudem an den unterschied-
lichsten Orten und in verschiedensten Sozialformen. Die Schiiler*innen haben gemein-
sam mit Stift und Papier an Losungswegen gearbeitet, waren aber auch in der Schule
unterwegs, haben am Computer recherchiert, sind auf Baume geklettert und haben Men-
schen in der Stadt oder der Schule befragt.

5 Mathematikunterricht gemeinsam weiterentwickeln —
Einblicke in die partizipative Entwicklung eines
stufeniibergreifenden Curriculums an der Laborschule

,.Es war eine Fermi-Aufgabe. Darum habe ich erst das eine ausprobiert und dann das
andere. Das erste z.B. war nicht gut, darum habe ich das zweite dann benutzt*
(Schiiler*in, Klasse 4).

,,Wir haben am Ende ein Plakat gestaltet. Es war die gemalte Sparrenburg drauf, Fakten,
der Rechenweg, wie man vorgegangen ist, und das Ergebnis (Schiiler*in, Klasse 5).

,,Wir haben manche Dinge geschitzt, weil bei Fermi-Aufgaben kann man nicht genau
sein“ (Schiiler*in, Klasse 3).

,,Das Rechnen war schwierig. Es war manchmal zu schwierig. Ich kann mit grof3en
Zahlen nicht rechnen. Ich habe ein anderes Kind als Taschenrechner genommen. Dann
konnte ich es verstehen (Schiiler*in, Klasse 4).

Kasten I: Exemplarische Schiiler*innen-Riickmeldungen zur Aufgabe ,,Sparren-
burg (Jahrgang 3/4/5).
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Mit den Ausfiihrungen in den vorherigen Kapiteln und den Riickmeldungen der Schii-
ler*innen (siche Kasten 1) im Zuge der Bearbeitung der Fermi-Aufgaben lésst sich her-
ausarbeiten: Die selbstdifferenzierenden Fermi-Aufgaben kdnnen in der Perspektive von
Schiiler*innen gewinnbringend in den Unterricht einbezogen werden; sie fordern Schii-
ler*innen auf ihrem individuellen Lernniveau (oder dariiber hinaus) heraus und bieten
sowohl flir das gemeinsame als auch das individuelle Lernen alltagsnahe Anldsse zur
aktiv-erkundenden Auseinandersetzung mit mathematischen Problemen und Fragestel-
lungen. Sie regen die Kommunikation iiber einen mathematischen Gegenstand an und
bieten zahlreiche Anldsse und Aufforderungen zur Reflexion iiber das eigene Vorgehen,
ferner das eigene Lernen.

Die Betrachtung der Aussagen der Schiiler*innen aus dem Mathematik-Leistungskurs
(Jahrgang 8/9/10) in Bezug auf die Unterrichtseinheit zur Entwicklung eigener Fermi-
Aufgaben ist aus fachdidaktischer Sicht ebenfalls bedeutsam (vgl. Kasten 2).

,Den analytischen Arbeitsprozess und die offenen Aufgabenstellungen fand ich immer
spannend, weil ich iiber viele gedankliche Umwege {iber das Problem nachgedacht habe.
Das hat mir viel Spafl gemacht und ist mir dementsprechend auch besonders
leichtgefallen® (Schiiler*in, Klasse 10).

,.Bei Fermi-Aufgaben gibt es oft ja nicht die eine richtige Losung, sondern mehr richtige
Ansitze und Losungswege. Das ist auf der einen Seite interessant und toll, weil man z.B.
verschiedene Herangehensweisen ausprobieren/ nutzen kann. Auf der anderen Seite ist
es manchmal auch unbefriedigend, wenn es verschiedene Losungen gibt, weil man das
Problem dann nicht so leicht auf die eine richtige Losung reduzieren kann* (Schiiler*in,
Klasse 10).

Frage: Wiirdest du in de Bearbeitung beim néchsten Mal etwas anderes machen?
,.Nein, eigentlich nicht. Fermi-Aufgaben sind spannend* (Schiiler*in, Klasse 10).

Kasten 2: Exemplarische Schiiler*innen-Riickmeldungen zur Aufgabe ,eigene
Fermi-Aufgaben entwickeln “ (Jahrgang 10).

In diesen Aussagen zeigt sich einerseits, dass die Schiiler*innen beim Bearbeiten der
Aufgabe das Einschlagen gedanklicher ,,Umwege als gewinnbringendes Element fiir
ihr eigenes Lernen im Mathematikunterricht werten und dieses als ,,spannend* beschrei-
ben. Andererseits zeigt sich jedoch auch eine Verunsicherung durch die nicht eindeutige
Losbarkeit respektive die vielfiltigen Losungsmoglichkeiten der Fermi-Aufgaben, was
als ,,unbefriedigend” gerahmt wird. Hierin deutet sich ein Verstindnis von Mathematik
und Mathematikunterricht an, das auf eine eindeutige Losbarkeit mathematischer Prob-
leme verengt zu sein scheint, was wiederum zu einem reduzierten Erfolgserleben beim
Abschluss der Aufgabe zu flihren scheint. Gleichzeitig erscheint der motivationale An-
reiz zum Mathematiklernen durch die Offenheit der Aufgabe und die damit verbundene
Verschiebung von einer (reinen) Produktorientierung — im Extremfall entlang der biné-
ren Unterscheidung in richtig/ falsch — mehr in Richtung der Prozessorientierung positiv
verdndert zu werden.

Dies aufgreifend widmet sich der Mathematik-FEP in den kommenden zwei Jahren,
anschlieBend an seine vorherigen Arbeiten zu einem stufeniibergreifenden Curriculum
von Jahrgang® 0-10 (Dieckmann, Gold, Knerndel & Wilke, 2022), verstiirkt den Lern-
bediirfnissen der Schiiler*innen und den damit aus dieser Perspektive verbundenen Stol-
persteinen fiir das Mathematiklernen an der Laborschule. Hierfiir wurden mit Schii-
ler*innen der Jahrginge drei, sechs, acht und zehn jeweils Gruppendiskussionen gefiihrt,
welche in einer methodischen Triangulation dokumentarischer Methode (Bohnsack,
2017) und qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring, 2015) ausgewertet werden, um Chan-
cen, Herausforderungen und Hiirden fiir das Lernen aus Schiiler*innenperspektive

5 Die Laborschule beginnt bei Jahrgang ,,0“. Dies entspricht dem ehemaligen Vorschuljahr in NRW.
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rekonstruieren zu konnen®. Die generierten Daten sollen einerseits als Grundlage fiir die
Erforschung der Lehrer*innenperspektive und die diesbeziigliche Materialentwicklung
dienen. Andererseits dienen sie als Grundlage fiir die Mitarbeit und Mitbestimmung der
Schiiler*innen an der Mitgestaltung des Curriculums an fiir sie besonders bedeutsamen
und herausfordernden Stellen.
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1 Einleitung

Das Erfassen, Beurteilung und das Riickmelden von Schiiler*innenleistungen stellen
zentrale Bereiche des alltiglichen Handelns von Lehrkréften dar. Entsprechende Metho-
den und Verfahren sind priagend fiir die Unterrichtsgestaltung und didaktische Entschei-
dungen (Jiirgens, 2019). Jedoch herrscht in verschiedenen Diskurslinien um die Beurtei-
lung von Leistungen wenig Einigkeit dariiber, was qualitativ hochwertige und
padagogisch sinnvolle oder gar vertretbare Orientierungspunkte dafiir sind, was einer-
seits Leistung ausmacht, und andererseits, mit welchen Methoden und Verfahrensweisen
diese erhoben, beurteilt und riickgemeldet werden konnen (u.a. Seitz & Wilke, 2021;
Thurn, 2011; Jiirgens & Lissmann, 2015). So fokussiert Leistungsbeurteilung in den ver-
schiedenen Betrachtungsweisen Fragen der Zuteilung zu verschiedenen Bildungsgéngen
und Kurssystemen als Teil von gesellschaftlichen Anforderungen an schulische Ausbil-
dungen (Jiirgens & Lissmann, 2015), wohingegen die eher reformpéddagogisch orientier-
ten Konzepte nach einer Potenzialentfaltung, Steigerung der Lernmotivation und der
Lernleistungen fragen (u.a. Prengel, 2016; Seitz & Wilke, 2021). Die Problematik dabei
liegt vor allem darin, dass gesellschaftliche und pddagogische Funktionen widerspriich-
lich zueinander sind, jedoch beide gleichzeitig giiltig sind (Jiirgens, 2012).

Entsprechend entfalten sich die maf3geblichen Unterschiede in den verschiedenen Dis-
kurslinien zur Leistungsbeurteilung in den

a) Funktionen der Leistungsbeurteilung

b) Verfahren der Riickmeldungen (u.a. Pro und Contra von Noten)

¢) herangezogenen Vergleichsmalistiben der Leistungsbeurteilung.
Die Unterschiede in den herangezogenen VergleichsmaBstiben werden im folgenden
Kapitel erldutert und kontextualisiert, ehe die Bezugsnormorientierungen in den Lindern
Deutschland (am Beispiel von Nordrhein-Westfalen) und Italien (am Beispiel Trentino-
Siidtirol) beleuchtet werden.

2 Bezugsnormorientierung — Was sind MaBstébe fiir die
Lernentwicklung von Schiiler*innen?

Im Kontext der Leistungsbeurteilung spielen Bezugsnormen eine groBe Rolle, da jeder
Beurteilungsprozess — ob bewusst oder unbewusst — vor dem Hintergrund von Normen
und VergleichsmaBstiben ablduft. Diese dienen der Einordnung und Klassifikation von
Leistungen in verschiedenen Kontexten (s. Kasten).

Beispiel: Ein*e Laufer*in legt eine definierte Strecke innerhalb einer bestimmten Zeit
zuriick. Ob diese Leistung als ,gute Leistung‘ anerkannt werden kann, hingt vom
MalfBstab ab, der angelegt wird:

o Handelt es sich bei der gemessenen Zeit um eine Steigerung der Einzelperson
auf dieser Strecke?

e Wie verhilt sich die Zeit zu den Vorgaben der Bundesjugendspiele/einem
Sportabzeichen/...?

o Gelangt die Person vor einer (oder mehreren) anderen ins Ziel? Bzw. gibt es
Menschen, die die Strecke langsamer oder schneller schaffen? Handelt es sich
bei der gelaufenen Zeit vielleicht um einen neuen Rekord?

e Reicht die erzielte Zeit fiir eine Qualifikation fiir einen anderen Wettbewerb
oder die Zulassung zu einem bestimmten Beruf/einer bestimmten Ausbildung?

Kasten 1: Das Beispiel vom Laufer zur Illustration von Bezugsnormen. Heckhausen
(1974) beschreibt vier verschiedene Mafstibe, die fiir die Beurteilung einer
Leistung herangezogen werden kénnen:
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o die individuelle Bezugsnorm— verstanden als der Vergleich einer Leistung mit den
vorherigen Leistungen derselben Person;

o die sachliche Bezugsnorm — verstanden als der Vergleich einer Leistung mit dem
Anspruch, den der Gegenstand selbst festlegt — z.B. Vollstindigkeit, sachliche
Richtigkeit von Darstellungen;

o die soziale Bezugsnorm — verstanden als der Vergleich einer Einzelleistung mit
den Leistungen einer Bezugsgruppe;

o die fremdgesetzte Bezugsnorm — verstanden als der Abgleich einer Leistung mit
Anspriichen, die von einer Institution vorgegeben werden.

Insbesondere im schulpddagogischen Kontext trugen die Arbeiten von Rheinberg (1977,
1980, 1982, 2001a, b) mafgeblich zur Aufklarung der Bezugsnormorientierungen von
Lehrkriften und deren Effekte auf das Verhalten von Schiiler*innen- und Lehrer*innen
bei. Rheinberg (1977, 2001a) beschreibt im Gegensatz zu Heckhausen (1974) lediglich
drei Bezugsnormen, die bei verschiedenen Autor*innen zwar unterschiedlich benannt
werden, aber inhaltlich identisch sind:

¢ individuelle oder individualisierte Norm — der Vergleichsmafistab fiir eine ge-
zeigte Leistung sind die vorherigen Leistungen des Kindes und seine (formativ
erhobene) Entwicklung (u.a. Bohl, 2009; Thurn, 2012);

e soziale oder sozialvergleichende Norm — der VergleichsmaBstab fiir Leistungen ist
die soziale Gruppe, in der die Leistung erhoben wird (Klasse, Jahrgang, Bundes-
land etc.) (Jiirgens, 2012; Bohl 2009);

e kriteriale oder curriculare Norm — der Vergleichsmafstab fiir Leistungen wird an-
hand des Lerngegenstandes (oder durch das Curriculum) vorgegeben (Prengel,
2016; Bohl, 2009).

Wie Studien zeigen, prigen Bezugsnormorientierungen (im Weiteren: BnO) von Lehr-
kraften die Kausalattribution von Schiiler*innenleistungen sowie den Umgang mit di-
daktischen MaBnahmen wie Sanktionen und Individualisierung (Jiirgens & Lissmann,
2015). So halten Jiirgens und Lissmann (2015) fest, dass Lehrer*innen mit stérkerer so-
zialer BnO Leistungen von Schiiler*innen liberwiegend mit zeitstabilen Faktoren wie
Begabung, Arbeitshaltung und primirem Herkunftshabitus begriinden, wohingegen
Lehrkrifte mit individueller BnO zeitvariable Faktoren wie Interesse, Unterrichtsgestal-
tung und -inhalte als Faktoren benennen. Letztere vertrauen ebenso weniger auf lang-
fristige Prognosen oder halten diese nur in sehr begrenztem Mafle fiir moglich. Aller-
dings liegen derzeit noch wenige Erkenntnisse iiber die Mischungen von Bezugsnormen
vorliegt (Jirgens & Lissmann, 2015). Vielmehr stellt Bohl (2009) die Hypothese auf,
dass es in der alltidglichen Handlungspraxis von Lehrkréften vermehrt zu einer Mischung
von sozialer und kriterialer Bezugsnorm kommt, was er mit der eher konservativen
Struktur der Leistungsbeurteilung in Kontexten von Schulgesetzen und Kernlehrplédnen
in Deutschland begriindet. Insbesondere stark rahmende curriculare Vorgaben (Lehr-
pléne, zentrale Vergleichs- und Abschlussarbeiten) sorgen vielfach dafiir, dass Lehr-
kriifte Spannungen zwischen pidagogischen Uberzeugungen und administrativen Vor-
gaben zugunsten einer kriterialen Normen wahrnehmen und folglich ein ,teaching to the
test® in der Unterrichtskultur férdern (ebd.).

Reflektiert man dies unter den Maflgaben einer inklusionsorientierten Perspektive auf
schulische Leistung, so zeigt sich, dass das Heranziehen einer sozialen BnO fiir das pé-
dagogische Handeln keinerlei Mehrwert bringt (Thurn, 2012; Jirgens & Lissmann,
2015). Vielmehr verhindert ein dauerhafter sozialer Vergleich Partizipation, Lernmoti-
vation und Leistungsbereitschaft, insbesondere dann, wenn bestimmte Schiiler*innen
héaufiger als die vergleichsweise schwicheren adressiert werden (Thurn, 2012; Jiirgens
& Lissmann, 2015). So wird insbesondere im Kontext von Inklusion eine verstirkte Fo-
kussierung von individuellen Entwicklungen und Stirken sowie eine didaktische Diag-
nostik entlang des Lernprozesses empfohlen (hierzu: Wilke, Knerndel & Schmidt, 2023;
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Seitz & Wilke, 2021; Prengel, 2016). Die zahlreichen methodischen Uberlegungen zur
Begleitung und Evaluation von Lernprozessen (u.a. Winter, 2018; Beutel & Pant, 2020)
zeigen sich an die Forderungen zu stiarkeren individuellen Beziigen und Partizipation der
Lernenden anschlussfahig, sind jedoch in inklusionspddagogischer Perspektive nicht
vollstindig evaluiert (Holder & Kessels, 2019). Zusétzlich erfordern derartige Methoden
eine padagogische Haltung, die befiirwortend gegeniiber neuen Methoden der Diagnose
und Forderung ist (Schéfer und Rittmeyer, 2021). Bezieht man dieses zuriick auf die
Bezugsnormen, so stellt sich die Frage, wie sich eine BnO denken lisst, die den Ansprii-
chen einer inklusionsorientieren Didaktik und den vorherrschenden administrativen Vor-
gaben in Bezug auf schulische Inklusion entspricht und gerecht wird?

Zur Beantwortung dieser Frage

) schlagt Annedore Prengel (2016) eine
Weiterentwicklung der von Rheinberg
y (2001a) herausgearbeiteten Bezugs-
) normen vor, die sich enger als bisher
an ein inklusionsorientiertes Leis-
tungsverstdndnis anlehnt und vor die-
sem Hintergrund sowohl anerken-
nungs- und verfassungstheoretisch
fundiert ist (Prengel, 2017, modelliert
in Abb. 1). Hierfiir formuliert Prengel
(2016) die universelle Bezugsnorm als
Abbildung 1: Darstellung des Bezugsnorm- die Anerkennung jeder bzw. jedes ein-
modells nach Prengel (2017). zelnen Lernenden als wertvolles und

Eigene Darstellung. vor allem gleichwertiges Mitglied der

Lerngruppe, vollkommen unabhéngig

von ihren bzw. seinen (aktuellen) Leistungen. Diese universelle Bezugsnorm fufit dabei
insbesondere auf menschenrechtlichen Argumentationen innerhalb des Inklusionsdis-
kurses (u.a. Seitz, 2020) und ist die Grundlage fiir das Heranziehen der zweiten Bezugs-
norm, der individuell-kriterialen Norm. Dabei wird jedes Kind als ,,auf seiner Stufe kom-
petent (Prengel, 2016, S. 53) adressiert und in seinem Lernen und Leisten unter der
Beriicksichtigung seiner spezifischen Lernausgangslagen und Lernschritte gefordert.
Vor dem Hintergrund dieser beiden Normen schlief3t sich in der Rahmung von Prengel
die kriterial-sozial vergleichende Norm an. Diese dient dazu, den eigenen Lernstand mit
anderen Lernenden zu vergleichen, nimmt dabei aber Riicksicht auf die vorgegangenen
Normen und kann zu bestimmten Zeitpunkten dazu genutzt werden, den eigenen Lern-
stand mit den Vorgaben fiir das AbschlieBen einer Jahrgangsstufe, eines Kurses oder mit
den Zielen eines Bildungsganges abzugleichen. Der Fokus der Betrachtung von Leistun-
gen im Kontext einer inklusiven Didaktik liegt auf einer individuell-kriterialen Norm.
Das heif3t, dass der Fortschritt aller Lernenden auf jedem individuellen Niveau anerkannt
und wertgeschétzt wird. Dies ist dabei keinesfalls willkiirlich oder unfair, weil die Lern-
schritte verschiedener Schiiler*innen in ihrer Komplexitét unterschiedlich sind — was in
der Argumentation eine rein sozialen oder kriterialen Norm angenommen werden konnte
—, sondern durch Transparenz und den fakultativen Vergleich zwischen den Schiiler*in-
nen ist jederzeit auch eine soziale Vergleichbarkeit der Schiiler*innenleistung gegeben.
Dieser soziale Vergleich erscheint weitgehend verzichtbar, da auch im allgemeindidak-
tischen Diskurs deutlich herausgestellt wird, dass der soziale Vergleich keinerlei neue
Informationen hervorbringt und entsprechend weder filir die Beurteilung noch fiir die
Ausgestaltung des Unterrichts notwendig ist. Ferner ist er keine ,,positive Hilfe bei der
Implementation des schulischen Erziehungs- und Bildungsauftrags® (Jiirgens, 2012, S.
35) und wird im Kontext inklusiver Schulentwicklung als Hiirde beschrieben (Thurn,
2019). Im folgenden Abschnitt wird danach gefragt, in welcher Weise die verschiedenen

kriterial-sozial
vergleichende Norm

individuell-kriteriale
Norm

universelle
Bezugsnorm
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Bezugsnormen Einfluss auf die Leistungsbeurteilung in Deutschland und Italien neh-
men.

2 Leistungsorientierung in Deutschland am Beispiel von
NRW!

In Deutschland ist der Begriff der Leistungsbeurteilung im schulischen Kontext weiter-
hin geprdgt von einer Diskussion iiber Noten und leistungsorientierte Zuteilung zu in
verschiedener Weise qualifizierenden Sekundarschulformen und Forderschulen fiir ver-
schiedene sogenannte sonderpadagogische Forderbedarfe. Vielfach gehen dabei Fragen
der Objektivierung von Leistungsmessungen und Gerechtigkeit von Urteilen einher. Da-
bei ist langst klar, dass die Zuteilungen zu bestimmten Bildungsgidngen nach der vierten
Klasse kaum passgenau sind ihr prognostischer Wert gering ist und vielfach andere Va-
riablen (z.B. sozio-kultureller und sozio-6konomischer Hintergrund) Einfluss auf Beur-
teilungen und Empfehlungen nehmen, weshalb sie kaum als (leistungs-)gerechte Zutei-
lungen verstanden werden konnen (u.a. Steinmayr et al., 2017, Thurn 2017). Ebenso ist
die Ineffizienz der bestehenden Forderschulen hinlénglich erforscht (Schnell, Sander &
Federolf, 2011). Entsprechende Entwicklungen auf bildungspolitischer Ebene bleiben
jedoch aus und inklusive Systeme werden in NRW zum Teil aktiv zuriickgebaut (u.a.
Seitz, 2020; Seitz et al., 2020). Entsprechend erkliren sich auch Beschliisse einiger po-
litischer Parteien, die in breiten Linien auf alltagstheoretische Konzepte und Argumen-
tationen zurilickgreifen, welche bereits seit mehreren Jahrzehnten empirisch widerlegt
sind (u.a. Ingenkamp, 1989; Ingenkamp & Liides, 2001; Liibke, 1996; Ziegenspeck,
1979):

,,Eine Abkehr vom Leistungsprinzip — etwa durch das Abschaffen von Schulnoten — halten
wir als Freie Demokraten fiir einen Schritt in die vollig falsche Richtung. Wer Schulnoten
abschaffen will, nimmt Schiilerinnen und Schiilern Erfolgserlebnisse, Leistungsanreize und
Moglichkeiten zur Selbsteinschidtzung. Noten erleichtern es auch den Eltern und dem Um-
feld, Kinder auf dem individuell passenden Bildungsweg gezielt zu unterstiitzen.* (Prési-
dium FDP, 2023, S. 3)

In der gesellschaftlichen Diskussion um den schulischen Umgang mit Leistungen er-
scheinen die Fronten rund um die Beurteilung verhértet. Betrachtet man die Pole des
Diskurses fallen zwei Positionen deutlich auf: Gesellschaftliche und politische Positio-
nen deuten dabei in Richtung einer Stiarkung der Leistungsorientierung, die weiterhin an
Forderbeschulung und einem stratifizierten Schulsystem mit Haupt-, Realschulen und
Gymnasien festhalten und dabei insbesondere die Selektion nach Leistungen und Schul-
noten beibehalten mochten (u.a. Prasidium FDP, 2023). Dem entgegen stehen Positio-
nen, die ein nicht vertikal gegliedertes Schulsystem wie beispielsweise in Italien fordern,
die auf weniger summative und selektierende Verfahren in der Diagnostik setzen und
Beurteilungen durch Ziffernnoten ablehnen. In dieser Argumentationslinie steht eine
stirkenorientierte, prozessbezogene und partizipative Ausrichtung schulischer Leis-
tungsbeurteilung im Fokus. Entsprechend finden sich widerspriichliche administrative
Vorgaben und Ziele, was dazu fiihrt, dass der Ausbau inklusiver Schulkulturen in Bezug
auf den Umgang mit schulischen Leistungen in Deutschland nur schleppend voran-
kommt (u.a. Seitz et al., 2020). Daher verwundert es kaum, dass zwar die positiven Ef-
fekte eines Verzichts auf Ziffernnoten (u.a. Winter, 2018) ebenso wie die Schwichen der

! Die Bildungslandschaft in Deutschland fuBit auf eine vierjihrige Grundschulzeit. AnschlieBend ist das Bil-
dungssystem vertikal nach (prognostizierter) Leistungsfahigkeit strukturiert. Die unterschiedlichen Schu-
len des Sekundarbereichs qualifizieren anschlieBend zu unterschiedlichen Schulabschliissen. In diesem
Kontext sind bildungspolitische Entscheidungen in Deutschland jedoch nicht einheitlich auf Bundesebene
geregelt, sondern obliegen der Administration der einzelnen Bundeslédnder (beispielsweise NRW), was zu
nicht einheitlichen Ausdifferenzierung von Regel- und Forderschulen weit {iber die Dreigliedrigkeit hin-
aus fiihrt und Gesamt- und Sekundarschulen lediglich als Parallelstruktur vorhanden sind.
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Beurteilung mittels Ziffernoten (zusammenfassend: Ingenkamp & Lissmann, 2008) hin-
langlich bekannt sind, jedoch neben den ersten zwei Jahren der Grundschule — die in der
gesamten Bunderepublik notenfrei sind — nur wenige Schulformen auf Noten als zentra-
les Element der Bewertung und Riickmeldung von schulischen Leistungen verzichten.
Dabei ist jedoch anzumerken, dass alle Schulen — insbesondere im Sekundarbereich —
spatestens mit dem Ende der achten Jahrgangsstufe Ziffernnoten einfiihren.

Wirft man einen Blick in die Ausbildungs- und Priifungsordnungen der verschiedenen
Schulformen, wird vielfach der Fokus auf die Ergebnisse summativer Uberpriifungen
gelegt (Schulgesetz NRW § 48-50). In diesem Zuge finden sich in verschiedenen Para-
graphen Kriterien, die im Kern auf die Beurteilung mit Ziffernnoten verweisen und rein
sachliche Kriterien (kriteriale Bezugsnorm) fiir die Beurteilung von Leistungen liefern,
weshalb hier individuelle und soziale Bezugsnormen ausgespart werden. Vertieft man
hier den Blick auf die verschiedenen Schulficher, so finden sich unterschiedliche Ope-
rationalisierungen von Leistung.

So heif3t es in den Lernplénen fiir die Grundschule im Land Nordrhein-Westfalen:

,,Die Primarstufe ist einem padagogischen Leistungsverstindnis verpflichtet, das Leistungs-
anforderungen mit individueller Férderung verbindet. Fiir den Unterricht bedeutet dies,
Leistungen nicht nur zu fordern, sondern sie auch zu erméglichen und zu férdern. Deshalb
geht der Unterricht von den individuellen Voraussetzungen der Kinder aus und leitet sie
dazu an, ihre Leistungsfihigkeit zu erproben und weiterzuentwickeln. Grundlage hierfiir ist
die Ermittlung der Lernausgangslage.” (Lehrplan Grundschule, 2021, S. 195)

In diesem Zitat deutet sich neben der rein kriterialen BnO ebenso eine individuelle BnO
an, die nach den Lernausgangslagen der Schiiler*innen fragt und postuliert, dass Unter-
richt an diesen entlang geplant wird, um zu ermdglichen, dass Schiiler*innen ihre eige-
nen Fahig- und Fertigkeiten weiterentwickeln. Im Weiteren wird auf die verschiedenen
Dimensionen von Leistung Bezug genommen, sodass entgegen der rein kriterial gestal-
teten Passagen aus dem Schulgesetz hier individuelle, gruppenbezogene und kriteriale
Ziele verbunden werden und Leistung als ,mehr* verstanden wird als das dargelegte Wis-
sen und die unter Beweis gestellten Kompetenzen in Priifungssituationen (Lehrplan
Grundschule).

Einen anderen Fokus setzen die Lehrpléne in der Sekundarstufe: Zwar formulieren sie
die Berticksichtigung der individuellen Férderung und Transparenz (Lehrplan Mathema-
tik Sek. 1), orientieren sich aber deutlich stirker an denKriterien der Sekundarstufe.

,Die Leistungsbewertung ist so anzulegen, dass sie den in den Fachkonferenzen gemif
Schulgesetz (§ 70 Abs. 4 SchulG) beschlossenen Grundsitzen entspricht, dass die Kriterien
fiir die Notengebung den Schiilerinnen und Schiilern transparent sind und die Korrekturen
sowie die Kommentierungen den Lernenden auch Erkenntnisse iiber die individuelle Lern-
entwicklung erméglichen.*

In dieser Perspektive fokussieren Bewertungen auf Inhaltsbereiche und Kompetenzen,
die als Teil der summativen Uberpriifung — auch in Form zentraler Priifungen — in Form
von Noten bewertet werden. Somit dominiert in der Sekundarstufe auf einer formal-
rechtlichen Ebene ein starker kriterialer Bezugsrahmen. Hierzu finden sich zahlreiche
kritische Positionen im deutschsprachigen Raum (u.a. Thurn, 2019; Jiirgens, 2012), wel-
che jedoch nur in Ausnahmefillen Einzug in die Ausgestaltung der Leistungsbeurteilung
im allgemeinbildenden Schulsystem finden. Als (fast) notenfreie Schulen verbleiben da-
mit bezogen auf Nordrhein-Westfalen nur die PRIMUS-Schulen (PRIMUS NRW, 0.J.)
und die Laborschule Bielefeld sowie einige Schulen in privater Tragerschaft. In anderen
Bundesldndern gelt diesbeziiglich andere Regelungen (beispielsweise an niedersédchsi-
schen Gesamtschulen), in denen eine Beurteilung in der Eingangsstufe auch auf Konfe-
renzbeschluss andere Formen der Leistungsriickmeldung méglich sind.
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3 Orientierungen und Entwicklungen in Norditalien

Im Gegensatz zu Deutschland hat Italien seit den 1970er Jahren sein Schulsystem kon-
sequent umstrukturiert. In diesem Zuge wurde die vertikale Strukturierung der Schulen
im Primar- und Sekundarbereich abgebaut und die Zeit des gemeinsamen Lernens bis
zum Ende der achten Jahrgangsstufe etabliert. Eine gesonderte Beschulung von Schii-
ler*innen mit sogenannten sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarfen findet nicht
statt. Weiter wurde von 1977 bis 2008 auf die Beurteilung mit Ziffernnoten verzichtet.
Die Steuerung des Schulsystems und bildungspolitische Entscheidungen sind maf3geb-
lich vom Ministerium fiir Unterricht, Universititen und Forschung gesteuert und somit
fiir Italien in der Breite einheitlich. Den einzelnen Provinzen obliegen daher weniger
Spielrdume in der Umsetzung als es in Deutschland der Fall ist. Eine Ausnahme bilden
hierbei autonome Provinzen.

In diesem Abschnitt wird die jiingste Anderung des Bewertungssystems an italieni-
schen Grundschulen erdrtert. Wir werden uns dann kurz auf den spezifischen Fall der
Region Trentino-Siidtirol konzentrieren und versuchen, die wesentlichen Aspekte zu er-
fassen, die heute die Bewertungsmethoden der autonomen Provinz Bozen von denen in
Trient unterscheiden.

Waihrend der durch die COVID-19-Pandemie bedingten Zasur war es fiir italienische
Lehrkrifte besonders schwierig, die Aktivititen zu bewerten, die ihre Schiiler*innen im
Rahmen des Fernunterrichts durchfiihren sollten. Diese Schwierigkeit ist zum Teil da-
rauf zurilickzufithren, dass im Jahr 2008 numerische Noten wieder eingefithrt wurden,
die zuvor 1977 abgeschafft worden waren (Piscozzo & Stefenel, 2022). Dies flihrte im
Dezember 2020 zur Formulierung der Ministerialverordnung 172 (O.M. 172), einem
Dokument, das den formativen Charakter der Beurteilung als ein Element bekréftigen
soll, das es den Schiiler*innen ermdglichen soll, ihre Stirken zu verstehen und ihre per-
sonliche Identitdt zu entwickeln.

Eine der Hauptverinderungen, die den Ubergang von der friiheren Beurteilungsme-
thode zu der durch den O.M. 172 eingefiihrten Methode kennzeichnet, ist der Ubergang
von numerischen Noten zu so genannten ,,beschreibenden Beurteilungen (giudizi
descrittivi); die im deutschsprachigen Raum als Wortgutachten beschrieben werden. Um
besser verstehen zu konnen, wie solche Beurteilungen von Lehrer*innen vorgenommen
werden sollten, ist es notwendig, auf einige grundlegende Aspekte des Wandels einzu-
gehen, auf den wir uns beziehen. Die Absicht der Gruppe von Forscher*innen, Grund-
schullehrer*innen, Schulleiter*innen und Universitéitsprofessor*innen, die den Leitfa-
den zur Ver6ffentlichung des Ministerialerlasses 172 verfasst haben, bestand in erster
Linie darin, den Ubergang zu einer kriteriengestiitzten Bewertungsperspektive zu unter-
stiitzen. Der bisherige Bewertungsmodus maf} die individuelle Leistung der Schiiler*in-
nen an der Durchschnittsnote der Klasse. Diese Art der Bewertung wird im Italienischen
als normative Bewertung (valutazione normativa)’ bezeichnet. Im Gegensatz dazu
suchte das Forschungsteam, das die Leitlinien erstellte, nach einer Moglichkeit, jedem
einzelnen Schiiler bzw. jeder einzelnen Schiilerin deutlich zu machen, wo er oder sie auf
dem Weg zur Erreichung der gesetzten Ziele steht (Agrusti, 2021A). Diese Art der Be-
wertung, die die Leistung der Schiiler*innen mit Kriterien vergleicht, die zu Beginn des
Lernprozesses festgelegt werden, wird als kriterienbasiert (valutazione criteriale) be-
zeichnet®. Dementsprechend wurde beschlossen, die Erstellung der beschreibenden Be-
urteilungen auf zwei Hauptelemente zu stiitzen: zum einen auf die Formulierung von
Lernzielen, die als Grundlage fiir die Lehrtétigkeit dienen, und zum anderen auf die Ver-
wendung von vier verschiedenen Lernniveaus, um die Qualitit des Lernfortschritts eines
jeden Schiilers bzw. einer jeden Schiilerin zu ermitteln.

2 Diese ist vergleichbar mit der sozialen Norm, wie sie von Bohl (2009), Rheinberg (2001A) oder Prengel

(2017) beschrieben wird.
3 Vergleichbar mit der kriterialen Norm (Agrusti, 2021A)
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Konzentrieren wir uns zunéchst auf den ersten Aspekt: die Definition der Lernziele. De-
ren Wortlaut bezieht sich auf ein anderes wichtiges ministerielles Dokument, die so ge-
nannten nationalen Angaben (/ndicazioni Nazionali). Artikel 34 der italienischen Ver-
fassung besagt, dass der Unterricht in den Kiinsten und den Wissenschaften frei ist. Es
gibt also keinen Lehrplan, den die Lehrer in einem bestimmten Zeitraum unterrichten
miissen, sondern nur Hinweise auf die vom Ministerium vorgegebenen Ziele. In dem
2012 verdffentlichten Dokument Indicazioni Nazionali ist von Zielen (obiettivi) und
Zwecken (traguardi) die Rede, die die wiinschenswerten Ergebnisse der verschiedenen
Bildungsstufen angeben (Trinchero, 2021). Das Erreichen der Lernziele wird dann zum
Gegenstand der Bewertung (Agrusti, 2021B). Um den Lehrkriften die Beobachtung der
Schiileraktivititen zu erleichtern, miissen diese Lernziele so operationalsiert werden,
dass nicht nur der Inhalt, den die Schiiler lernen sollen, sondern auch die Art des Han-
delns, durch das sich dieses Lernen manifestiert, deutlich wird. Die Geografie eines be-
stimmten Ortes zu verstehen, kann vieles bedeuten: Es ist eine Sache, eine einfache Liste
von Fliissen und Bergen auswendig zu wiederholen, eine ganz andere, zu erkldren, wie
die wirtschaftliche Entwicklung durch die orografische Beschaffenheit begiinstigt wurde
oder nicht. Die Lehrkraft ist daher aufgefordert, sich zu fragen, durch welche Art von
Aktivitdt sich ein bestimmter Lerninhalt manifestieren kann (Trinchero, 2021). Auflis-
ten, Erkldren, Annahmen treffen, eine bestimmte Verdnderung vorhersagen, etwas pla-
nen — all dies sind T#tigkeiten, die ein unterschiedliches Mal} an Beherrschung dessen
erfordern, was der/die Schiiler*in erworben hat, und daher zielt das neue italienische
Bewertungssystem darauf ab, diese Unterschiede in die Bewertung einzubeziehen (Ag-
rusti, 2021B).

Sobald feststeht, was bewertet werden soll — d. h. die Lernziele operationalisiert —, ist
es auch wichtig zu verstehen, auf welche Weise ein bestimmtes Ziel erreicht werden
kann. Dies wird durch zwei verschiedene Gruppen von Indikatoren angezeigt: einerseits
die vier Niveaus des Lernens (/ivelli di apprendimento), andererseits die so genannten
vier Dimensionen (dimensioni) des Lernens (Agrusti, 2021A). Die Niveaus geben nur
an, inwieweit ein Lernziel erreicht worden ist. Sie konnen wie folgt iibersetzt werden:
Anfang (in via di prima acquisizione), Basis (base), Mittelstufe (intermedio) und Fort-
geschrittene (avanzato). Im Gegensatz zu frither sieht der kriteriengestiitzte Bewertungs-
ansatz vor, dass die Vergabe dieser Niveaus nicht allein von der Entscheidung des Lehr-
krifte abhéngt, sondern von der Anerkennung der oben genannten vier Dimensionen
(Girelli, 2022, Tabelle 1).

Tabelle 1: Lernziele und ihre Niveaustufen
Autonomie Kontinuitdt Art der Situa- Eingesetzte Mit-
tion tel
Fortge- Autonom Kontinuier- Bekannte und Von der Lehr-
schritten liche Ziel- unbekannte Si- | kraft bereitge-
erreichung tuationen stellte und spon-
tan gefundene
Mittel
Mittelstufe  Autonom, Kontinuier- Bekannte und Nur von der
wenn die liche Zieler- unbekannte Si- = Lehrkraft bereit-
Situation reichung, tuationen gestellte Mittel
bekannt ist wenn die Si-
tuation be-
kannt ist
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Basis Begrenzt au- | Diskontinu- Bekannte Nur von der
tonom, wenn  ierliche Ziel- = Situation Lehrkraft bereit-
die Situation | erreichung gestellte Mittel

bekannt ist

Anfang Nicht auto- Diskontinu- Bekannte Nur von der
nom ierliche Ziel- = Situation Lehrkraft bereit-
erreichung gestellte Mittel

Wie die obige Tabelle zeigt, sollten die Niveaus und Lernziele entsprechend der tatséch-
lichen Manifestation der vier Dimensionen verstanden werden. Fiir jedes Ziel ist es wich-
tig, dass der Grad der Autonomie bestimmt wird, mit dem es erreicht wird (autonomia);
die Tatsache anerkannt wird, dass der Grad Beherrschung der Lernenschritte sich nicht
isoliert manifestiert (continuita); dass die Art der Aufgabe oder Situation dem/der Schii-
ler*in nicht schon vorher bekannt war (tipologia di situazione) und dass der Grad zu
ermitteln ist, zu dem der/die Schiiler*in der Lage ist, spontan alle verfiigbaren Ressour-
cen zur Losung einer Aufgabe zu nutzen (risorse mobilitate).

Die Lehrkrifte miissen daher alle diese Elemente beriicksichtigen, um zu verstehen,
wie ein*e Schiiler*in ein Lernziel erreicht hat (Agrusti, 2021A). Dies fiihrt uns einen
weiteren wesentlichen Aspekt von O.M.172 vor Augen, ndmlich die Tatsache, dass siw
fiir die Durchfiihrung von Bewertungen iiber einen gro3en Zeitraum konzipiert ist: das
erste Halbjahr und das Ende des Schuljahres (Castoldi, 2021). Die Ministerialdokumente
enthalten dagegen keine besonderen Hinweise darauf, wie die in itinere (prozessbezo-
gene) Bewertung fiir jede einzelne Aufgabe oder Tétigkeit durchgefiihrt werden soll
(Nigris & Balconi, 2021; Piscozzo & Stefenel, 2022). Dieser Aspekt, der zum Teil auch
mit der bereits erwdhnten Freiheit des Unterrichts zusammenhéngt, birgt die Gefahr, dass
falsche Vorstellungen entstehen und die Lehrer beispielsweise Bewertungsmethoden an-
wenden, die der formativen Perspektive von O.M.172 nicht gerecht werden. Wenn wir
zum Beispiel an die Dimension der Kontinuitdt denken, wird schnell deutlich, dass sie
nicht in einer einzigen Ausprdgung zu finden ist, sondern dass es notwendig ist, die Pro-
zesse und nicht die Produkte des Lernens zu betrachten.

Ein letzter Aspekt, der hervorgehoben werden muss, ist die Aufwertung der Selbst-
einschitzung als wesentliches Moment in der Bildungsentwicklung der Schiiler*innen.
Dieser Aspekt wird insbesondere in den Leitlinien der O.M.172 aufgegriffen, die zum
ersten Mal in der Geschichte der italienischen Schulen vorschlagen, die Selbsteinschit-
zung der Schiiler*innen als wichtiges Element in das Jahresendzeugnis aufzunehmen
(Sorgato, 2021). Vor diesem Hintergrund muss auch der priagende Charakter von
0.M.172 verstanden werden.

In Artikel 7 des Ministerialdokuments heifit es, dass es den autonomen Provinzen
Trient und Bozen freisteht, die Bestimmungen des Ministerialerlasses so anzuwenden,
wie es in ihren jeweiligen Provinzgesetzen und Durchfiihrungsbestimmungen vorgese-
hen ist. Wihrend die Provinz Bozen die erwihnten Anderungen bereits ein Jahr nach
dem Erlass der Verordnung vorgenommen hat, ist die Autonome Provinz Trient bis heute
die einzige in ganz Italien, die ein vollig anderes Bewertungssystem anwendet, das auf
rein summativen Methoden beruht. Im Jahr 2009 hatte die Provinz Trient ihre eigenen
Richtlinien fiir die Schiiler*innenbeurteilung erlassen, und obwohl in jenen Jahren inno-
vative Anderungen wie Selbst- und Fremdeinschiitzung gefordert wurden, basierte die
Beurteilungsmethode immer auf der Verwendung von Noten, wenn auch durch ein Wort
und nicht durch eine Zahl ausgedriickt. Heute wird ein*e Schiiler*in, der/die nur wenige
Kilometer von der Provinz Bozen, der Lombardei oder Venetien in die Provinz Trient
zieht, in einem institutionellen Rahmen beurteilt, der durch die Verwendung von Noten
den Vergleich mit Gleichaltrigen und die Bildung von Durchschnittswerten fordert, ohne
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den Schiiler*innen die Mittel an die Hand zu geben, iiber ihren eigenen Entwicklungs-
und Leistungsweg nachzudenken.

4  Leistung inklusive — Potenziale und Entwicklungsfelder

Vergleicht man die Leitlinien zur Leistungsbeurteilung in den ausgewédhlten Provinzen
Italiens und Nordrhein-Westfalen fallt auf, dass deutlich unterschiedliche Beurteilungs-
formen und Definitionen von schulischen Leistungen pragend sind. So fokussieren die
ausgewdhlten italienischen Provinzen ebenso wie die Grundschulen in Nordrhein-West-
falen auf entwicklungs- und prozessorientierte Formen der Beurteilung, die sich deutlich
an einer individuellen Bezugsnorm orientieren, jedoch in Kombination mit kriterialen
Anspriichen an Leistungen stehen. Dies ldsst sich in Bezug auf die von Prengel (2016)
vorgestellten Bezugsnormen auf der individuell-kriterialen Ebene verorten und scheint
somit — eine menschenrechtlich fundierte Anerkennung aller Lernenden als wertvoller
Teil der Lerngruppen und Gesellschaft vorausgesetzt — den Anspriichen an eine inklusi-
onsorientierte Leistungsbeurteilung gerecht zu werden.* Kritisch erscheint hier jedoch
weiterhin die Riickmeldung der Ergebnisse der Leistungsiiberpriifung mittels Ziffernno-
ten, welche einen sozialen Vergleich erbrachter Leistungen nahelegen und unterstiitzen,
obgleich dieser insbesondere in Bezug auf stark heterogene Lerngruppen als kritisch be-
urteilt werden kann. Umso mehr, da bekannt ist, dass Schiiler*innen ihr eigenes Selbst-
wertgeflihl zum Teil an erhaltene Riickmeldungen und Noten kniipfen (Thurn, 2012;
Steiner, 1981).

Mit Blick auf die Sekundarstufe in Deutschland zeigt sich die Dominanz einer stark
kriterial gepragten Leistungsbeurteilung, die im Kern auf Standardisierung und das Er-
reichen von Vorgaben abzielt und zudem noch in normierten Abschlusspriifungen miin-
det. Zu diesem Verstdndnis von Leistung trigt die Aufteilung der Schiiler*innen auf ver-
schiedene Schulformen im Sekundarbereich bei, die einerseits als langfristige
Leistungsprognosen verstanden werden und zum anderen entlang einer sozialen Norm
erfolgen. In diesem Bereich zeigt sich ein Einheitsschulsystem wie das Italienische deut-
lich anschlussféhiger an inklusionspddagogische Anspriiche als Nordrhein-Westfalen.

Entsprechend dieses Vergleiches zeigt sich die deutlich giinstigere Ausgangslage fiir
inklusionsorientierte Leistungsbeurteilung in Italien, da hier seit den 1970er Jahren ein
ungleich breiterer Erfahrungsschatz im Umgang mit (Leistungs-)Heterogenitit entwi-
ckelt werden konnte, als dies in Deutschland der Fall ist. Zwar konnen Lehrkrifte in
Deutschland auf zahlreiche Konzepte, Methoden und Begriindungslinien fiir einen
»neuen‘ Umgang mit schulischen Leistungen zuriickgreifen (u.a Seitz & Wilke, 2021) —
was im aktuellen 6ffentlichen Diskurs hdufig nicht beriicksichtigt wird. Diese sind je-
doch aktuell nicht unmittelbar anschlussfihig an regulative Rahmungen, Weisungen,
Lehrpléne und das Schulgesetz sowie deren Rekontextualisierung im schulischen Kon-
text. Vielmehr scheinen sich widerstéindige Einzellehrkréfte in Formen funktioneller Re-
gelverstdfe einen inklusionspadagogischen Umgang mit der Leistungsbeurteilung zu er-
schlieen, obgleich regulative MaBnahmen einen solchen erschweren (Wilke & Reh,
2023). Im Sinne der Schiiler*innen ist hier auf bildungspolitische Novellierungen zu
hoffen, die sich in Bezug auf die Sekundarstufe an Italien orientieren konnten. Ein ver-
tiefter bildungspolitischer sowie bildungswissenschaftlicher Austausch wiinschenswert
ware.

4 An dieser Stelle bleiben jedoch bezogen auf Nordrhein-Westfalen die Wirkungen verschiedener Erlasse,
die als ein aktiver Riickbau in der inklusionsorientierten Entwicklung der Schulkulturen zu sehen sind
(u.a. Seitz et al, 2020), fraglich.
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Zusammenfassung: Der Text widmet sich der Raumressource als Teil inklusi-
ver Schulentwicklungsprozesse und fragt nach den mit ihrer Nutzung zusammen-
hingenden Gelingensbedingungen und Herausforderungen. Die Autorinnen zichen
hierzu Ergebnisse aus zwei qualitativen Untersuchungen im Bremer Schulsystem
heran. Diskutiert wird, wie die fiir inklusive Schulen zur Verfiigung stehenden Fla-
chen von den Akteur*innen verstanden und konkret genutzt werden und wie hier
strukturelle und haltungsbezogene Aspekte zusammen wirken.

Im Fokus stehen die Raumressourcen jener Schulen, welche auch Schiiler*innen
besuchen, denen der Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung zugewiesen wurde.
Ausgehend von Entwicklungen der Kooperationsklassen in den 1990er Jahren sind
diese sogenannten Schwerpunktstandorte eine besondere Konstellation im sich seit
2010 strukturell inklusiv entwickelnden Schulsystems, in welchem mit wenigen
Ausnahmen alle Schiiler*innen wohnortnah an Regelschulen beschult werden. Aus
der dargestellten Interviewstudie mit vier (inklusiven) Grundschulen und ausge-
wihlten Erkenntnissen einer Expertise zur Evaluation der Inklusion in Bremen
lasst sich erkennen, dass Gestaltungsspielrdume im sich verdndernden System teil-
weise als Chance und teilweise als Barriere betrachtet werden. Dabei zeigt sich ein
Zusammenhang zwischen unterschiedlichen inklusiven Haltungen und den Raum-
nutzungsmodellen. SchlieBlich wird versucht zu erldutern, warum eine offene in-
klusive Haltung nicht automatisch zu strukturellen Verdnderungen fiihren muss.
Maogliche Barrieren zur schulstrukturellen Weiterentwicklung werden benannt und
konnen so auch die Leser*innen zur Reflexion anregen.

Schlagworter: Inklusion, inklusive Raummodelle, Raumtheorie, Geistige Ent-
wicklung, Schulentwicklung
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1 Einleitung

Das Bildungssystem setzt sich derzeit mit einigen miteinander verzahnten Herausforde-
rungen auseinander. In vielen Teilen der Bundesrepublik, aber vor allem in den Bal-
lungszentren, steigen zurzeit die Schiiler*innenzahlen. Verbunden mit der Tatsache, dass
nicht wenige Schulgebdude sanierungs- und modernisierungsbediirftig sind, werden
vielerorts Schulneu- oder -umbauten vorangetrieben. Auch die Ausstattung mit ausrei-
chend Fachpersonal ist eine Hiirde, vor der fast alle Kultusministerien stehen. Gleichzei-
tig ist Deutschland mit der Ratifizierung der Behindertenrechtskonvention 2009 nach
wie vor in der Verpflichtung, seine inklusiven Strukturen in Schulen zu verbessern und
auszubauen. Diese parallel stattfindenden Entwicklungen bieten den in Bildung handeln-
den Akteur*innen einen Anlass, erfolgversprechende und inklusive Strukturen auf ver-
schiedenen Ebenen miteinander zu verbinden, um den mannigfaltigen Bediirfnissen der
Kinder und Jugendlichen in den Schulen zu begegnen.

Dieser Artikel beschéftigt sich mit der Raumressource als Gelingensbedingung fiir
Inklusion und zur Bewiltigung der aktuellen Herausforderungen in Schulentwicklungs-
fragen und der Frage ob, bzw. wann vorhandene Gestaltungsspielrdume genutzt werden
(vgl. Hinz, 2014, S. 29). Betrachtet wurde dies in der hier vorgestellten Studie fiir Schul-
standorte, die als sogenannte Schwerpunktschulen solche Grundschulen sind, die eine
(inklusive) Beschulung auch zum Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung gewéhrleis-
ten (vgl. genauer Kap 2). Der Bildung von Schwerpunktstandorten fiir einen bestimmten
Foérderschwerpunkt im strukturell inklusiven Schulsystem Bremens liegt die Annahme
zugrunde, dass den Bediirfnissen einiger Schiiler*innen nur mit der gebiindelten Bereit-
stellung bestimmter Ressourcen Rechnung getragen werden kann. Neben den personel-
len Ressourcen steht in der Diskussion zur mdglichen (Weiter-)Entwicklung dieser
Standorte bzw. ihrer Funktion im Schulsystem immer wieder die Raumressource im Fo-
kus — und zwar insbesondere das Vorhandensein eines zusétzlichen Klassenraumes mit
erweiterter Ausstattung. Wir stellen in diesem Beitrag Ergebnisse dazu vor, wie an ver-
schiedenen Standorten mit diesen weiteren Fldchen umgegangen wird, um gemeinsames
Lernen zu erméglichen. Die Grundlage bilden die Ergebnisse einer Masterarbeit zur Nut-
zung (inklusiver) Lernrdume an Grundschulstandorten in Bremen (Thielmann, 2021). Im
Fokus der darin durchgefiihrten Interviewstudie mit Praxisexpert*innen unterschiedli-
cher Professionen stand die Frage, wie und warum Raumnutzungen unterschiedlich aus-
gestaltet werden. Die Ergebnisse liefern Erkenntnisse zur Bedeutung des Inklusionsver-
stindnisses in Bezug auf die Raumnutzung, welche sich weitergehend in eine
grundlegende Analyse zu Entwicklungsperspektiven der sogenannten Schwerpunkt-
schulen einordnen lassen, die einer breiter angelegten Expertise zur schulischen Inklu-
sion in Bremen entstammt (Idel, Korff & Mettin, 2022). Der Artikel kann insgesamt als
Ausgangspunkt zur weiteren Reflexion individueller Sichtweisen bezogen auf die Raum-
nutzungen im Rahmen inklusiver (Entwicklungs-)Prozesse dienen. Es lassen sich so-
wohl konkrete Kriterien der inklusiven Raumnutzung als auch Mdoglichkeiten erkennen,
wie die in der Praxis arbeitenden Personen, ihr Wissen iiber inklusive Lernrdume reflek-
tieren und erweitern kdnnten

Im Folgenden werden zunéchst die schulstrukturellen Hintergriinde (Abschnitt 2) so-
wie konzeptionelle Grundlagen (Abschnitt 3) der Interviewstudie skizziert und dann de-
ren methodische Anlage und Ergebnisse zum Zusammenhang von Raum und pddagogi-
schem Konzept vorgestellt (Abschnitt 4 und 5). Anschliefend wird ein einordnender
Bezug zu (inklusiven) Schulentwicklungsprozessen in Bremen hergestellt (Abschnitt 6),
um im Fazit abschlieBend noch einmal auf Anregungen und Schlussfolgerungen aus den
Ergebnissen einzugehen (Abschnitt 7).
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2 Hintergrund: ,Schwerpunktklassen® in Tradition der Koopera-
tionsstandorte

Seit der Einfithrung der Inklusion in Bremen haben die Schulen den Auftrag alle Schii-
ler*innen aufzunehmen und sich zu inklusiven Schulen zu entwickeln. Es gibt entspre-
chend mit Ausnahme der Bereiche Horen, Sehen und korperlich motorische Entwicklung
keine Forderschulen oder Forderzentren mehr. Die Beschulung an Regelschulen umfasst
auch Schiiler*innen mit dem zugewiesenen Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung
(in Bremen als ,Wahrnehmung und Entwicklung® gefiihrt und daher im Folgenden mit
WuE/GE abgekiirzt). Dieser erfolgt an sogenannten Schwerpunktstandorten, was an die
zuvor seit den 1990er Jahren wihrend der Integrationsbewegung bestehende Praxis der
sog. Kooperationsstandorte anschlieit. An diesen arbeitete pro Jahrgang eine Koopera-
tionsklasse (Schiiler*innen mit zugewiesenem Forderbedarf Geistige Entwicklung) mit
einer Regelschulklasse zusammen (vgl. Haag, 1998 und Erzmann, 2003). Schulstruktu-
rell waren die Schiiler*innen der Kooperationsklassen weiterhin Schiiler*innen einer der
vier Forderzentren fiir Wahrnehmung und Entwicklung; nur ihr Beschulungsort wurde
an eine Regelschule verlagert'. Aus diesem Strukturmodell heraus entstanden oft zwei
in rdumlicher Nihe befindliche, im besten Fall unmittelbar benachbarte Klassenrdume,
wobei ein Raum vorrangig fiir die Regelschulklasse (ggf. unter Hinzukommen der Kin-
der der Kooperationsklasse) und ein Raum fiir die Kooperationsklasse vorgesehen war.
Gemeinsamer Unterricht fand dann je nach Entscheidung der beiden Klassenlehrkrifte
in unterschiedlichem Umfang statt.

Mit der Schulreform 2010 wurde das Kooperationsmodell zugunsten sogenannter
Schwerpunktschulen im sich inklusiv verortenden Schulsystem Bremens abgeldst. Dies
sind Regelschulen, in denen pro Jahrgang bis zu fiinf Schiiler*innen mit dem zugewie-
senen Forderbedarf WuE/GE eingebunden sind. Sowohl diese Schiiler*innen als auch
die Sonderpiddagogiklehrkrifte sind fester Bestandteil dieser Regelschulen — was den
entscheidenden strukturellen Unterschied zum vorherigen Kooperationsmodell aus-
macht. Auf Schulebene ist also zundchst ein strukturell inklusives System zu konstatie-
ren, das im Einklang mit der SchlieBung aller Forderzentren fiir die Bereiche Lernen,
Sprache, sozial-emotionale Entwicklung und WuE/GE in Bremen seit 2010 steht.

Sowohl die als Schwerpunktschulen fortgefiihrten Kooperationsstandorte als auch die
neu aufgebauten Schwerpunktstandorte haben diese Entwicklung hin zu einer — auf
Schulebene — nun vollstindig inklusiven Struktur zum Anlass genommen, die inklusiven
Praktiken und Lerngruppenstrukturen weiterzuentwickeln. Die Struktur, pro Jahrgang
eine ,Schwerpunktklasse® in oben dargestellten Praktiken zu bilden, ist dabei aber iiber-
wiegend beibehalten worden. Inwiefern durch diese Organisationsform wiederum Struk-
turen aufrechterhalten werden, die im Sinne einer Zwei-Gruppen-Theorie aus inklusiver
Perspektive kritisch zu betrachten sind, wird weiter unten diskutiert.

Grundlegend ldsst sich festhalten, dass die rdumlichen Strukturen auch in dem seit
2010 umgesetzten Modell der Schwerpunktschule iiberwiegend den oben beschriebenen
zwei groflen Klassenrdumen (sowie in der Regel mit einem weiteren Differenzierungs-
raum) entsprechen. Hinzu kommt in der Regel eine besondere Ausstattung eines der
Klassenrdume, insbesondere mit einer Kiichenzeile. Die (ebenfalls) aus dem Kooperati-

! Die Férderschulen GE waren somit Schulen ohne Schiiler: innen, da keine Beschulung am Standort der

Forderschule stattfand, aber organisatorisch waren sowohl die Kinder als auch deren Lehrkrifte diesen
Schulen, den dortigen Schulleitungen und Verwaltungen zugeordnet.
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onsmodell iibernommene personelle Ressource besteht aus einer durchgéngigen Doppel-
besetzung mit einer Sonder- und einer Regelschullehrkraft sowie einer Klassenassistenz
und ggf. einer personlichen Assistenz.

Durch die konsequente schulstrukturelle Zuordnung aller Schiiler*innen und Lehr-
krifte zu den Regelschulen ist das Bundeland Bremen hier in der strukturellen Entwick-
lung von Inklusion mit der konsequenten Aufldsung auch der Forderzentren fiir den For-
derschwerpunkt Geistige Entwicklung einen klaren und in dieser Form besonderen
Schritt gegangen. Allerdings ldsst sich konstatieren, dass anders als fiir die Bereiche Ler-
nen, Sprache und emotional-soziale Entwicklung, fiir die eine systemische Ressourcen-
zuweisung erfolgt, es sich aktuell so darstellt, dass der Forderschwerpunkt WuE/GE be-
reits vor Schuleintritt zugewiesen wird, dass ebendiese Schiiler*innen an ebendiesen
Schwerpunktschulen unterrichtet werden und dass somit abweichend von den anderen
Schiiler:innen einer Zugangsbeschrénkung zu 6ffentlichen Schulen unterliegen und nicht
unbedingt wohnortnah beschult werden (vgl. Verordnung iiber die Aufnahme von Schii-
ler*innen an 6ffentliche allgemeinbildende Schulen 2016, §1; Klemm, 2020, S. 45). Und
auch in den meisten Schulen wird im Modell der Schwerpunktschulen und -klassen so-
wie den zugeordneten speziellen Rédumlichkeiten weiterhin deutlich, dass die Zwei-
Gruppen-Theorie noch wirksam ist. Dass hier Auswirkungen auch auf die Unterrichts-
entwicklung zu vermuten sind, zeigte sich fiir den Mathematikunterricht in sogenannten
Kooperationsklassen (vgl. auch Korff, 2018). Und mit einer Erhebung von Miiller (2022)
wurde deutlich, dass weiterhin die Frage, wie viel ,gemeinsamer® Unterricht (der zwei
Gruppen) stattfindet, stark fachabhéingig ist. Zugleich konnten mehrfach sehr unter-
schiedliche schulische Kulturen und Praktiken dokumentiert werden (Idel, Liitje et al
2019, Idel et al., 2022).

Die hier vorgestellte Interviewstudie widmete sich daher zentral den Fragen, inwie-
weit sich trotz der schulstrukturellen Verdnderungen noch heute die ,,zwei-Gruppen-be-
zogene* Tradition der Kooperationsklassen in den Klassenrdumen und/oder der didakti-
schen Gestaltung abbildet und wie sich diese zu etwaigen unterschiedlichen inklusiven
Haltungen und Visionen verhilt. Im Folgenden wird zur besseren Einordnung der Er-
gebnisse zundchst allgemein auf die Verbindung von inklusiven Lernrdumen und mog-
lichen Entwicklungsperspektiven eingegangen.

3 Hintergrund der Interviewstudie: Schulrdume als (inklusives)
Entwicklungsmoment

Wir gehen davon aus, dass eine verdnderte Pddagogik eine verdnderte Lernumgebung
hervorbringen sollte. Klassenrdume konnen in gewisser Weise selbst padagogische oder
auch gesellschaftliche Strukturen reproduzieren. Dieser Grundgedanke schlieffit an die
von Low (2015) begriindete Raumtheorie an, welche u.a. besagt, dass Rdume Handlun-
gen und Routinen organisieren und dadurch gesellschaftliche Strukturen reproduziert
wiirden (vgl. Low, 2015, S. 170). Dies soll am folgenden Beispiel verdeutlicht werden:
Ein mit einer frontalen Sitzordnung eingerichteter Klassenraum signalisiert den Schii-
ler*innen, dass es sich hier um ein rezeptives, durch vermeintliche Hierarchien geprégtes
Unterrichtsgeschehen handelt. Damit einher geht also nicht nur eine gesellschaftlich tra-
dierte Vorstellung, wie ein Klassenzimmer und somit Unterricht auszusehen hat, sondern
auch ein bestimmtes Verstdndnis von Lernen. Weitergehend lieen sich Beziige dazu
herstellen, dass als Funktion die (gelenkte) Einfiihrung in als wichtig erachtete kulturelle
Giiter relevant wird und nicht etwa eine partizipative (Neu-)Erarbeitung oder kritische
Betrachtung der Inhalte. Ein Klassenzimmer, welches hingegen in unterschiedliche Be-
reiche zoniert wurde (z. B. Leseecke, Arbeitsplétze, PC-Arbeitsplatz, Experimentierecke
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usw.), spiegelt eher eigenstindige Handlungsoptionen und somit andere anvisierte Lern-
prozesse, welche sowohl auf ein konstruktives Lernverstindnis als auch ggf. auf die de-
mokratisch orientierte selbstbestimmte Auswahl und Erarbeitungen von Inhalten verwei-
sen konnen (vgl. Reich, 2014). Selbstverstindlich spielt auch die konkrete Nutzung der
Réume, das zur Verfiigung gestellte Material und nicht zuletzt die Qualitét der Interak-
tion eine entscheidende Rolle. Die rdumliche Gestaltung kann aber in jedem Fall auch
Spiegel von grundlegenden Orientierungen sein. Fiir Verdnderungen hin zu einem inklu-
siven Schulsystem ist somit auch die Frage zu stellen, welche rdumlichen Strukturen und
Konzepte vorzufinden sind und was diese ermdglichen, aber auch durch welche Faktoren
sie evtl. beeinflusst werden. So kdnnen rdumliche wie auch hinter der Raumgestaltung
stehende hinderliche Faktoren fiir inklusive Entwicklungsprozesse identifiziert und
ihnen begegnet werden.

In unseren Ausfiihrungen unterscheiden wir zwischen einem relationalen und einem
subjektorientierten Verstindnis von Raum und Inklusion. Hier orientieren wir uns erneut
eng an der oben angerissenen soziologisch orientierten Raumtheorie nach Léw (2015),
welche den relationalen und subjektorientierten Raumbegriff maflgeblich prigt. Wir
wenden hier Lows Raumtheorie auf schulisch-inklusive Prozesse an und nutzen sie als
Instrument der Reflexion. Liegt ein iiberwiegend subjektorientiertes Verstindnis vor,
werden Kinder aufgrund von Féhigkeitszuschreibungen und/oder defizitir wahrgenom-
menem Verhalten den Rdumen zugeordnet: das heif3it, ein Kind oder eine Gruppe von
Kindern mit einer vermeintlichen Behinderung wiirde in einem bestimmten Raum unter-
richtet, weil die handelnden Akteur*innen die Annahme vertreten, dass es/sie nur unter
diesen Voraussetzungen gut lernt. Liegt hingegen ein relationales Verstindnis von Raum
und Inklusion vor, wird versucht, Riume so einzurichten oder zur Verfiigung zu stellen,
dass diese helfen, vorhandene Barrieren abzubauen. Unter einer solchen Perspektive
etwa wird eine Engfithrung des Verstindnisses von Barrieren/Barrierefreiheit auf den
Kontext unterschiedlicher korperlicher oder kognitiver Voraussetzungen vermieden. Im
Sinne eines breiten, intersektional angelegten und reflexiven Inklusionsbegriffs (Budde
& Hummrich, 2013, Budde 2021), auf den wir hier rekurrieren, sind alle Differenzkate-
gorien in ihren Wechselbeziehungen zu betrachten und davon auszugehen, dass sich Be-
hinderung immer im sozialen Raum vollzieht, also mit Trescher (2018) immer dann,
wenn Subjekte in bestimmten Situationen an Barrieren stolen (2018, 15). Wir konnen
also schlussfolgern: Je weiter in diesem Sinne der Blick auf Barrierefreiheit ist, desto
vielfiltiger ist das Raumangebot und desto flexibler wird die Nutzung sein.

Dimensionen, in denen diese Barrieren auftreten, sind zudem stets in gesellschaftliche
Ungleichheits- und Machtverhéltnisse eingebunden. Fiir Lernrdume wire dann zu fra-
gen, inwiefern sie eben jene Machtverhdltnisse und Differenzen (re)produzieren, etwa
durch ihre Ausrichtung an einer angenommenen und unreflektiert gesetzten Norm. Es
lieBen sich wiederum Kriterien entwickeln, die Lernrdume erfiillen sollten, um etwaige
Barrieren fiir alle zu verringern und inklusive Rdume als Ressource zur Erfiillung inklu-
siver Standards wie etwa Reich (2014, S. 32ff) sie formuliert. Als Teil der Etablierung
inklusiver Strukturen und Kulturen wére weitergehend zu betrachten, inwiefern durch
eine Orientierung am relationalen Raumverstandnis inklusive Prozesse unterstiitzt wer-
den. Kricke, Reich, Schanz & Schneider (2018) weisen in diesem Zusammenhang aus-
driicklich darauf hin, dass ein Raumkonzept in einer inklusiven Schule als ein umfassen-
des Gesamtkonzept zu betrachten ist, in dem es keine ,,Sonderabteilung fiir Inklusion
gibt, sondern individuelle Fordermoglichkeiten ganz unterschiedlicher Art* (Kricke et al
2018, S. 45). Im folgenden Absatz versuchen wir dies in einem kurzen Abriss zu kon-
kretisieren.

Ein wichtiges Merkmal inklusiver Raume ist demnach die Flexibilitdt (vgl. Watschin-
ger, 2017, S. 154). Nur so konne auf Diversitit von Bediirfnissen hinreichend eingegan-
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gen werden. Dazu gehort ein flexibles Mobiliar (Stiihle, Tische, alternative Sitzgelegen-
heiten, Tafeln, Prasentationsflichen, Regale usw.), sodass eine Raumgestaltung entsteht,
die vielfaltige Nutzungsmoglichkeiten zulésst (vgl. Watschinger, 2017, S. 161). Am Bei-
spiel einer sich als inklusiv verstehenden konstruktivistischen Didaktik ldsst sich weiter
zeigen, welche Wechselwirkungen zwischen Raum- und Lernprozessgestaltung beste-
hen. So spiegelt riumliche Flexibilitdt die Zielsetzung wider, ein Mischverhéltnis von
frontalen, instruktiven Phasen der Vermittlung und individuellen, handlungsbezogenen
Phasen der Selbststdndigkeit der Lernenden zu erreichen (vgl. Reich, 2014, S. 207). Die-
ser Ansatz verlangt nach Raumen, in denen die Sozialformen ohne viel Aufwand ge-
wechselt werden konnen. Die Ermoglichung wechselnder Organisationsformen, die das
Lernen erleichtern (vgl. Watschinger, 2017, S. 152), bedeutet dann etwa konkret, dass
der Raum neben unterschiedlichen Riickzugsbereichen auch verschiedene Angebote an
Sitzmdglichkeiten bereitstellen sollte. Auch die freie Wahl des Arbeitsplatzes (standig
oder in bestimmten Phasen) kommt der Forderung nach Eigenzeiten und dem Nachgehen
eigener Wiinsche und Bevorzugungen leichter nach (vgl. Reich, 2014, S. 34) als eine
feste Sitzordnung. Inklusiven Lernrdumen wird die Funktion zugeschrieben, dass sie das
voneinander Lernen ermdglichen und im besten Falle initiieren (ebd., S. 55f.). Dies kann
z. B. durch das Bereitstellen unterschiedlicher Gruppentischkonstellationen, Riickzugs-
rdume, fest installierter Sitzkreise u. 4. umgesetzt werden. (Flexible) Wande mit Prasen-
tationsmoglichkeiten kdnnen Schiiler*innen zum voneinander und miteinander Lernen
anregen. Uber die Prisentation ihrer Arbeitsergebnisse wird ermdglicht, dass sie eine
Wertschétzung ihrer Arbeiten erfahren. Wissen und Konnen sollte, wenn die Schule nach
einem konstruktivistisch-inklusiven piddagogischen Konzept arbeitet, in moglichst gro-
Ben Anteilen durch Handlung und Selbstlernphasen und in geringen Anteilen in Form
von Instruktion geschehen. In Bezug auf Riume ist dabei ein Indikator, dass diese mit
vielfiltigem gut strukturiertem Material ausgestattet sind, so dass der Raum sich in eine
Lernumgebung verwandelt, in der entdeckt und erfunden werden kann (ebd., S. 56).
Auch neuere Informationstechnologien sollten fiir alle zugénglich sein (ebd., S. 36).

Uber diese exemplarisch genannten grundlegenden Aspekte riumlich-didaktischer
Gestaltung hinaus ist mit Booth & Ainscow und dem Index fiir Inklusion spezifisch fiir
die Reduktion von Barrieren in Lernprozessen eine kritische Reflexion dessen notwen-
dig, wie Unterstiitzung verstanden und bereitgestellt wird (2019, S. 123). Dies ist ein
wichtiges Element inklusiver Schulentwicklung, welches sich auch auf rdumlicher
Ebene zeigt bzw. wodurch der Raum als dritter Padagoge seine Funktion entfalten kann.
So wire etwa zu beriicksichtigen, dass die Kinder moglichst viel in heterogenen Gruppen
arbeiten und so wenig Zeit wie moglich in von auflen gesteuerten homogenen Kleingrup-
pen und Einzelforderung in dafiir extra bereitgestellten Rdumen verbringen. Zugleich
soll aber die Vielfalt der Rdume den unterschiedlichen Bediirfnissen gerecht werden und
auf diese Weise unterstiitzend wirken. Ein Merkmal inklusiver Rdume kann dabei auch
der Sichtbezug sein. Indem Raume z. B. mit Plexiglasscheiben anstatt geschlossener
Winde oder mit Tiiren mit Sichtfenstern ausgestattet werden, kann eine nétige Einzel-
forderung in einem gewissen Malie Teil des gesamten Lernsettings bleiben. Dariiber hin-
aus bietet diese (meist) recht einfache bauliche Verdnderung die Mdglichkeit, Kinder
nach individuellen Wiinschen alleine oder in Kleingruppen mit einer Beaufsichtigung
durch Sichtbezug ungestort arbeiten zu lassen. Eine personliche (Uber-)Betreuung, aber
auch Exklusionserfahrungen durch (erzwungene) rdumliche Trennung kénnen so auf ein
Minimum reduziert und zugleich Riickzugsmdoglichkeiten geboten werden (vgl. Booth
& Ainscow, 2019, S. 131).

Zusammenfassend ldsst sich konzeptionell festhalten, dass die bewusste Raumgestal-
tung als Mobilisierung von (strukturellen) Ressourcen ein wichtiger Teil eines inklusi-
ven Schulentwicklungsprozesses ist. Es kann aber ebenso zu ungiinstigen Synergien zwi-
schen piadagogischem und rdumlichen Konzept kommen — etwa, wenn bestimmten
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Bedarfen nur in deutlich abgesonderten Rdumen entsprochen werden kann und dies mit
der Zielsetzung, moglichst homogene Lerngruppen zu bilden, verbunden und somit die
soziale Teilhabe oder auch didaktische Vernetzung von unterschiedlichen Lernangebo-
ten reduziert wird. So kann der schulische Raum als Teil einer gesellschaftlichen Struk-
tur zur (Re-)Konstruktion von Behinderung oder eben dem Abbau von Barrieren beitra-
gen, weswegen die Nutzung im Verhéltnis zu padagogisch-didaktischen Zielsetzungen
kritisch reflektiert werden sollte.

4 Interviewstudie ,Inklusive Lernrdume?!* — Anlage der Unter-
suchung

In der Untersuchung von Thielmann (2021) wurden insgesamt elf in der Schule titige
Akteur*innen in Gruppeninterviews an vier verschiedenen sogenannten Schwerpunkt-
schulen befragt. Drei der Schulen weisen einen dhnlichen Sozialindikator auf und erhal-
ten vergleichbare behordliche Ressourcenzuweisung. Weiterhin entstammen alle Schu-
len der gleichen Bremer Region, sie unterliegen aber unterschiedlichen historischen
Entwicklungen in dem Sinne, dass nicht alle der untersuchten Schwerpunktschulen vor-
her Kooperationsstandort waren. Mit diesem Sample lie3 sich erarbeiten, wie unter ver-
gleichbaren Bedingungen unterschiedliche Strukturen und Praktiken umgesetzt werden
und welche Faktoren dies beeinflussen.

Unter Einbeziehung von Besichtigungen der Schulgebdude wurde in den Interviews
der Frage nachgegangen, welche raumlichen Strukturen im Kontext des Forderschwer-
punktes WuE/GE vorhanden sind und wie ihre Nutzung durch (inklusive) Haltungen,
Strukturen und Praktiken beeinflusst werden. Es wurde also ergriindet, wie die rdumli-
chen Strukturen aussehen und wie sie entstanden. Hierbei wurde auf die standortbezo-
gene sowie vergleichende Betrachtung der vier Schulen anhand von Raumbegehungen
und Expert*inneninterviews zuriickgegriffen. In jedem der insgesamt vier qualitativen
Gruppeninterviews war jeweils die ZUP-Leitung des Schulstandortes vertreten. (,,ZUP*
ist die bremische Abkiirzung flir das ,,Zentrum flir unterstiitzende Pddagogik®.) Die
ZUP-Leitung ist Mitglied des Schulleitungsteams und fiir Belange wie Férderung und
Inklusion im weitesten Sinne verantwortlich. Die anderen beiden Interviewpartner*in-
nen waren Sonderpiddagog*innen und Grundschullehrkrifte, welche von den ZUP-Lei-
tungen ausgewihlt wurden. Es ist zu vermuten, dass neben der Bereitschaft zusitzliche
Zeit zu investieren auch iibereinstimmende padagogische und inklusive Ideen zu jenen
der ZUP-Leitung bei der Auswahl eine Rolle gespielt haben.

Um eine Offenheit fiir die spezifischen Relevanzen der jeweiligen Standorte zu erzeu-
gen, wurden die Interviewfragen lediglich geringfiigig vorstrukturiert, sodass neben den
theoriegeleiteten Hypothesen auch gegenstandsbezogene ,,Neuentdeckungen* entstehen
konnten. Die Interviews bestanden aus vier Themenblocken. Zunéchst wurde der Blick
auf die Raumperspektive im Allgemeinen gelenkt, bevor es um Fragestellungen zum
gegenwirtigen gemeinsamen Lernen in den vorhandenen Lernriumen ging. Anschlie-
end wurde ein Blick in die Zukunft er6ffnet, indem das Thema Schulentwicklung an-
gesprochen wurde. Es wurde versucht zu ergriinden, ob eine Veridnderung der Rahmen-
bedingungen zu einer Verdnderung des péddagogischen und rdumlichen Konzeptes
filhren wiirde. Abgeschlossen wurde das Interview, indem den Befragten inklusive
Raummodelle vorgestellt wurden und sie gebeten wurden, dazu Stellung zu nehmen.

Vor dem Hintergrund der eingangs gestellten Frage zur Bedeutsamkeit der Raumres-
source als Gelingensbedingung fiir inklusive Schulentwicklung zielten die Interviews
also darauf, moglichst umfassend zu ergriinden, weshalb die Rdume, in denen bestenfalls
inklusiver Unterricht stattfinden sollte, so aussehen wie sie dies derzeit taten und durch
welche Faktoren dieser Ist-Zustand beeinflusst wurde. Es wurde auflerdem erarbeitet,
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wie Entwicklungsbedingungen zur Nutzung der Raumressource zur Unterstiitzung in-
klusiver Schulentwicklung unter den vorhandenen Bedingungen sinnvoll einzusetzen ist
und welcher Handlungsbedarf besteht, um auf struktureller Ebene Inklusion weiter vo-
ranzutreiben. Wir gehen dabei davon aus, dass die Interviewten an ihren Schulen maf3-
geblich fiir eben jene Gestaltung und das damit verbundene Konzept von Lernrdumen
fiir heterogene Gruppen verantwortlich — und somit Expert*innen fiir die Entscheidungs-
prozesse am jeweiligen Standort sind.

5 Studienergebnisse zum Wechselverhiltnis von Raum und di-
daktischen Perspektiven

Als zentrales Ergebnis der Interviewstudie wird deutlich, dass in allen untersuchten
Schulen der Raum als Gelingensbedingung fiir Inklusion bereits groe Beachtung findet.
Zugleich sind die zugewiesenen Funktionen der Radume stark von den didaktischen Vor-
annahmen der Akteurinnen abhingig und ein Zusammenhang von Inklusionsverstandnis
und Raumnutzung lie sich insbesondere unter der Perspektive einer Zwei-Gruppen-
Theorie zeigen. Zu vorhandenen Kenntnissen fiir die Moglichkeiten inklusiver Raum-
nutzung und damit verbundenen padagogisch didaktischen Perspektiven lieflen sich al-
lerdings Entwicklungspotentiale durch die Présentation von Raumkonzepten dokumen-
tieren?.

Mit Fokus auf die in Kapitel 3 dargelegten Potentiale von sowie Anforderungen an
inklusive Raumgestaltung kann hinterfragt werden, inwiefern diese mit vorhandenen, oft
vielleicht zu kleinen Lernrdumen (subjektiv empfunden oder aufgrund von tatsachlichem
Flachenmangel) und geringen wirtschaftlichen Mitteln umgesetzt werden konnen. Je-
denfalls zeigt sich eine solche Skepsis zur praktischen Umsetzung in der Perspektive der
Befragten. Ausreichend Platz wurde als eines der wichtigsten Kriterien fiir erfolgreiche
inklusive Prozesse benannt. Wenn subjektiv ausreichend (exklusiver) Platz fiir die For-
derung vorhanden ist, empfinden die Befragten erfolgreiches inklusives Lernen als
machbar. Sie beurteilen dabei allerdings teilweise gleiche Raumvoraussetzungen unter-
schiedlich, vor allem aber gestalten sie den als notwendig festgestellten Raum je nach
didaktischen und inklusiven Vorannahmen unterschiedlich aus. Zudem ldsst sich fest-
stellen, dass eine multifunktionale und flexible Raumnutzung, wie in Abschnitt 4 be-
schrieben, als Merkmal eines inklusiven Raumkonzeptes iiberwiegend erkannt und be-
nannt wird. Interessant ist dabei aber eben, wie der zur Verfiigung stehende Raum
genutzt und welche Funktionen ihm zugeordnet werden.

Aufriaumlich-materialer Ebene halten alle Befragten fest, dass das Vorhandensein von
zwei (am besten benachbarten) Rédumen eine Gelingensbedingung von Inklusion im
Kontext der WuE/GE-Schwerpunktstandorte darstellt. Einige Befragte konstatierten,
dass die Verdnderungen seit der Schulreform ,,gar nicht so grof3* seien oder sie beschrie-
ben es als ,,Gliick®, zwei grole Rdume zu haben, da sie ,,ja eine WuE-Inklusionsklasse*
seien. Eine besondere Rolle scheint dabei die oben dargestellte traditionelle Raumgestal-
tung der Kooperationsstandorte zu spielen, welche bei zwei der vier befragten Standorte
einen mafigeblichen Einfluss auf das aktuelle Raumkonzept zu haben scheinen. Hier
wird auch an neu gegriindeten Schwerpunktstandorten als Benachteiligung bzw. unzu-
reichende Ausstattung empfunden, wenn das Raumkonzept nicht eindeutig dem (alten)
Kooperationsmodell entspricht. Dies wird etwa deutlich, wenn als rdumliches Vorbild
die Nachbarschule im Bezirk benannt wird, die als etablierte Kooperationsschule mit

2 Aufdiesen letzten Aspekt gehen wir im Artikel nicht weiter ein und verweisen dazu auf Thielmann (2021).
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dem oben beschriebenen tradierten Raummodell arbeitet. Dadurch entsteht der Eindruck,
dass nicht nur die Grofe und Anzahl der Rdume, sondern auch deren Nutzung als zwei
Klassenrdume (im Kooperationsmodell: fiir die Regelschulklasse und die Kooperations-
klasse) eine Grundvoraussetzung seien, denen der Forderschwerpunkt WuE/GE zuge-
wiesen wurde. Eine Befragte beschreibt es im Interview so:

., Also wir sind vor vier Jahren WuE-Standort geworden. Da wurde dann aus zwei Gruppen-
rdumen ein Gruppenraum gemacht. Das hiefs dann, das REICHT von den Quadratmetern
fiir fiinf WuE-Kinder. Wobei die wohl im Blick haben, dass diese fiinf WuE-Kinder still am
Tisch sitzen. (...) Aber die Quadratmeterzahl reicht eben nicht. Und fiir die ersten Klassen
haben wir Gliick. Weil wir da zwei Klassenrdume zur Verfiigung stellen kénnen (...). " (In-
terviewausschnitt aus Thielmann 2021)

Die Befragte empfindet subjektiv zu wenig Flache und fiihlt sich behdrdlichen Entschei-
dungen ausgeliefert. In den weiteren Analysen wird deutlich, dass dies mit einem eher
engen sonderpddagogischen und auf zwei Gruppen ausgerichteten Verstindnis der (in-
klusiven) Lerngruppe einhergeht. Es entsteht vor diesem Hintergrund ein Gefiihl von
Handlungsunféhigkeit, aus dem die betreffenden Interviewpartner*innen sich ohne vor-
handenes Wissen tiber inklusive Raummodelle und/oder eine kritische Reflexion der
Perspektive auf die Lerngruppe(n) anscheinend nicht 16sen kénnen.

Hingegen zeigt sich an den anderen beiden Standorten, dass Befragte mit einem wei-
ten Inklusionsversténdnis sich bei der Reflexion iiber die vorhandenen Flachen nicht eng
auf die ,zwei Klassenrdume*, sondern auf die gesamte Schule oder sogar den Stadtteil
beziehen, was wiederum zu einem subjektiv verdnderten Eindruck von ,ausreichend’
Fléche fiihrt, auch wenn der ,zweite Raum* keine volle Quadratmeterzahl eines Klassen-
raumes aufweist. Folgendes Statement aus einem Interview macht dies u. a. deutlich. Die
Befragte bemerkt

,»(...) dass man Rdume schaffen muss, wo die Kinder sich individueller entwickeln und Stér-
ken ausbauen kdnnen. Und das ist schon ein wichtiger Punkt hier (...). Und dass eben nicht
nur rechnen, lesen, schreiben von Bedeutung ist, sondern alle anderen Tétigkeiten, Interes-
sen eben auch eine Rolle spielen. Und ich glaube, das kann man an unserer Schule ganz gut
sehen, dass wir da sehr viele Dinge schaffen. Einmal innerschulische Raume, aber auch au-
Berhalb nutzen (...) also uns nochmal ausweiten im Stadtteil. (Interviewausschnitt aus
Thielmann 2021)

Einige Interviewpartner*innen schildern dariiber hinaus, wie sie baulich-materialen Bar-
rieren durch inklusiv-padagogische Konzepte begegnen und somit ein Stiick weit iiber-
winden. Eine Befragte beschreibt etwa wie sie aufgrund mangelnder Rdume fiir unter-
schiedliche Themen oder Aktivititen

»alles in einem Raum so ein bisschen haben. Ein bisschen Ruhe, ein bisschen Bewegung.
Das ist so entstanden, aber das wiirde ich halt so noch ein bisschen mehr ausbauen wollen.
Das ist gut, weil es fiir alle da ist“. (Interviewausschnitt aus Thielmann 2021)

In dieser AuBerung wird u.a. deutlich, dass eine bauliche Barriere als Katalysator fiir die
Entwicklung kreativ-konstruktiver Raumlosungen gewirkt hat — der fehlende abge-
trennte Raum hat zu einer flexibleren Nutzung der Gesamtfliache gefiihrt, die letztlich
eine niedrigschwellige Nutzung aller Angebote durch alle Kinder unterstiitzt. Auch wenn
in der langfristigen Perspektive das Eintreten fiir eine erweiterte und angemessene Fla-
che bzw. Ausstattung relevant scheint, ldsst sich in den Interviews erkennen, dass es
moglich ist, kurz- oder mittelfristig bestehenden Problemen mit belastbaren Konzepten
zu begegnen — und dabei ggf. auch neue Erkenntnisse iiber geeignete inklusive Raum-
nutzung zu gewinnen. Hingegen verkniipfen andere Befragte vermeintlich fehlende
raumliche Ressourcen eng mit einem eher individualisierten Blick auf die Bedarfe der
Schiiler*innen. So wird etwa geschildert, dass intensiv nach ,,Spezialriumen™ oder
,Flurplitzen® gesucht wird, ,,weil egal wo man hingeht, man stort halt irgendwie und
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das bringt irgendwie gar nichts“. Andere Wege, das soziale Miteinander fiir alle bedarfs-
gerecht zu gestalten als durch eine rdumliche Trennung, werden nicht thematisiert — we-
der im Sinne von rdumlichen Gestaltungen (wie etwa unterschiedliche Zonen) noch in
der Frage, was an der Lernsituation des einen Kindes storend fiir die anderen ist und
warum, und ob sich hier ggf. auch auf padagogischem Wege die Barrieren fiir Teilhabe
verringern liefen.

Eine eher inklusive Haltung oder ein sonderpddagogisch orientiertes Versténdnis, hier
vor allem gefasst als eine Orientierung an einer zwei-Gruppen-Theorie, zeigt sich auch
andersherum in der Nutzung der vorhandenen zur Verfligung gestellten Flachen. So wer-
den diese anteilig als exklusiv zur Verfiigung gestellten Flachen fiir Schiiler*innen mit
einem sonderpiddagogischen Forderstatus gedeutet und die entsprechende Raumres-
source wird somit nur selten fiir die Gestaltung padagogisch-didaktisch vielfdltiger
Réaume fiir die heterogene Gruppe nutzbar gemacht. Hier scheinen rdumliche Ressourcen
nicht fiir alle Schiiler*innen oder fiir eine verdnderte Unterrichtsgestaltung nutzbar ge-
macht zu werden. Zudem wird kaum reflektiert, dass diese tradierten Raumkonzepte
sonderpddagogische Zuschreibungen und die vermutlich eindeutige Trennung in Kinder
mit und ohne Behinderungen reproduzieren. Hinzu kommt: Die Akteur*innen, die die
zur Verfiigung stehende Flache als zu gering empfinden und zusétzlich mit einem engen
an zwei Gruppen orientierten Inklusionsbegriff agieren, also lediglich ,,ihre* WuE-
Riume in ihre Uberlegungen zur Raumnutzung mit einbeziehen, fiihlen sich verstirkt
den vermeintlich mangelnden rdumlichen Ressourcen ausgeliefert. In der eigenen Un-
tersuchung konnte gezeigt werden, dass je ausgeprégter eine sonderpddagogische Sicht-
weise ist, desto mehr sind die Nutzungen von Rédumen an Statuierungen sonderpddago-
gischen Forderbedarfs gekoppelt (Thielmann, 2021, S. 82).

Wie in Abschnitt 4 erldutert, gehen wir davon aus, dass ein systemorientiertes und
relationales Verstdndnis von Raum und Inklusion dann vorliegt, wenn den Befragten
bewusst ist, dass Rdume als Ressource fungieren und bestimmte Barrieren der Schii-
ler*innen kompensieren konnen. Das heifit, Riume konnen die Schiiler*innen beim
Lernen unterstiitzen und ihre Entwicklung fordern, indem sie die pddagogischen
Konzepte und Leitgedanken der Schulen tragen und umsetzen helfen. Auch wenn
allen Befragten dieser Zusammenhang bewusst war, bestehen gro3e Unterschiede da-
rin, wie mit diesem Wissen umgegangen wird. Einige Befragte bemerkten, dass in
gut eingerichteten Rdumen die Kinder ,,viel bediirfnisorientierter* lernen kénnten.
Eine groBBe Zufriedenheit besteht demnach dann, wenn es eine gute Synergie zwi-
schen dem Raum- und dem pédagogischen Konzept gibt. Frustration besteht dann,
wenn eine strukturell klassisch ausgerichtete Schule mit einem tradierten Raumkon-
zept (Klassenraum-Flur, lehrerzentrierte Sitzordnung usw.) mit inklusiven Anforde-
rungen konfrontiert wird und die als unpassend empfundenen rdumlichen Strukturen
scheinbar nicht mit eigenen Bemiihungen {iberwunden werden konnen. Wir stellen
demnach fest, dass wenn ein subjektorientiertes Verstdndnis vom Verhéltnis Raum
und Inklusion vorherrscht, die Raumressource entsprechend wenig zur Verringerung
von Barrieren genutzt wird. Probleme werden dann eher beim Kind verortet und
nicht unter Einbezug der Raumressource bearbeitet. Zum subjektorientierten Ver-
stindnis gehort auch die oben erorterte Perspektive, dass Schiiler*innen mit dem
Forderstatus GE eine extra ausgewiesene exklusive Lernumgebung brauchten und
nur statuierte Kinder in Kleingruppen in diesen extra Fldchen unterrichtet werden.

Das Verstindnis von Raum und Inklusion ist bei den Befragten also verbunden mit
ihrem impliziten Inklusionsverstindnis, wobei eine eng sonderpiddagogisch fokussierte
Perspektive ein Faktor zu sein scheint, der gerade bei als zu gering empfunden Fldchen
die Schulentwicklung — bezogen auf die Raumperspektive — hemmt. Denn die befragten
Lehrkrifte arbeiten unter rdumlich vergleichbaren Bedingungen, mit divergenten sub-
jektiven Sichtweisen auf deren ,Ausreichen® fiir inklusive Settings. Ubergreifend wird
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dennoch deutlich, dass fiir inklusive Schulrdume ausreichend groBe Flichen, die dem
ortlich geltenden Fliachenstandard entsprechen, essentiell zu sein scheinen. Wir gehen
davon aus, dass unter dieser Voraussetzung der als ausreichend empfundenen Flache (in
Bremen im WuE/GE-Bereich eng verkniipft mit den Flachen des alten Kooperationsmo-
dells) die Entwicklung von inklusiven Raummodellen auch bei bisher entlang der zwei
Gruppen-Theorie agierenden Schulen auf wohlwollendes Interesse sto3en wiirden.

6 Einordnung in Entwicklungsperspektiven im Bremer Schulsys-
tem®

Basierend auf den Ergebnissen einer umfassenden Evaluation der Inklusiven Schulent-
wicklung in Bremen von Idel, Korff und Mettin lassen sich die zuvor dargestellten kon-
kret raumbezogenen Ergebnisse zu den Schwerpunktstandorten nun in allgemeine Fra-
gen der Verdnderung der Strukturen weiter einordnen (Idel et al 2022). In der Studie
wurden mit dem Ziel, differenziert die Perspektive von Praxisexpert*innen auf die in-
klusive Schulentwicklung zu erfassen, 12 schuliibergreifend zusammengesetzte Grup-
pendiskussionen mit insgesamt 80 Teilnehmer*innen gefiihrt. Im kontrastiven Ge-
samtsampling wurden gezielt auch WuE/GE-Standorte beriicksichtigt sowie ergénzend
zwei ausschlieBlich auf dieses Thema fokussierte Gruppendiskussionen gefiihrt. Um ei-
nen tieferen Einblick in die Praxis und mégliche Entwicklungsherausforderungen zu er-
halten, wurden hier Teams aus Regel- und Sonderpidagog*innen verschiedener
WuE/GE-Standorte einmal aus der Sekundar- und einmal aus der Primarstufe befragt.
Die folgende Auswertung greift auf Aussagen aus der Gesamterhebung zuriick.

Ubergreifend kann im Feld von einem grundsitzlichen Zuspruch zur Strukturreform
gesprochen werden, was sich als Teil einer bereits entwickelten inklusiven Kultur fassen
lasst. Zudem zeigt sich eine liberwiegende Etablierung inklusiver Strukturen auf System-
und Schulebene und zugleich dhnlich wie bereits in der vorhergehenden Expertise zur
Inklusion in der Sekundarstufe (Idel et al 2019) eine deutliche Varianz der Umsetzungen.
Anscheinend sind schul- oder teamspezifische Kulturen in hoherem Mafle relevant als
strukturelle und ressourcenbezogene Bedingungen, obwohl die Praxisakteur*innen
selbst auf die groe Bedeutung auskdmmlicher Ressourcen verweisen und auch die wei-
teren Analysen deutlich eine hohe Belastung durch die Weiterentwicklung sowie die be-
stehende Praxis aufgrund einer prekdren Personalversorgung dokumentieren. Diese
Uberlastung trifft gerade auch solche Praxisakteur*innen, die einen dezidiert inklusiven
Anspruch verfolgen und als Innovationskréfte agieren, und bedroht durchaus auch die
bildungspolitische Akzeptanz. Neben der ressourcenbezogenen Absicherung sowie
durchgéngigen Umsetzung inklusiver Praktiken wird in den Gesamtergebnissen ein wei-
tergehender Kulturwandel als zentrales Entwicklungsfeld erkennbar, der insbesondere
reflexive Inklusionsprozesse und die Vernetzung verschiedener Unterstiitzungsbereiche
fokussiert.

Die im vorliegenden Artikel fokussierten Schwerpunktstandorte bilden eine in der
Expertise hervorgehobene strukturelle Besonderheit, an der u. a. verstérkt deutlich wird,
dass eine etablierte duBere Strukturierung nicht zwingend die innerschulische Ausgestal-
tung von Inklusion determiniert, diese sich aber durchaus wirkméchtig zeigt. Denn der
groBere Teil der Grundschulen verzichtet — analog zur Struktur einer systemischen Res-
sourcenvergabe — im Kontext der (vermuteten) Forderschwerpunkte Lernen, Sprache,
emotional-soziale Entwicklung auf die Biindelung von Schiiler*innen nach (vermuteter)

3 Dieses Kapitel basiert maBgeblich auf Kapitel 8.2 der Expertise Inklusion 2022 von T.S. Idel, N. Korff
und C. Mettin (Idel et al 2022)
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Beeintrachtigung oder Befdhigung und setzt gezielt auf heterogene Lerngruppen, wih-
rend dies im Bereich der WuE/GE-Standorte noch deutlich seltener der Fall scheint.
Aber auch an einigen dieser Standorte finden sich Ansétze einer moglichst flexiblen Ver-
teilung aller Kinder bis hin zu einem vollstdndigen Verzicht auf die Bildung der Schwer-
punktklassen. Dies ist interessant, da fiir den Forderschwerpunkt WuE/GE nicht nur die
Ressourcen kindbezogen zugewiesen werden, sondern auch die generellen Vorgaben so-
wie die Entwicklung aus dem sogenannten Kooperationsklassensystem heraus die
Schwerpunktklassenbildung strukturell als Status quo setzen. Weiterhin ist interessant,
dass die konsequent inklusive Ausrichtung als Entwicklungsmotor beschrieben wird.
Nicht nur, aber gerade im Zusammenhang mit der Abkehr vom System der Schwer-
punktklassen finden sich in den Gruppendiskussionen diverse Verweise darauf, dass das
inklusive Profil der Einzelschulen sich durch die Einrichtung als WuE/GE-Standort
grundlegend weiterentwickelt hitte. So habe sich in der Unterrichtsgestaltung ,,viel ver-
dndert durch W- und E-Kinder in den Klassen®, und diese Verinderungen wiirden weit-
gehend vom Kollegium mitgetragen. Angemerkt wird jedoch, dass der Prozess gerade
an solchen Schulen, die nicht bereits vorher Kooperationsstandort gewesen waren, sehr
intensiv und mit vielen Umbriichen fiir das Kollegium verbunden gewesen sei.

Zur Perspektive der flichendeckenden Weiterentwicklung der WuE/GE-Standorte
bzw. deren Rolle im Schulsystem gehen die Meinungen der Befragten auseinander. Von
der Mehrheit wird das jetzige System der spezifisch ausgewiesenen Schwerpunktschulen
nicht grundsétzlich in Frage gestellt bzw. nicht aktiv {iber Alternativen diskutiert. Eher
schon wird die Biindelung in Schwerpunktklassen kritisch diskutiert bzw. werden unter-
schiedliche Organisationsformen ins Spiel gebracht. So betonen die Befragten, die aller-
dings durchaus als Positivauswahl bezeichnet werden kénnen, eine geteilte Verantwor-
tung fiir alle Schiiler*innen in einem multiprofessionellen Team anzustreben. Sie
schildern auch in groflen Teilen, dies erfolgreich umzusetzen und als bereichernd zu er-
leben, wihrend sie zugleich reflektieren, dass es ebenso anderslautende Tendenzen einer
weniger inklusiven Perspektive im Feld gibt. So wiirden andere Kolleg*innen — sowohl
Regel- als auch Sonderpddagog*innen — eher in klar getrennten Zusténdigkeiten zwi-
schen WuE/GE- und Regelschiiler*innen denken.

Fiir fast alle in den Gruppendiskussionen vertretenen WuE/GE Schwerpunktschulen
wird beschrieben, dass sie sich im WuE/GE-Bereich ressourcenbezogen gut aufgestellt
fithlen, was insbesondere auf die Ausstattung mit Assistenzkréften sowie die durchgén-
gige Doppelbesetzung durch eine Sonderpiddagogik- und einer Regellehrkraft zuriickge-
fihrt wird*. Dieser Umstand bringe es mit sich, in diesem Bereich der Inklusion schon
mal ,,einen Schritt weiter zu sein®. Mit der grundsitzlichen Wertschitzung der Moglich-
keiten im Bereich WuE/GE wird von den Befragten auch die Suche nach Weiterentwick-
lungs- und Offnungsméglichkeiten insbesondere in die Breite verbunden. So schildern
die Befragten etwa deutliche Nachteile des Schwerpunktklassen- und -schulsystems. In
der Einzelschule entstehe mit der Bildung der WuE/GE-Schwerpunktklassen aus Sicht
der Befragten das Problem, die Kolleg*innen dieser Schwerpunktklassen mit dem iibri-
gen Kollegium, das unter anderen Bedingungen arbeitet, zusammen zu bringen, also eine
gute kooperative und iibergreifende Zusammenarbeit herzustellen. Dariiber hinaus be-
richten sie, dass durch die Biindelung in einer Klasse wenig Entwicklungsimpulse fiir
den gesamten Jahrgang entstiinden und die Ressourcen nicht flexibel auch fiir die Paral-
lelklassen genutzt werden konnten. Die Mehrheit der Befragten resiimiert allerdings den
Vorteil der erhdhten — weil gebiindelten — Ressourcen innerhalb der Schwerpunktklasse

4 Die Geféhrdung dieser vorgesehenen und notwendigen Ausstattung durch Personalmangel, d.h. nicht be-

setzte Stellen, Vertretungstétigkeiten etc., wird allerdings als ein zunehmendes Problem geschildert.
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als iiberwiegend vor den genannten Nachteilen. Dies gilt noch verstérkt fiir die Ebene
der Schwerpunktstandorte, also auf Schulebene.

Spannend ist vor diesem Hintergrund gerade, wie unter den — vergleichsweise aus-
kommlichen Bedingungen — die Entwicklungen sehr unterschiedlicher Strukturen und
auch Praktiken begriindet sind. Denn auch wenn im Bereich WuE/GE die Bandbreite der
Organisationsformen geringer ist als bei den anderen Forderschwerpunkten (weil doch
die allermeisten Schulen Schwerpunktklassen bilden), ist die konkrete Umsetzung in Be-
zug auf die konkreten Praktiken wie etwa Umsetzungen des Teamteaching oder den An-
teilen inklusiven Fachunterrichts sehr unterschiedlich (Miiller, 2022) — und auch teil-
weise verdnderten Organisationsformen lassen sich eben nicht mit unterschiedlichen
Ressourcen oder schuladmistrativen Vorgaben erkléren.

Die in den vorherigen Abschnitten referierte Interviewstudie liefert hierzu aufschluss-
reiche Erkenntnisse mit Bezug auf die (unterschiedliche Nutzung vergleichbarer) Raum-
ressourcen. In der weitergreifenden Expertise Inklusion kommen &hnliche Faktoren zum
Vorschein. Es zeichnet sich eine Tendenz ab, dass Standorte ohne Schwerpunktklassen
sich an einem eher weiten Inklusionsverstindnis ausrichten. Die Voraussetzung und zu-
gleich Wirkung einer grundlegenden Umstellung von Unterrichts- und Lerngruppenor-
ganisation im Zusammenhang mit inklusiven Settings wird in folgendem Ausschnitt aus
einer der WuE/GE Fokus-Gruppendiskussionen deutlich:

,,uUnd wir haben tatsdchlich damit begonnen, dass wir gesagt haben, wenn es differenzierte
Gruppen gibt, zum Beispiel eine Gruppe, die zum Rollerfahren geht in den Bewegungsraum
und so weiter. [Dann] war es eine Gruppe, aber es war nie so, dass es die flinf Kinder sind,
sondern wir haben geguckt, wer braucht das jetzt gerade. Also das macht ja vieles einfach
klar, dass man sagt, es sind jetzt nicht fiinf WuE/GE-Kinder, die jetzt ihre Pause brauchen,
sondern es sind durchaus auch andere Kinder und das hat was mit Haltung zu tun. Das hat
aber auch was damit zu tun, wie kdnnen wir uns durch den Tag hindurch strukturieren, wer
kann was iibernehmen, so dass jeder quasi am Ende des Tages (schmunzelt), was lernt und
entspannt nach Hause gehen kann. Und das war fiir uns so ein erster Gedanke, dass wir
sagen, es gibt gemeinsame Arbeitszeiten und dann fangen wir an, langsam in eine Differen-
zierung zu gehen, aber auch nie wirklich nach homogenen Gruppen, sondern eben hetero-
gen, wer braucht das jetzt gerade.” (WE-Fokusgruppe in Idel et al 2022)

Auch in weiteren Analysen zeigte sich, dass die Umstellung vom Schwerpunktklassen-
system auf andere Organisationsformen eng mit weiteren anderen beschriebenen Ar-
beitsformen wie offenen Angeboten, Jahrgangsmischung und flexiblem Einsatz aller
Teammitglieder auch jenseits von formaler Qualifikation verbunden war.

Als ein Entwicklungshemmnis konnte eine spezifische Form des Ressourcen-Etiket-
tierungs-Dilemmas identifiziert werden (vgl. Idel et al., 2022, S.72). Denn obwohl in den
Gruppendiskussionen durchgéngig die klare Position artikuliert wird, dass aufgrund des
Vorhandenseins sehr verschiedener individueller Bedarfe eigentlich nicht von ,,dem
WuE/GE-Kind*“ gesprochen werden diirfe und vielmehr gerade die sehr groe Band-
breite an Lernvoraussetzungen und Bedarfen pragend sei, finden sich doch immer wieder
Anleihen an die Notwendigkeit, die spezielle Ausstattung fiir ,den WuE-Bereich® auf-
recht zu erhalten. So verweisen die grundlegenden Argumentationen zum Erhalt des
Schwerpunktschulen-/-klassensystems sehr klar auf die grundsétzliche Sicherung des
auskdmmlichen Status quo (,,die Klassen sind wirklich sehr gut ausgestattet*); aber auch
die Vertrautheit mit dem System vor dem Hintergrund der Kooperationsschulmodelle
spielt eine Rolle. Die Auflosung der Schwerpunktklassen fithre dazu, dass das ,,gesamte
Kollegium sich damit auseinandersetzen muss“ und es sei somit ,,ein sehr schwieriger
Prozess®, in dem ,,eben genau diese Haltungsfragen da sehr deutlich werden®. Deutlich
wird in jedem Fall in der erweiterten Perspektive, dass die Entwicklung der WuE/GE-
Schwerpunktstandorte vielschichtiger Verédnderungen bedarfund in den Bremer Schulen
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noch nicht abgeschlossen ist, wihrend die Raumressource ist immer wieder ein zentraler
Bezugspunkt gerade der Beharrungstendenzen ist.

7 Fazit und Ausblick

Mit dem Einblick in Bremer Entwicklungen haben wir diskutiert, inwiefern es Schulen
gelingen kann, durch Neurahmung der vorhandenen Ressourcen und das kritische Re-
flektieren der gegenwirtigen Raumnutzung im Kontext einer inklusiven Didaktik Barri-
eren abzubauen und somit die Gelingensbedingungen fiir das Lernen in heterogenen
Gruppen zu schaffen.

Als Entwicklungsvoraussetzung fiir inklusive Strukturen der Schwerpunktstandorte,
aber auch der inklusiven Schulen insgesamt erscheint somit zwar die ,,Sicherheit in Be-
zug auf die Ausstattung sowie Zeit zur gemeinsamen Entwicklung von Strukturen und
Teamarbeit” (Idel et al, 2022, S. 73). Allerdings verweisen sowohl die iibergreifende
Expertise Inklusion (Idel et al 2022) als auch die standortvergleichende Interviewstudie
(Thielmann 2021) darauf, dass weitergehend auch Haltungsaspekte bzw. das Verstind-
nis der (heterogenen, inklusiven) Lerngruppe relevant sind. Dies zeigt sich in der Kon-
trastierung vergleichbar ausgestatteter Standorte gerade auch jenseits der unmittelbaren
personellen wie rdumlichen Ressourcenfragen. Damit zusammen hingt auch die Per-
spektive auf Barrierefreiheit im eher engeren oder weiteren — flexibel verorteten — Sinne,
welche maBlgeblich die Ausgestaltung der Raumressource beeinflusst. Dies sowie ein
cher subjektorientiertes oder relationales Raumversténdnis scheint relevant filir inklusive
Entwicklungen des Unterrichts innerhalb der Schwerpunktklassen sowie weitergehend
fiir die Entwicklung einer inklusiven Nutzung von Rdumlichkeiten im Jahrgang. Zu kon-
statieren ist in Bezug auf den Bremer Entwicklungsstand zu letzterem allerdings, dass
die bislang konzeptionell verortete lerngruppeniibergreifende Nutzung von Ridumen
noch nicht im Fokus zu stehen scheint.

Insgesamt lieBen sich neben den von den Befragten selbst betonten Fragen der (per-
sonellen und rdumlichen) Ausstattung fiir inklusive Schulentwicklungsprozesse auch die
(Wechsel-)Wirkung von Raumfragen und Gestaltungsraumen didaktischer Entwicklung
erkennen. Ein weiterer Aspekt, der sich herausarbeiten lieB3, ist, dass Befragte sich in
unterschiedlicher Weise handlungsféahig empfinden, was wiederum ebenfalls mit grund-
legenden Perspektiven auf Inklusion und die Flexibilitit der eigenen padagogischen Ar-
beit verbunden zu sein scheint. So wird in der Interviewstudie deutlich, dass einige der
Befragten ihre Selbstwirksamkeit in Bezug auf strukturelle Verdnderungen durch die
Behorde als stark begrenzt wahrnehmen, was mit einer ablehnenden bzw. verharrenden
Haltung in Wechselwirkung zu stehen scheint.

Bereits in den Interviews zeigte sich, dass die Kenntnis {iber verschiedene Raumkon-
zepte einen Anlass zur Reflexion der eigenen Handlungsoptionen bieten kann; einige der
Befragte erdrtern explizit, dass das Vorhandensein von ausreichend Expertise zur Aus-
gestaltung der Raumressource von Vorteil sei, um die vorhanden Schulrdume fiir inklu-
sive Prozesse nutzbar zu machen. Mit der Erweiterung der Perspektive auf die rdumliche
Gestaltung ergeben sich bestenfalls Reflexionsanlédsse zur eigenen padagogischen Arbeit
und eine erhohte Wahrnehmung eigener Handlungsféhigkeit.

In diesem Sinne hoffen wir, dass die dargestellten Erkenntnisse ebenfalls Denkan-
stofle geben konnen, den Raum als Potential flir inklusive Entwicklungen zu erschliefen
—und dies eben nicht nur im Sinne einer einzufordernden, sondern auch sehr unterschied-
lich nutzbaren Ressource, deren Wahrnehmung in enger Wechselwirkung mit grundle-
genden Fragen von Didaktik und Perspektiven auf die Diversitdt der Gruppe stehen. So
scheint es sinnvoll, pddagogische Konzepte regelmidBig daraufthin zu iiberpriifen, ob sie
mit dem Raumkonzept und den Teamstrukturen gut miteinander verzahnt sind. Durch
gezielte Prozessberatungen und Fortbildungen — und wenn nétig mit kleinen baulichen
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Eingriffen — kann auf die wichtigsten Gelingensbedingungen kurz- oder mittelfristig re-
agiert werden. Weitergehend bedeutet dies, dass ein jeweils flir den Standort passendes
padagogisches Konzept erarbeitet wird, welches dann mit dem Raumkonzept eng ver-
zahnt wiirde, um tradierte Konzepte nicht zu reproduzieren, Fehlinvestitionen zu ver-
meiden und die Synergieeffekte fiir alle Beteiligten wirksam und sichtbar werden zu las-
sen. Vor diesem Hintergrund konnte dieser Beitrag anregen, zu hinterfragen, wie
umfangreich die eigenen Kenntnisse iiber mogliche Raum- und Unterrichtskonzepte
sind. Eine Méglichkeit, an konkreten Beispielen zu lernen, wie vorhandene Raumres-
sourcen anders und inklusiver genutzt werden kdnnen, stellt das Hospitieren an inklusiv
arbeitenden Schulen dar. Dariiber hinaus kdnnen sich Schulen oder einzelne Lerngrup-
penverbénde beispielsweise mit Hilfe des Churer Modells® mit vergleichbar geringem
Aufwand auf den Weg zu inklusiven Raumen und Konzepten machen. Ganz pragmatisch
verweisen wir unter anderem auf Kricke et al. (2018) , die in ihrem Werk ,,Raum und
Inklusion® zahlreiche gut illustrierte nationale und internationale Beispiele fiir inklusive
Schulraumnutzung aufzeigen. Dies sind kurz- und mittelfristig umsetzbare Anregungen
dafiir, wie eine Raumnutzung und Anordnung der Mébel in der eigenen Schule konkret
aussehen konnten und welche Haltungen, didaktische Sichtweisen und Sicht auf Behin-
derungen damit zusammenhéngen.

Auch wenn also aktuelle Rdumlichkeiten hdufig noch nicht zu mdglichen Visionen
von Unterrichtskonzepten und Inklusion passen, vertreten wir auf Basis der hier vorge-
stellten Ergebnisse die Perspektive, dass vorhandene Lernrdume mit wahrgenommenen
baulichen Barrieren auch durch eine gute Verzahnung von padagogischem Konzept und
Raumkonzept sowie durch eine umfassende inklusive Didaktik und qualitativ hochwer-
tige Teamstrukturen ausgeglichen werden konnen.
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